UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA
CENTRO DE CIENCIA E TECNOLOGIA EM ENERGIA E SUSTENTABILIDADE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
EDUCACAO CIENTIFICA, INCLUSAO E DIVERSIDADE
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO CIENTIFICA, INCLUSAO E
DIVERSIDADE

A PLURALIDADE CULTURAL E AS RELACOES ETNICO-
RACIAIS NA FORMACAO DOCENTE

Jones de Oliveira Barbosa

FEIRA DE SANTANA, BAHIA
2023



A PLURALIDADE CULTURAL E AS RELACOES ETNICO-RACIAIS
NA FORMACAO DOCENTE

Jones de Oliveira Barbosa
Licenciado em Filosofia
Universidade Estadual de Feira de Santana, 2018.

Multipaper apresentada ao Colegiado do
Programa de Pés-Graduacdo em Educacao
Cientifica, Inclusdo e Diversidade da Universidade
Federal do Recbncavo da Bahia, como requisito
parcial para a obtencdo do titulo de Mestre em
Educacéo Cientifica, Incluséo e Diversidade.

Orientador(a): Prof(°) Dr(°). Frederik Moreira dos Santos.

FEIRA DE SANTANA, BAHIA
2023



B238p Barbosa. Jones de Oliveira
A pluralidade cultural e as relagdes étnico-raciais na formagao docente. /
Jones de Oliveira Barbosa. -- Feira de Santana, 2023.
148 f.: il

Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Federal do Reconcavo da Bahia,
Centro de Ciéncia e Tecnologia em Energia e Sustentabilidade. Programa de
Pos-graduacao em Educacao cientifica. Inclusao e Diversidade - Mestrado
profissional, 2023.

Orientador: Prof. Dr. Frederik Moreira dos Santos.

Inclui apéndices.

1. Relacdes raciais. 2. Professores - Formacdo. 3. Ciéncias - Ensino. 4.

Educacdo multicultural. 5. Decolonialidade. I. Santos. Frederik Moreira dos.
I1. Titulo.

CDD 370.19342

Ficha Catalografica - Biblioteca Universitaria de Feira de Santana - CETENS - UFRB
Elaborada pelo Bibliotecario - Fabio Jesus dos Santos - CRB-5/1551




UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA CENTRO DE CIENCIA E
TECNOLOGIA EM ENERGIA E SUSTENTABILIDADE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EDUCACAO CIENTIFICA, INCLUSAO E
DIVERSIDADE
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO CIENTIFICA, INCLUSAO E
DIVERSIDADE

A PLURALIDADE CULTURAL E AS RELACOES ETNICO-RACIAIS NA
FORMACAO DOCENTE

Comissao Examinadora da Defesa de Multipaper de
JONES DE OLIVEIRA BARBOSA

Aprovado em: 09 de Outubro de 2023

Documento assinado digitalmente

b FREDERIK MOREIRA DOS SANTOS
g il Data: 20/11/2023 10:48:35-0300
Verifique em https://validar.iti.gov.br

Prof. Dr. Frederik Moreira dos Santos
Universidade Federal do Reconcavo da Bahia
Orientador

Documento assinado digitalmente

b ANA PAULA INACIO DIORIO
g » Data: 23/11/2023 21:25:02-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br

Profa. Dr2. Ana Paula Inécio Diorio
Universidade Federal do Reconcavo da Bahia
Examinador Interno

Documento assinado digitalmente

b FRANCIS MARY SOARES CORREIA DA ROSA
g il Data: 21/11/2023 10:23:19-0300
Verifique em https://validar.iti.gov.br

Profa. Dra. Francis Mary Soares Correia da Rosa
Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia Baiano
Examinador Externo.

Documento assinado digitalmente

b FABIO FALCAO OLIVEIRA
g L Data: 23/11/2023 13:01:58-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br

Prof. Dr. Fabio Falcao Oliveira
Universidade Federal do Reconcavo da Bahia
Examinador Externo.



DEDICATORIA

Em memoria a minha avé materna. Uma mulher indigena que nunca pode nos
apresentar suas origens e 0s seus antepassados porque sO conheceu de parentes a
sua mae, também indigena, que trabalhava e morava de favor na fazenda onde
conheceu 0 meu avd. Uma triste historia que se assemelha as de muitas e muitos
indigenas desse pais. Por isso, a minha avdé e aos meus ancestrais maternos eu
dedico este trabalho e cada minuto do tempo que investi nesta escrita.



AGRADECIMENTOS

Primeiro, quero agradecer a mim mesmo. Trabalhei muito, me dediquei muito, ainda
trabalhei 40 horas semanalmente, e consegui escrever este trabalho. Mas eu sei que
além disso, pessoas especiais estiveram do meu lado nessa jornada. Meu
companheiro, Eduardo, me suportou e me amparou em todos os momentos. Nos
ajudamos e em breve sera a vez dele de concluir seu mestrado. Saiba que meu
amor por vocé é de verdade e que meus dias sao mais completos com sua
presenca. Ahhh... e 0s nossos pets (gatos), Park, Mary Jane e Ned... estar com eles
€ apertar nossos lacos de unido. Sou grato por minha mae, irmads e sobrinho
existirem e darem sentido a minha histéria, sé n6s sabemos tudo o que enfrentamos
ao longo da vida, e essa conquista € de vocés também. E 0s meus amigos... eu
posso dizer que tenho os melhores. Os de perto, os de longe.. sédo a familia que
escolhi na vida. Nao irei dizer nomes porque eu sei que posso esquecer de algum.
Quem tem minha amizade, sabe e se sente incluido aqui nesse agradecimento. Ao
meu orientador, Fred, eu ndo poderia ter escolhido outro melhor rsrsrsrs... vocé tem
minha admiracdo. Por fim, sou grato pelo dom de existir e resistir nesse corpo que
habito. “Sou feliz, alegre e forte, tenho amor e sorte aonde quer que eu va’.
Gratidao.



A PLURALIDADE CULTURAL E AS RELACOES ETNICO-RACIAIS NA
FORMACAO DOCENTE

RESUMO: A formacéo inicial docente € um momento importante no processo de como
um futuro professor entendera sua pratica profissional e social. O que reforca ainda
mais a preocupacao por uma formacdo inicial que considere e reconsidere a prética
docente. Uma pratica que reflita e se flexione epistemologicamente as demandas
culturais dos estudantes. N&o ha uma classe cultural e de conhecimento Unica na
humanidade. Apesar de haver, sim, uma espécie de ordem padronizadora em
andamento nas sociedades ocidentais. A l6gica universalista € um propulsor para a
acentuacdo das desigualdades sociais em todos o0s sentidos. A
modernidade/colonialidade privilegia o eurocentrismo ao tempo que apaga as
existéncias de outras perspectivas da realidade e, assim, define suas vias de acesso
a realidade por uma Unica otica universal. Tais feitos sdo configuracées essenciais
para permanéncia da colonialidade: mazelas sociais como epistemicidios,
desigualdades, racismo, homofobia, xenofobia, misoginia, intolerancia religiosa etc.
Por isso, investigamos o seguinte problema: como gira a pluralidade cultural nos
cursos de formacao inicial de professores da UEFS? Para saber quais sao as
disciplinas e os conteudos que revelam posturas criticas pluriversais nos curriculos,
nos projetos pedagoégicos dos cursos (PPC) e em alguns programas de disciplinas.
O objetivo geral da nossa proposta é analisar a pluralidade cultural e as relacdes
étnico-raciais nas Licenciaturas em Ciéncias da Natureza da UEFS. E para
alcancarmos tal objetivo, recorremos aos seguintes objetivos especificos: 1.
Compreender a educacdo e a Ilogica universalista na dimensdo da
Modernidade/Colonialidade através das teorias decoloniais; 2. Demonstrar a questao
étnico-racial e a educacao através de um recorte da histéria do Brasil; 3. Entender o
caminho da pluriversalidade o dialogo intercultural dusselniano para o ensino de
ciéncias da natureza; 4. Investigar a pluralidade epistémica nos curriculos das
licenciaturas ciéncias da natureza da UEFS; 5. Propor um curso de extenséo sobre
pluralidade cultural e as relagfes étnico-raciais na educacédo cientifica. Conseguimos
concluir que a educagédo deve livrar-se das asseguracées modernas/coloniais se
deseja caminhar para a pluralidade condizente com a realidade brasileira e que
através de um trabalho conjunto, o racismo pode ser combatido na educacao.
Acreditamos que didlogos interculturais tornam o ensino mais representativo,
combate o cientificismo e contribui com novas reflexdes sobre os impactos causados
pela agcdo humana na natureza. E quanto nossa analise documental, realizada por
meio da metodologia de Bardin, percebemos que, de algum modo, todos os
curriculos de ciéncias da natureza da Universidade Estadual de Feira de Santana —
Ba, abarcam a pluralidade cultural e as relagdes étnico-raciais em seus cursos.
Porém, essa inclusdo nao deve ser considerada suficiente. Apenas um curso de fato
aborda a tematica de modo mais ampliado e associado a area de estudo.
Acreditamos, assim, que é preciso maior articulacdo entre os cursos de ciéncias da
natureza e sugerimos sejam criadas disciplinas como as do curso gque mais se
dedicam as questdes pluralistas e étnico-raciais conforme a nossa analise.

Palavras-chave: Educacdo. Curriculo. Ciéncias Naturais. Diversidade Cultural.
Racismo. Formacao de Professores.



CULTURAL PLURALITY AND ETHNIC-RACIAL RELATIONS IN TEACHER
EDUCATION

ABSTRACT: Initial teacher education is an important moment in the process of how a
future teacher will understand their professional and social practice. This further
reinforces the concern for an initial training that considers and reconsiders teaching
practice. A practice that reflects and flexes epistemologically to the cultural demands
of students. There is no single cultural and knowledge class in humanity. Although
there is, yes, a kind of standardizing order afoot in Western societies. Universalist
logic is a propellant for the accentuation of social inequalities in all senses.
Modernity/coloniality privileges Eurocentrism while erasing the existences of other
perspectives of reality and, thus, defines its ways of access to reality through a single
universal perspective. Such feats are essential configurations for the permanence of
coloniality: social ills such as epistemicides, inequalities, racism, homophobia,
xenophobia, misogyny, religious intolerance, etc. Therefore, we investigated the
following problem: how does cultural plurality manage in UEFS initial teacher
education courses? To know which are the disciplines and contents that reveal
pluriverse critical postures in the curricula, in the pedagogical projects of the courses
(PPC) and in some discipline programs. The general objective of our proposal is to
analyze cultural plurality and ethnic-racial relations in the Degrees in Natural
Sciences of UEFS. And to achieve this goal, we resort to the following specific
objectives: 1. To understand education and universalist logic in the dimension of
Modernity/Coloniality through decolonial theories; 2. Demonstrate the ethnic-racial
issue and education through a clipping of the history of Brazil; 3. To understand the
path of pluriversality the Dusselnian intercultural dialogue for the teaching of natural
sciences; 4. To Iinvestigate the epistemic plurality in the curricula of the
undergraduate courses of natural sciences of UEFS; 5. Propose an extension course
on cultural plurality and ethnic-racial relations in science education. We were able to
conclude that education must get rid of modern/colonial assurances if it wishes to
move towards plurality consistent with the Brazilian reality and that through joint
work, racism can be fought in education. We believe that intercultural dialogues
make teaching more representative, combat scientism and contribute with new
reflections on the impacts caused by human action on nature. And as for our
documentary analysis, carried out through Bardin's methodology, we realized that, in
some way, all the curricula of natural sciences of the State University of Feira de
Santana — Ba, encompass cultural plurality and ethnic-racial relations in their
courses. However, this inclusion should not be considered sufficient. Only one
course actually addresses the theme in a broader way and associated with the area
of study. We believe, therefore, that there is a need for greater articulation between
the courses of natural sciences and we suggest that disciplines be created such as
those of the course that are more dedicated to pluralistic and ethnic-racial issues
according to our analysis.

Keywords: Education. Curriculum. Natural Sciences. Cultural diversity. Racism.
Teacher Education.
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1 INTRODUCAO

A formacéo inicial docente € um momento importante no processo de como
um futuro professor entendera sua pratica profissional e social. E entender a
relevancia do trabalho docente é defender o quanto é indispensavel superar as
desigualdades sociais (PIMENTA, 1997). Ainda mais na atual conjuntura politica
brasileira, onde se impera uma tentativa exacerbada do avanco do dominio técnico
colocando a educacédo a servico de interesses capitalistas e liberais. Um exemplo
disso é o novo ensino médio, extremamente técnico e com uma grande reducao de

contetidos que desenvolvam a criticidade nos estudantes.

Na concepcao freiriana (1996), o papel docente se constitui numa
epistemologia dialética entre pratica e pesquisa. Perguntar qual o motivo de ser de
um objeto ou conteudo no curriculo, por exemplo, faz parte desse fazer docente. Os
professores precisam compreender que os conteudos estdo no curriculo por razdes
determinadas, mas, que os estudantes ndo sao sujeitos iguais. Paviani (1987, p. 32)
discorre que “ndo podemos deixar de questionar esses pressupostos, caso contrario,
ndo teriamos uma resposta satisfatoria as exigéncias de uma acgdo educativa
conduzida, planejada e dimensionada em seu carater ético e politico”, pois, um olhar
critico e reflexivo é essencial as problematicas advindas das praticas educacionais.
Em vista disso, refletir sobre 0 que estd a priori a pratica pedagdgica docente é
fundamental no sentido de aproximar-se da realidade ao qual a educacdo €

destinada.

Fazemos as seguintes perguntas: os cursos de formacdo inicial de
professores, as licenciaturas, desenvolvem tematicas pluralistas? Ou sera que existe
um padrdo epistemolégico sendo reproduzido nas licenciaturas? Os futuros
professores estdo sendo formados para atuarem, e a concepcao da pratica docente
€ construida ao longo da formacéo inicial. O que suscita uma preocupacdo quanto a
preparacdo do futuro professor brasileiro para lidar com a imensa diversidade

cultural gue temos no pais.

Concordando com Pimenta (1997), entendemos que a educacdo deve ser
instrumento de superacéo de desigualdades. Assim, se a educac¢éo néo valorizar 0
gue ha de auténtico dos sujeitos e a diversidade cultural brasileira, a educacéo e a

escola se tornaréo agentes de desigualdades da mesma maneira que a sociedade.
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Bordieu e Passeron (1992) ja fizeram essa denuncia da escola como reprodutora de
culturas dominantes e de desigualdades sociais. Esses autores desenvolvem o
conceito de violéncia simbolica para discorrerem sobre a escola que ndo sé educa,
mas, que também oprime e exclui. Vejamos:

Todo poder de violéncia simbdlica, isto &, todo poder que chega a impor
significagbes e a imp6-las como legitimas, dissimulando as rela¢Bes de
forca que estdo na base de sua forga, acrescenta sua propria forga, isto €,
propriamente simbodlica, a essas relacbes de forca. (BOURDIEU;
PASSERON, 1992, P. 19)

Visto que a prética pedagdgica pode ser arbitraria e imposta pela escola aos
estudantes e até aos professores, devido ao cumprimento de ementa etc., essa
forca de decidir e ndo considerar a diversidade cultural, por exemplo, € uma
violéncia na concepcdo dos autores supracitados. E eles ainda acrescentam que
mesmo que ndo seja por imposicdo, ha uma sobreposicao cultural dominante, que é
um reflexo da sociedade desigual, sendo reproduzida de forma oculta. O que reforca
ainda mais a preocupacao por uma formacgéo inicial que considere e reconsidere a
pratica docente. Uma pratica que reflita e se flexione epistemologicamente as

demandas culturais dos estudantes.

O conhecimento e a cultura ndo devem ser reduzidos a categoria de coisas,
como pondera Silva (2011). Isso, devido a ndo passividade dos individuos e as
mudangas recorrentes das sociedades, segundo o autor. Os conhecimentos e as
culturas foram produzidas e continuam sendo produzidas, ndo € estatico. Ndo héa
uma classe cultural e de conhecimento Unica na humanidade. Apesar de haver, sim,

uma espécie de ordem padronizadora em andamento nas sociedades ocidentais.

O caminho da pluralidade que percorreremos nessa pesquisa, para confrontar
a ideia de uma cultura e/ou epistemologia universal, é através da presenca do
entendimento de um pluriversalidade. Uma das teorizag6es que recorremos nesta

pesquisa é a feita pelo filésofo sul-africano Mogobe Bernad Ramose (2011, p. 10):

Considerando que "universal" pode ser lido como uma composi¢do do latim
unius (um) e versus (alternativa de...), fica claro que o universal, como um e
0 mesmo, contradiz a ideia de constraste ou alternativa inerente a palavra
versus. A contradi¢cdo ressalta o um, para a exclusdo total do outro lado.
Este parece ser o sentido dominante do universal, mesmo em nosso tempo.
Mas a contradicdo é repulsiva para a légica. Umas das maneiras de resolver
esta contradicdo € introduzir o conceito de pluriversalidade.
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Na ideia de Ramose (2011), € contraditorio entender a etimologia da palavra
universal e usar esse entendimento para designar uma versdo como uma unica
alternativa. E universal a uns e cada versao se afina com perspectivas condizentes a
ela. Se a palavra universal significa “uma alternativa de” isso significa que
alternativas outras também coexistam. Entdo, nada mais l6gico que considerar a
utilizacdo do termo pluriversal para fazer jus as existéncias de alternativas, de outras

perspectivas e de outras versdes e nao as excluir.

Além da perspectiva de Ramose sobre pluriversalidade, também, nos
apoiaremos em Dussel em sua filosofia da libertacdo, esta, que implica num dialogo
intercultural onde a cultura e epistemologias compreendidas como periféricas dentro
da logica universalista moderna, estejam em pauta e sejam instrumentos de
resisténcia:

A cultura, como cultura popular, longe de ser uma cultura menor, € o centro
menos contaminado e radiante da resisténcia do oprimido contra o opressor
[...]. Para criar algo de novo, ha de se ter uma palavra nova que irrompa a
partir da exterioridade. Esta exterioridade é o préprio povo que, embora

oprimido pelo sistema, € o mais distante em relacdo a este (DUSSEL, 1973,
p. 147)

Dentro do novo sistema mundial capitalista que se instaurou juntamente com
a modernidade, ndo era s6 o que era institucionalizado como valido para o
progresso do Novo Mundo que era produzido intelectualmente, as “periferias”
também produziam suas culturas e 0s seus conhecimentos — a exterioridade. Mas,
essas producbes populares, vulgarmente chamada de cultura menor, ndo se
enguadravam na légica racista universal moderna. Portanto, € necessario pensar a
cultura e o préprio entendimento da modernidade pela 6tica dos oprimidos, dos
colonizados, da América Latina. Isso, livre de universalismos, mas carregados de

pluriversalidade.

Nossa abordagem epistémica se localiza na decolonialidade, porém, sem
radicalismos e sem sobreposi¢cdes ou novas formas de universalizar. Até porque,
uma das nossas criticas a modernidade se encontra na ideia de universalidade
moderna. E nesse sentido que nos aproximamos mais das teorias decoloniais e pés-
coloniais do que das ideias pds-modernas, por exemplo. N6és concordamos com

Santos (2008) quando o autor diz que dois pilares da modernidade - regulacéo social
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e emancipacgéo social - ndo sdo viaveis as sociedades extra europeias para onde a

Europa se expandiu.
Estado é estrangeiro, o mercado inclui pessoas entre as mercadorias (0s
escravos) e as comunidades sdo arrasadas em nome do capitalismo e da
missdo civilizadora e substituidas por uma mindscula sociedade civil
racializada, criada pelo Estado e constituida por colonos, pelos seus
descendentes e por minlsculas minorias de assimilado. Por sua vez, a
emancipacao social € concebida como o processo histérico da crescente
racionalizacdo da vida social, das instituicdes, da politica e da cultura e do

conhecimento com um sentido e uma direc¢do unilineares precisos,
condensados no conceito de progresso. (SANTOS, 2008, p. 21)

E fundamental, na nossa posicdo como brasileiros, a compreensdo da
modernidade, do progresso, de producdo do conhecimento e cultura a partir da visao
do colonizado, do oprimido, pois o Brasil foi submetido ao colonialismo politico.
Historicamente, fomos condicionados a dire¢cdes universais em nome do progresso
para o Novo Mundo. O olhar a partir das Américas, que pretende ser decolonial,
serve muito bem para fundamentacdo das nossas discussdes. Salientamos que nao
gueremos ser radicais em nossas abordagens, pois, acreditamos no didlogo
democratico plural e sem aspiracbes de universalizacdo. Por isso, dentro nossas
discussodes, traremos alguns autores! que contribuem para as construcdes das

nossas proposicoes para além dos decoloniais.

A lbgica universalista € um propulsor para a acentuacdo das desigualdades
sociais em todos os sentidos. Por exemplo, quando determinada epistemologia ou
cultura é sobreposta enquanto outra é suprimida, podemos dizer que acontece um
epistemicidio?. Ou até mesmo quando a escola ou um professor deixa de considerar
a comunidade na qual atua e ndo proporciona um dialogo dos contetdos cientificos
com a realidade desses estudantes, o universalismo faz suas vitimas. A ideia
opressora do universalismo invisibiliza conhecimentos, cala quem produz

conhecimento, e oprime quem nao possui subjetividades de culturas dominantes.

Essa mudanca de paradigma, da universalidade para a pluriversalidade, n&o

€ apenas uma motivacao de colocar em evidéncia quem estd em desvantagem na

1 A escolha desses autores e seus respectivos textos foram conscientes de seus pressupostos
epistémicos e elegidos como essenciais nas ideias que abordaremos ao longo do texto.

2 Esse termo foi desenvolvido por Boaventura de Sousa Santos (2006; 2009) para designar a formas
de silenciamentos e eliminagao de epistemologias e culturas que ndo estdo de acordo com a ldgica
dominante ocidental/moderna.
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l6gica do universal. Mas, a motivacdo estd na necessidade de emancipacéo para
ressignificar e reivindicar espacos que outrora ndo eram possiveis de se adentrar.
Como, também, denunciar que ainda ha praticas coloniais acontecendo na
sociedade e que individuos continuam sendo oprimidos pelo eurocentrismo® e por

falacias desenvolvimentistas®.

O Brasil é um pais constituido por varias culturas e convivemos com a
diversidade em todos os cantos do territério nacional. Tal realidade implica nos
modos de ser dos cidaddos brasileiros ndo so culturalmente falando, mas,
fenotipicamente também. O processo de formacdo do povo brasileiro abarcou
culturas para além das dos povos originarios, devido a politica de colonizacéo que o
pais foi submetido com a chegada dos portugueses no litoral brasileiro (1500). E
depois, com a escravizacdo, a Africa e suas culturas se fizeram presentes no pais.
De modo que, se formos definir as culturas que compdem o povo brasileiro, é
possivel dizer que sdo as indigenas, africanas e portuguesas — europeias -
(RIBEIRO, 20009).

Edgar Morin, no livro Os sete saberes necessarios a educacao do futuro
(2011), diz que a educagéo deve centrar-se no ensino da condigdo humana. Porque
€ indispensavel haver um reconhecimento da prépria humanidade na educacéo,
como também, o reconhecimento da “diversidade cultural inerente a tudo o que é
humano. [...] Conhecer o humano €, antes de tudo, situa-lo no universo, e ndo o
separar dele. [...] Interrogar nossa condicdo humana implica questionar primeiro
nossa posicdo no mundo” (MORIN, 2011, p. 43). E como se devéssemos nos basear
no aforismo socrético: conhece-te a te mesmo. Isso, através de um conhecimento
gue viabilize uma elucidacdo da condicdo propria de existente para um melhor

conhecimento do mundo ao qual estéa integrado.

Paulo Freire (1987) evidéncia a necessidade de uma educacdo ndo opressora
através de um ensino que construa no educando uma consciéncia autbnoma para
saber lidar com seu mundo criticamente, quer seja nos conhecimentos tradicionais
ou cientificos. Mas, acontece muitas vezes que, nas academias e escolas,

epistemologias sdo desenvolvidas em contraste ou em sobreposicdo as producfes

3 Uma tese de que a cultura europeia é mais desenvolvida e superior que as demais;
“ldeias positivistas, de progresso cientifico como forma de emancipacdo para paises
subdesenvolvidos.
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de saberes nédo validados pelo crivo cientifico. Os conhecimentos que 0s sujeitos em
formacdo trazem consigo séo inferiorizados e a existéncia de epistemologias

brasileiras, ou exteriores a modernidade, sao invisibilizadas.

Antes do desenvolvimento da problematica dessa pesquisa, a questdo da
pluralidade epistémica me atravessava enquanto licenciando. Sempre tentei me
encontrar e me identificar com os textos considerados pela academia como canones
e nao conseguia me reconhecer neles mesmo gostando das leituras e
compreendendo-0s como essenciais para a minha formacdo. O que faltava era o
didlogo que tratasse do lugar onde meus pés pisam — o estado da Bahia, o
Nordeste, o Brasil. Em 2019, quando cursei a disciplina Educacdo das Relacdes
Etnico Raciais como aluno especial do Programa de Mestrado Profissional em
Educacado Cientifica, Inclusdo e Diversidade (PPGECID), li pela primeira vez o
fildsofo indigena brasileiro Ailton Krenak e fui arrebatado pelas “ldeias para adiar o
fim do mundo”. Houve uma identificagdo a primeira lida. Momento que reiterou a
necessidade de desenvolver minha pratica docente de forma mais plural e refletir o

guando ela pode estar para a colonizacao, desigualdade ou excluséo.

A educacdo precisa nos alcancar e nos ajudar a recuperar a nossa
humanidade enquanto homens ou povos que somos (FREIRE, 1987, p. 32). A
relevancia de sentir-se contextualizado € muito grande, ainda mais, na formacéao
docente. Porque os licenciandos se tornardo professores, que na sua pratica
docente, deverdo oportunizar um didlogo dos conhecimentos cientificos com a
realidades dos estudantes. O que enfatiza a necessidade a presenca de discussodes
e pesquisas sobre a pluralidade epistemologica nos cursos de formacdao inicial
docente. Para Novoa (2009, p. 207), um dos ethos® da pratica docente € o
compromisso social. No qual, deve convergir-se para a diversidade cultural e,
ultrapassando fronteiras tragadas como destino, comunicar e intervir nos espacos

publicos.

Diante das ponderagOes apresentadas, consideramos relevante investigar o
seguinte problema: como gira a pluralidade cultural nos cursos de formacgéo inicial

de professores da UEFS? E perguntar quais sao as disciplinas e os conteudos que

® Conforme o dicionario de Filosofia Abbagnano (2007, p. 115-116), o ethos condiz com o carater ou
0s modos de ser e os comportamentos habituais de uma pessoa, aquilo que o distingue dos demais.
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revelam posturas criticas pluriversais nos curriculos, nos projetos pedagogicos dos
cursos (PPC) e em algumas ementas especificas que analisaremos.

A intencdo dessa pesquisa se justifica pela importancia social da prética
docente, o que implica na necessidade de superacdo de tracos coloniais que
possam provocar e acentuar desigualdades sociais, principalmente ao que dizem
respeito as culturas negras e indigenas e, respectivamente, aos seus povos, cujas
trajetorias historicas no Brasil sdo marcadas por escravidao, discriminagéo, exclusao

e invisibilidades.

O objetivo geral da nossa proposta é analisar a pluralidade cultural e as
relacdes étnico-raciais nas Licenciaturas em Ciéncias da Natureza da Universidade
Estadual de Feira de Santana (UEFS). Para alcancarmos tal objetivo, recorremos
aos seguintes objetivos especificos: 1. Compreender a educacdo e a lbgica
universalista na dimensdo da Modernidade/Colonialidade através das teorias
decoloniais; 2. Demonstrar a questdo étnico-racial e a educacdo através de um
recorte da histéria do Brasil; 3. Entender o caminho da pluriversalidade o diadlogo
intercultural dusselniano para o ensino de ciéncias da natureza; 4. Investigar a
pluralidade epistémica nos curriculos das licenciaturas ciéncias da natureza da
UEFS; 5. Propor um curso de extensédo sobre pluralidade cultural e as relagdes

étnico-raciais na educacao cientifica.

7

Nosso estudo é construido no formato de Multipaper, composto por uma
introducéo seguida de quatro artigos e um curso de extensao (produto educacional
exigido em programas de poés-graduacdo profissional), em conformidade as
orientacdes do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo Cientifica, Incluséo e
Diversidade - UFRB. Esse estudo configura-se numa pesquisa social em educacgao

de natureza qualitativa e quantitativa.

A abordagem epistémica desse trabalho tende para os estudos
decoloniais/pés-coloniais. Isso porque, nds N0 apenas assumimos nossa pPosicao
contra as determinacdes puras e universais emblematicas para a modernidade, mas,
também, identificamos a modernidade como um projeto que n&do se desvincula do
sistema colonial (DUSSEL, 1993; CASTRO-GOMEZ, 2005; SANTOS; MENESES,
2009, MIGNOLO, 2017; QUIJANO, 2009). Por isso, Modernidade/Colonialidade
torna-se um conceito para o decolonialismo, pois, foi o colonialismo quem garantiu o

nascimento daquilo que se entende por modernidade.
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A modernidade/colonialidade privilegia o eurocentrismo ao tempo que apaga
as existéncias de outras perspectivas da realidade e, assim, define suas vias de
acesso a realidade por uma Unica Otica universal. Tais feitos sdo configuracdes
essenciais para permanéncia da colonialidade: mazelas sociais como epistemicidios,

desigualdades, racismo, homofobia, xenofobia, misoginia, intolerancia religiosa etc.

Partindo do pressuposto da necessidade da pluralidade na formacéo inicial
docente, essa pesquisa afina-se com as ideias das teorias decoloniais explicitadas
nos paragrafos anteriores. A hibridizacdo cultural brasileira que, na concepcéo de
Ribeiro (2006) constitui o povo brasileiro, exige posturas opostas a universalizacéo
de uma cultura dominante na educacgéo e na sociedade. Por isso, julgamos que a
formacéao inicial docente no Brasil precisa considerar a pluralidade de culturas do
pais nas suas dindmicas pedagdgicas e em suas abordagens epistémicas. Até
porque, por exemplo, ja existem leis como a 10.639/03 e a 11.645/08 que obrigam o
ensino de historia e cultura africana e indigena em todos as unidades escolares,
guer seja publica ou privada. Assim, afirmando a necessidade de abordagens

epistémicas plurais nos cursos de licenciaturas brasileiros.

Quanto ao lécus, esta pesquisa sera realizada nos cursos em licenciatura da
Universidade Estadual de Feira Santana que abrangem a area de ciéncias da
natureza: Fisica, Biologia e Quimica. A escolha da instituicdo € por ela ser publica, o
gue reforca o compromisso ético social dessa pesquisa e, também, por ser a
instituicdo de formacao docente inicial do pesquisador que vos fala. Além disso, por
ter havido uma reformulagdo nos curriculos dos cursos de licenciatura da UEFS,
essa investigacdo sobre as mudancas que contemplem a pluralidade valida-se ainda
mais. Quanto a escolha dos cursos, focar essa pesquisa nos cursos de ciéncias da
natureza e ndo incluir o curso da minha formagéo, Filosofia, € uma forma de ampliar
a analise sobre a questdo da pluralidade epistemoldgica voltada para a educacgéo
cientifica que é o foco da proposta do PPGECID. Além disso, tenho me debrugado
no estudo sobre as ciéncias, sua Filosofia e Histéria, desde a graduacdo: na

pesquisa de Iniciac&o cientifica e no meu trabalho de monografia.

Esta pesquisa visa encontrar respostas ao problema apresentado, e as
construcdes dessas respostas devem se dar de forma racional e sistémica (GIL,
2007). Por isso, entendemos a importancia de cada etapa desse estudo porque eles

garantem 0 sucesso que esperamos com a discussdo dos resultados. Em nossa
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pesquisa, cada um dos objetivos especificos tornou-se uma etapa (artigo/produto)
deste estudo.

Os procedimentos metodologicos dos Artigos 1, 2 e 3 se baseiam no tipo de
pesquisa bibliografica. Tal tarefa consiste em leituras e exames minuciosos de
fontes primarias e secundarias para o levantamento do estudo da questdo que
propomos analisar (MARCONI, LAKATOS, 2005). J& no Artigo 4, recorremos a
analise documental.

Conforme Gil (2007), a pesquisa documental € uma fonte rica e que oferece
dados estaveis, fato que proporciona uma leitura bastante profunda mesmo nao
havendo contato direto com sujeitos. Segundo o autor, a diferenca entre a pesquisa
bibliografica e a documental encontra-se no tipo de fonte analisada, na documental
ainda ndo houve tratamento de andlise e, tal procedimento, varia conforme os
objetivos de cada pesquisa. Essa pesquisa se direciona ao curriculo por
entendermos que sua constituicdo esta além de seu carater instrumental.
Concordamos que o curriculo se da por meio de uma relacao de saber e poder onde
e partilhado conhecimentos, saberes e conteidos dominantes na sociedade — tracos
culturais e/ou politicos (MOREIRA; SILVA, 2011). Portanto, nossa aproximagao a
organizacdo das estruturas curriculares € modo critico e ndo por técnica,
procuramos identificar a pluralidade epistémica em suas estruturas e
problematizando-as.

O curriculo ha muito tempo deixou de ser apenas uma area meramente
técnica, voltada a questBes relativas a procedimentos, técnicas, métodos.
Ja se pode falar agora em uma tradi¢do critica do curriculo, guiada por

guestdes sociolbgicas, politicas, epistemoldgicas. (MOREIRA; SILVA, 2011,
p. 13)

O curriculo ndo é um simples documento neutro, ao contrario, € cheio de
intencionalidades, conflitos e saberes (SAVIANI, 2000), portanto, analisa-lo dara o
suporte necessario para inferir sobre os interesses pelo qual cada conteddo esta
posto como requisito de determinado componente de uma formacdo. Isso é,
“‘podemos inferir quais foram os critérios de escolha que guiaram os professores,
administradores, curriculistas” (VEIGA-NETO, 2002, p. 44).

A quinta etapa desse trabalho € uma proposta de um curso de extensdo com

a tematica: “A interculturalidade e as relagfes étnico-raciais na educacgéao cientifica”.
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Por se tratar de um curso de extensao, é destinado a toda comunidade. Podendo ser

realizado de forma virtual para maior atender aos interessados.
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2 CAPITULOS
21 ARTIGO1

MODERNIDADE/COLONIALIDADE E EDUCACAO: A NOCAO
DO QUE ESTA OCULTO ILUMINA

Autor:
Jones de Oliveira Barbosa®

Frederik Moreira dos Santos’
RESUMO

A origem da modernidade pode ser localizada no pseudo descobrimento das
Américas. Nesse periodo, praticas violentas foram realizadas e justificadas
irracionalmente pela motivagdo moderna de desenvolvimento para o ocidente. O
objetivo desse trabalho consiste em revelar o lado ocultado da modernidade,
trazendo a luz questdes tdo relevantes para a sociedade e para a educagdo sobre a
historicidade do povo brasileiro. Através das teorias decolonialistas e da Filosofia da
Libertacdo, analisamos o contexto moderno e as herancas da politica colonialista na
sociedade atual e na educacdo. Essa, que deve livrar-se das asseguracdes
modernas/coloniais se deseja caminhar para a pluralidade condizente com a
realidade brasileira.

Palavras chaves: Decolonialidade. Conhecimento. Pluralidade.

ABSTRACT

The origin of modernity can be in the pseudo discovery of the Americas.
During this period, violent practices were carried out and irrationally justified by the
modern motivation of development for the West. The objective of this work is to
reveal the hidden side of modernity, bringing to light issues so relevant to society and
education about the historicity of the Brazilian people. Through decolonial theories
and the Philosophy of Liberation, we analyze the modern context and the legalities of
colonialist politics today and in education. This, which must get rid of modern/colonial
fastenings, wishes to move towards plurality consistent with the Brazilian reality.

Keyword: Decoloniality. Knowledge. Plurality.

6 Mestrando em educacao cientifica, incluséo e diversidade pela Universidade Federal do Recéncavo
da Bahia (UFRB) e professor de Filosofia da educacéo basica do estado da Bahia;

7 Doutor em Ensino, Histéria e Filosofia das Ciéncias pela Universidade Federal da Bahia
(UFBA)/Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS). Professor assistente do colegiado de
Educacdo do Campo, na Universidade Federal do Recéncavo da Bahia (UFRB).
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INTRODUGCAO

Dentre os entendimentos filoséficos sobre a nocdo da modernidade, a
consideracdo de Heidegger (2007) associa ao periodo moderno a compreensao do
homem como o sujeito indubitavel, teorizado por Descartes. Mas, para 0os pos-
coloniais e nas teorias decoloniais, 0 ego moderno surge antes, foi a partir do
momento em que o0 homem europeu se identificou como legitimo conquistador de
um ser, um “Outro”, que era merecedor de subordinagdo — 0s povos originarios do
territério que se tornaria 0 Novo Mundo, as Américas, e 0s povos africanos
escravizados nessas terras.

Os recursos utilizados pelo colonizador moderno foram os mais violentos
possiveis, desde o exterminio de populacdes originarias a escravizacdo dos cativos
africanos, tudo em funcado do ideal moderno de progresso. Praticava-se o irracional
justificando como legitimas as violéncias realizadas. A Europa era o centro e quem
estivesse as margens se tornaram, automaticamente, periferia a ser conquistada e
explorada. O subdesenvolvimento dos paises que foram colonizados € uma
consequéncia da imposicao periférica colonial moderna.

Independéncia e o pseudo fim da colonizacdo politica ndo indicam o
encerramento de préticas coloniais nas sociedades que foram colonizadas. Pelo
contrario, h4 uma heranca do colonialismo que foi perpetuada (QUIJANO, 2017). H&
um lado oculto que é a colonialidade: os tragos permanentes da politica colonial que
persistem ainda sem a sua politica. Constatacdo essa que reflete em todos os
ambitos sociais através de racismos, preconceitos, desigualdades, discriminacfes
etc. A educacdo também se insere nesse contexto de colonialidade, pois ela produz
e divulga os conhecimentos cientificos. E se as praticas educacionais nao
considerarem 0s sujeitos em suas pluralidades, algumas epistemologias serdo
desconsideradas em detrimento de outras.

Compreender toda a historicidade dos sujeitos brasileiros, desde a
colonizagéo, pressupde entender o sentido da modernidade que nasceu juntamente
com as Américas. Essa leitura decolonial é pertinente e necessaria aos que habitam

a profissdo docente, na nossa visdo. Porque a compreensado do “Outro” como um
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diferente de mim, que precisa ser considerado em sua totalidade existencial, é a
leitura que deve prevalecer na educacao. Ninguém deve ser catequizado e formado

através de padrdes culturais e epistémicos que nao comtemplam a sua realidade.

Este artigo é direcionado a professoras e professores tanto da educacéo
basica quanto do ensino superior, como também, as licenciandas e aos licenciandos

dos cursos de Filosofia e Ciéncias da Natureza do Brasil.

A IRRACIONALIDADE DA RACIONALIDADE MODERNA

Se buscamos uma resposta geral sobre a origem da modernidade, podemos
dizer que essa origem se encontra nas mudancas durante a Idade Média através de
varios pensadores de campos diversos, nas novas descobertas e nos ideais
humanistas do Renascimento e Illuminismo (MARCONDES, 2004). Agora, para o
entendimento sobre a nocédo do que € a modernidade, varias sdo as compreensoes.
Na Historia da Filosofia, dois elementos sdo fundamentais para entendermos o que
€ a modernidade: primeiro, a ideia de progresso que considera o novo melhor e mais
evoluido que o antigo; em segundo, a valorizacdo da subjetividade sendo o lugar da
certeza e da verdade (MARCONDES, 2004, p. 140).

Nesse entendimento sobre a modernidade, o homem torna-se o centro como
0 sujeito dominador e conquistador, sem o tutor presente do medievo, capaz de
manipular a natureza por meio da sua razdo. Kant (1974, p. 100) fala em
esclarecimento, dizendo que o homem, no contexto iluminista, faz “uso de seu
entendimento sem a direcao de um outro individuo” e adentra a maioridade.

Dentre os principais autores modernos, destacaremos Descartes (1596-1650)
por desenvolver o pensamento da época moderna com maestria, dada a precisao de
seu método e por ser uma referéncia bastante recorrente na filosofia para
compreensao da nocdo de subjetividade inaugurada pela modernidade (REALE;
DARIO, 2004).

A concepcdo de sujeito teve uma virada na modernidade. Antes, na
“tradicional” antiguidade da Filosofia, iniciou-se em Platdo (428-348 a.C.) e se
desenvolveu com Aristoteles (384-322 a.C.) o primeiro entendimento do termo
sujeito — subjedum - como sendo o fundamento de qualquer coisa, ou seja, sujeito “é

0 objeto real ao qual sé&o inerentes ou ao qual se referem as determinacbes
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predicaveis (qualidade, quantidade, etc).” (ABBAGNANO, 2007, P. 929-930). Bem
como na ldade Média, o sujeito — subiectum - possuia o0 mesmo significado. Sé que
esse primeiro entendimento de sujeito por fundamento, matéria ou substancia de
uma coisa, ndo faz muito sentido para nés, porque na verdade € a ideia cartesiana
de sujeito que estamos habituados a lidar. O segundo entendimento de suijeito,
desenvolvido na modernidade, é o mais familiar para nés.

Para compreendermos melhor no que consiste esse sujeito cartesiano, nos
perguntemos o seguinte: quem determina e torna predicavel o subjetum antigo ou o
subiectum medievo? A resposta € bem simples: o homem. Foi buscando por um tipo
de conhecimento firme de todas as coisas e por um fundamento metafisico absoluto
gue Descartes (2004) chegou a concluséo de que o homemé&, a coisa pensante — res
cogitans - é o Unico sujeito capaz de chegar a ideias claras e distintas através de um
método. Algo que para ele ndo seria possivel pelos enganosos sentidos, mas, que
poderia ser verificado e validado pela duvida e pela racionalizacdo inata do Unico
fundamento que pensa — o homem.

Descartes (2004) condiciona a existéncia humana ao pensamento quando se
da conta de que a unica certeza que se tem € a do “eu”. Enquanto o homem pensa
ele existe, se ndo pensa ja ndo ha garantias de que havera existéncia. Vejamos a

seguinte citacdo de Descartes:

Héa pensamento, e somente ele ndo pode ser separado de mim. Eu, eu sou,
eu, eu existo, isto é certo. Mas por quanto tempo? Ora, enquanto penso,
pois talvez pudesse ocorrer também que, se eu ja ndo tivesse nenhum
pensamento, deixasse totalmente de ser. Agora, ndo admito nada que nao
seja necessariamente verdadeiro: sou, portanto, precisamente, s@ coisa
pensante, isto €, mente ou &nimo ou intelecto ou raz&o, vocabulos cuja
significacdo eu antes ignorava. Sou, porém, uma coisa verdadeira e
verdadeiramente existente. Mas qual coisa? Ja disse: coisa pensante.
(DESCARTES, 2004, p. 49)

A subjetividade moderna estd para a capacidade de racionalizacdo. O
homem, ou a coisa que pensa, para Descartes (2004), existe porque pensa, e por
isso, € o fundamento indubitavel: cogito, ergo sum (penso, logo existo). Desse modo,
na ideia moderna, o homem possui 0 que € necessario para desenvolver o
conhecimento universal valido, isso, pelo crivo da davida através de um método que

reine a algebra, a geometria e filosofia. A habilidade inata da coisa que pensa

8 Aqui uma das tematicas centrais e recorrentes da modernidade evidencia seu débito a um pilar do
Renascimento, o humanismo.
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racionaliza as formas e os numeros calculando sua previsibilidade e, por essa
capacidade, o homem pode dominar e possuir a natureza. Isso significa dizer que
ele € o Unico sujeito possivel, o fundamento indubitavel cartesiano e, também, o que
nos revela a concepgéo de sujeito que entendemos na atualidade.

O universalismo difundido pela producdo de conhecimento inaugurada na
modernidade exalta a emancipacdo do sujeito pensante, tal como, a sua aptidao a
conquista como afirmacéo de sua subjetividade. Portanto, seria rasa nossa critica a
modernidade se ela fosse apenas destinada a racionalidade moderna. Portanto,
para expandirmos essa critica, recorremos ao filésofo latino Enrique Dussel porque
esse autor nos convida a uma reflexdo mais profunda do projeto moderno. Ele
destina sua posicdo critica a uma irracionalidade presente na racionalidade
moderna.

Dussel (1993; 2009) credita o ponto motivacional da modernidade a algo que,
na sua concepcao, antecede a teoria cartesiana: a compreensao do “Outro” que é
dominado pelo sujeito que foi demonstrado por Descartes. Tal entendimento € quem
nos revelara a irracionalidade da subjetividade moderna. Segundo Dussel (1993, p.
15), o “ego” moderno foi construido desde 1492, mas, s6 foi consolidado pela
Histéria da Filosofia em 1636 através do “penso, logo existo” de Descartes.

A modernidade originou-se nas cidades europeias medievais, livres, centros
de enorme criatividade. Mas "nasceu" quando a Europa pbéde se confrontar
com o seu "Outro" e controla-lo, vencé-lo, violenta-lo: quando pdéde se

definir como um "ego" descobridor, conquistador, colonizador de Alteridade
constitutiva da prépria Modernidade. (DUSSEL, 1993, p. 08)

Na ideia de Dussel (1993), a modernidade surge quando a Europa aparece
como centro de uma Histéria Mundial e quando quem esteve a margem desse novo
centro tornou-se periferia a ser conquistada, modernizada e catequizada por
padrbes civilizatorios europeus. Disso surge o Mito da Modernidade que, para
Dussel, ndo é apenas o da racionalidade, mas, na verdade, € um mito da
irracionalidade pelo fato de justicar violéncias a fim de alcancar os objetivos da
modernizacao.

Na perspectiva dusselniana, o nascimento da Modernidade esta para o
chamado descobrimento do “Outro”, este que, na historia e na geografia, esta nas

Américas, no chamado do Novo Mundo (DUSSEL, 1993). Mas quem é esse “Outro™?
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No ego moderno, o “Outro” ndo é a compreensdo do outro como um em si mesmo?®,
ao contrario, € uma negacao da alteridade do outro como outro.
A "conquista® é um processo militar, pratico, violento que inclui
dialeticamente o Outro como o "si-mesmo". O Outro, em sua distin¢éo, é
negado como Outro e é sujeitado, subsumido, alienado a se incorporar a
Totalidade dominadora como coisa, como instrumento, como oprimido,
como "encomendado", como "assalariado" (nas futuras fazendas), ou como

africano escravo (nos engenhos de aglcar ou outros produtos tropicais).
(DUSSEL, 1993, p. 44)

A primeira colénia europeia foi a América Latina, antes da Africa ou Asia, ela
foi a primeira periferia que o ego conquistador moderno “descobriu” para subjugar e
alienar (DUSSEL, 1993, P. 50). Mas, cabe frisar que essa ideia de descobrimento é
tdo falsa quanto a conviccdo do ego moderno de superioridade. Quando Pedro
Alvares Cabral junto com sua frota desembarcou no litoral das terras dos
Tupiniquins® em 1500, ndo sabia que estava na América Latina porque estava
seguindo em rumo as indias em busca de novas rotas. Porém, ndo houve
descobrimento porque j& era conhecida a existéncia das terras que se tornaria o
Novo Mundo, por causa da existéncia do mapa-mundil! de 1489 feito por Henricus
Martellus (DUSSEL, 1993, P. 16). Para Dussel, o que foi descoberto nesse pseudo
“descobrimento das Américas'?” foi a subjetividade moderna. O europeu descobriu-
se 0 legitimo conquistador descobrindo um “Outro” de si mesmo para subjugar e

civilizar. Em Dussel (1993), a irracionalidade moderna consiste

% Esse um dos conceitos éticos de Paul Ricoeur gue justificam a estima do outro como si mesmo e o
“desejo da 'vida boa' com e para os outros em instituicdes justas” (RICOEUR, 1992, P. 202).

10 Ha uma recente cosmografia sobre a expansdo portugués que indica que o navegador Duarte
Pacheco Pereira tenha pisado no atual territério brasileiro antes de Cabral, em 1498. Essa tese se
baseia nas rotas maritimas contidas no livro Esmeraldo situ orbis, do navegador Duarte Pacheco que
foi publicado entre 1505 e 1508 (Nepomuceno, 2021)

11 De 1507, impresso em doze folhas, o0 mapa-muindi de Martin Waldseemiiller (c. 1475-1520) foi o
primeiro a conferir o nome de América ao Novo Mundo (DUZER, 2012, P. 02).

12 A coroa espanhola, motivada pela ansia de conquista despertada pelos portugueses que ja
tragavam novos caminhos para chegar as indias, contratou o navegador italiano Cristovdo Colombo
para ndo ficar aquém da coroa portuguesa na expansdo maritima e mercantilista. O chamado
descobrimento das Américas, do ponto de vista dos europeus, aconteceu em 1492, antes de chegado
dos portugueses no Brasil, em 1500. Com isso, Colombo inaugurou um novo momento histérico da
configuracdo geogréfica: passou da imaginagdo para as geografias materiais (LOIS, 2004). Mesmo
havendo a escola nautica de Sagres na Espanha, a missdo de Colombo néo era educacional, pois,
seu objetivo era de expandir a coroa espanhola: “embora tivesse entre seus objetivos a conversao ao
catolicismo dos sujeitos encontrados, era sobretudo um empreendimento de expansdo mercantilista
de um império europeu que buscava encontrar as maravilhas mencionadas no histérias medievais e
tomar posse das terras encontradas.” (LOIS, 2004, P. 01, traducéo nossa)
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Em vitimar o inocente (o Outro) declarando-o causa culpavel de sua prépria
vitimizacdo e atribuindo-se ao sujeito moderno plena inocéncia com respeito
ao ato sacrificial. Por dltimo, o sofrimento do conquistado (colonizado,
subdesenvolvido) sera o sacrificio ou 0 custo necessario da modernizacéo.
(DUSSEL, 1993, P. 75-76)

Na concepc¢do do conquistar, o ser desenvolvido, o conquistado é o proprio
culpado por ser o barbaro, por isso € completamente justa a “pacificacado” do Outro
através dos mais diversos tipos de violéncias que forem necessarias. Afinal, a
modernizacdo depende dessas conquistas territoriais e da subjugacéao do Outro.

Ha dois pontos importantes a serem destacados nas consideracdes sobre a
modernidade em Dussel (1993): primeiro, 0 autor ndo estd negando a razéo, ele
estd se opondo ao universalismo de uma razdo eurocéntrica; segundo, a critica a
modernidade deve destinar-se a pratica de violéncia e negacdo do Outro em prol do
desenvolvimento e ndo apenas na razdo como fazem os pds-modernos. Para
Dussel, entdo, o problema esta na imposicdo de uma racionalidade totalitaria
superior europeia, € 0s meios violentos que foram e séo constituidas a hegemonia
dessa racionalidade. Compartilhar conhecimento e ciéncia é uma ideia justa, o
criminoso € impor ao “Outro” isso. Destacamos que é desse processo civilizatério de
uma unica cultura como “superior”, mais desenvolvida, que se manifesta o fenébmeno
gue conhecemos por eurocentrismo.

A subjetividade colonizadora caracteriza a modernidade numa “tentativa
faustica de submeter a vida inteira ao controle absoluto do homem sob a direcao
segura do conhecimento” (CASTRO-GOMEZ, 2005, p. 80). O europeu empenhou-se
na universalizacdo de uma légica ocidental segura do conhecimento balizada por
epistemologias dominantes situada no lado norte de uma linha abissal (SANTOS;
MENESES, 2009). Nessa légica ocidental, as epistemologias do sul, situadas no
lado da linha geografica abissal cujo paises passaram por uma coloniza¢do, ndo séo
validas ou seguras para o progresso do projeto da modernidade e do homem
civiizado do Ocidente. E o conhecimento tornou-se mais um dos meios de

dominacgéo, subordinagao e exclusao do Outro.

N&o podemos eximir de tecer criticas ao que parece ser benéfico para nos
gue temos uma visdo de vida cosmopolita. As comodidades e os beneficios que
usufruimos por meio do desenvolvimento tecnolégico cientifico sdo grandes, € um

fato. Entretanto, existem outros fatos! Todos usufruem desses beneficios cientificos?
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Todos vivem em boas condi¢gBes de subsisténcia? A Ciéncia até aqui foi usada para
gue e para quem de modo geral? O retrato dessa realidade de desigualdades é visto
nos paises subdesenvolvidos, por exemplo. O capital gerencia o desenvolvimento da

ciéncia e ndo alcanca a toda a humanidade.

Desse modo, nos perguntamos o seguinte: como docentes reproduzimos
padrdes epistemologicos hegembnicos? A humanidade é plural e de que forma o
ensino de ciéncias deveria lidar com essa pluralidade? Sera que tratamos nossos
estudantes como um colonizado, como um Outro que precisa ser civilizado,
padronizado e educado? Essa questdo incita outras reflexdes acerca do papel dos
professores na légica da producédo cientifica e, por isso, nos debrucaremos em tais
reflexdes no topico subsequente.

A EDUCACAO E A SISTEMATIZACAO DA CIENCIA MODERNA

A educacdo tem um papel fundamental na logica ocidental de
desenvolvimento do conhecimento cientifico universal. Isso porque, infelizmente, a
escola reproduz padrbes sociais e culturais muitas vezes hegemonicos (BORDIEU,;
PASSERON, 1992). Esses fatos que revelam grandes limitacGes epistémicas nas
praticas pedagodgicas devido a rigidez do que é predeterminado nos cursos, nas
escolas e, também, reafirma a importancia de uma reflexdo acerca da existéncia de
outras epistemologias para além das que sao institucionalizadas.

As questdes culturais dentro da educacéo cientifica, por exemplo, sdo objetos
de discussdo desde o final do século XX pelas filosofias pés-modernas, como
também, pelos estudos criticos do curriculo e pelos movimentos sociais que
evidenciaram pautas étnicas e raciais (BAPTISTA; EL-HANI, 2007). E, analisar os
critérios de selecdo que inserem, removem ou excluem determinado conteddo da
educacdo cientifica, é, antes de tudo, compreender como a ciéncia ocidental
moderna, que € capitalista, se utiliza da educacdo como meio de manutencédo da
sua ordem.

A educagdo escolar caminha com o desenvolvimento da ciéncia, o que
implica dizer que a educagdo que estamos habituados no ambiente escolar esta

associada a producéo cientifica. Entretanto, a educagdo € um acontecimento bem
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mais amplo e que antecedeu a ciéncia — esta que impde os conteudos ministrados
nas escolas (PAVIANI, 1987, p.09-10).

A etimologia do terno portugués Educacdo provém do “educar”, este,
originado do latim Educare — derivado de ex, para fora, e Ducere, guiar ou conduzir.
Podemos dizer, entdo, que Educacdo, em sua origem, significa: guiar pra fora.
Desse modo, subtende-se, minimamente, que 0 ensino deveria se basear nesse
sentido etimoldgico, mas, esse instruir escolar moderno possui fins especificos e
determinados pela pelos curriculos escolares. O ex, que sdo os mundos, os foras ou
as diversas realidades dos estudantes, ndo sdo contextualizados porque a existente
pluralidade de producdo de conhecimento ndo aparecem nos curriculos por causa
de uma sobreposicdo dos padrdes validados pela comunidade cientifica e 0os seus
engessados conteldos preestabelecidos para cada etapa educacional. Universaliza-
se um modo de conhecer e o impde a sujeitos diferentes culturalmente. Semelhante
a uma producédo em série, de patio de fabrica, a educacao cientifica tem objetivos e
suas fungdes parecem estar muito bem orquestradas a fim do resultado: a formacéo,
a civilizacdo e padronizacdo dos sujeitos que serdo inseridos na sociedade que é
idealizada aos moldes da cultura dominante.

A ciéncia encontra-se fundada em atividades funcionais que sustentam sua
tamanha hegemonia, melhor dizendo, a ciéncia depende fundamentalmente de
guem a produz, de quem a transmite e de quem a consome, respectivamente, as/os
cientistas, as/os professoras(es) e a sociedade (ROLO, 2015). Nesse caso,
podemos dizer que a escola é um ambiente onde os padrdes cientificos e culturais
sdo transmitidos sob a perspectiva do que é concebido como valido pela ciéncia.
Sendo assim, conforme Rolo (2015), as/os professoras(es), assim como as/os
cientistas e a sociedade, sdo intimidados por regras e limites na sua atuacao
funcional. Por isso, “as discussdes sobre estas e outras questdes envolvem nao
somente posicdes politicas e éticas, mas também questdes epistemoldgicas sobre o
estatuto da ciéncia ocidental moderna e de outros modos de conhecer.” (BAPTISTA;
EL-HANI, 2007).

Partindo da compreensdo da producdo dos saberes cientificos como um
empreendimento  sistematizado, fabril, (ROLO, 2015), analisemos a
institucionalizagdo da ciéncia ocidental, moderna, esta que busca definicdes

precisas e universais das leis da natureza.
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O avangco do conhecimento cientifico e a consolidacdo do capitalismo
industrial no século XIX expfem e impulsiona a equivalente relacdo entre o0 mundo
da ciéncia e mundo da producdo (ROLO, 2015, P. 4). A ideia de formatos
mecanicos, de departamentalizacdes, equivaleu a atividade das ciéncias com as
producdes fabris, como féabricas. As/os cientistas produzem, as/os professoras(es)
transmitem nas escolas e a sociedade consome. Uma triade fundamental para
manutencdo do poder hegemadnico cientifico autocentrado.

A producdo do mais-valor € o centro desse processo fabril da ciéncia em
todos os setores funcionais, e a maneira ao qual a ciéncia moderna,
instrumentalizada pelo capital, lida com a natureza é mesma que ela trata quem faz
a engrenagem cientifica funcionar. Segundo Rolo (2015), “sem ter os meios de
apreender e intervir no circuito como um todo, os cientistas, professores e
consumidores da ciéncia tornam-se reféns do préprio circuito que compreende a
atividade cientifica em sua totalidade”. Isso revela a logica capitalista da ciéncia
moderna, por meio da qual o préprio homem que produz, transmite e consome as
ciéncias ndo tem acesso a dimensao dessa producao, ele € uma mera ferramenta
de uma engrenagem que funciona em prol de grandes lucros. Logo, a0 mesmo
tempo que o homem é o sujeito indubitavel cartesiano, ele também é objeto principal
da ciéncia.

A dicotomia cartesiana sujeito-objeto instrumentaliza o homem, e este,
estabelece leis a fim de prever a natureza. Isso apenas é possivel com o “eu’,
sujeito cartesiano, assumindo sua capacidade racional para manipular os objetos
através de um meétodo verdadeiro, descrito por Descartes. Ora, entdo ndo € por
acaso que a ciéncia ocidental estendeu tanto seu dominio no mundo. Foi necessario
a aderéncia da ideologia moderna, cartesiana, do homem como senhor e possuidor
da natureza. Pois, na modernidade, é necessario entender-se como detentor da
razao que calcula e antecipa a natureza para determinar as nogdes de realidade e
as leis ao qual a ciéncia apresentara como o conhecimento verdadeiro e valido.

Os fisicos, diz Hobsbawm, impressionados com a fertilidade tecnolégica do
modelo mecanico desenvolvido nos séculos precedentes, estavam
convencidos de que, para aceder a um conhecimento totalizador do
universo, bastaria a ciéncia perseverar no caminho ja tomado por ela nos
trés séculos precedentes. Pois, mais do que o conhecimento acumulado,
importava saber que a humanidade ja havia chegado a forma definitiva de
produzir conhecimento, que a ciéncia newtoniana, tal como a justificava a

visdo evolucionista de Augusto Comte, representava o método universal de
conhecimento, 0 método capaz de resguardar a verdade cientifica ndo sé
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no campo da fisica, mas também no da biologia, da quimica e até mesmo
no das ciéncias sociais. (ROLO, 2015, P. 04)

Essa citacdo de Rolo demonstra o desejo de hegemonia do conhecimento e
do poder do homem. Além de compreender-se como sujeito cartesiano que pode
matematizar a natureza, o homem também quis elevar ainda mais o “eu” dominando
e institucionalizando o conhecimento cientifico ja produzido. Segundo o autor, tanto
a instituicdo material quanto a intelectual da atividade cientifica sdo condizentes uma
com a outra, ou seja, caminha para produgao. “O mundo da ciéncia andava para a
frente nos seus proprios trilhos intelectuais e 0 seu progresso posterior parecia,
como o das ferrovias, oferecer a perspectiva da colocagao de mais trilhos do mesmo
tipo em novos territérios” (Hobsbawn apud Rolo, 2015, P. 06). Essa estratégia
descrita pela metafora da trajetoria dos trilhos, por sua previsibilidade, sao
indicativos da prosperidade da estratégia tecno-cientifica numa perspectiva dos
interesses do capital (Rolo, 2015).

Ainda ha a presenca de uma quarta atividade funcional no mundo da ciéncia:
os financiadores (Rolo, 2015). Os financiadores sédo aqueles que de fato tem acesso
a totalidade da producédo e é quem vai requerer das ciéncias e, consequentemente,
das/dos cientistas, das/dos professoras(es) e da sociedade suas demandas
conforme a necessidade do mercado.

As caracteristicas da ciéncia moderna estédo relacionadas com a forma da
organizacao da atividade cientifica (Rolo, 2015). A ciéncia que esta instaurada hoje,
€ uma fabrica que produz conforme as necessidades mercadologicas. Essa
configuracdo se deu aos moldes dos pressupostos da modernidade para o homem e
para a sociedade. Todavia, consideramos que é possivel trilhar um caminho mais
plural ao invés de uma Unica instituicdo de padrdes epistemoldgicos cientificos e
culturais na educacédo escolar. Para que o ensino ndo seja meios taticos de poder,

colonizagao e hegemonias.

COLONIALIDADE: A HERANCA RACISTA DO COLONIALISMO POLITICO

Conforme o que ja analisamos da Modernidade, o colonialismo € inseparavel
da sua composicdo e as construgcdes sociais racistas e hegemonicas, ainda

presentes, podem ser compreendidas como consequéncias e continuidades do
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colonialismo politico. A constituicdo do Outro que necessita ser civilizado suscitou
um traco colonial na manutencdo do poder perpetuado até os dias atuais. E as
identidades coletivas hierarquizadas foram estabelecidas a medida que eram
configuradas as relacbes de dominacdo durante o processo de colonizagao,
consequentemente, raca e identidade racial passaram a ser usadas como
classificacéo social da populacdo (QUIJANO, 2005, p. 107).

Na perspectiva de Quijano (2005), a ideia fundante na definicdo dos papeis e
posicBes sociais no Novo Mundo se basearam no critério racial. As relacdes de
poder instituidas a partir da modernidade e da colonizacdo das Américas
estabeleceram a ideia de raca como um marcador social universal, pois, outrora, hao
havia esta ideia de raca - hipétese racista que se baseia numa suposta estrutura
biol6gica que coloca uns em situacdo privilegiada e superior em relacdo a outros
(QUIJANO, 2005, p. 108). Conforme Quijano (2005), a ideia de raga foi a maneira
gque a id-entidade (ego) moderna, encontrou para legitimar as violentas relactes de
poder impostas pelo colonialismo. Salientamos que nessa discussdo elencamos a
analise das relacdes de poder associando-as as questdes raciais, pois as relacbes
de trabalho constituidas com a modernidade e com as Américas, instituiram abismos
sociais de desigualdades baseadas em racismos.

N&o seria possivel falarmos de trabalho sem tratar do sistema capitalista. E
mais, dentro da analise pés-colonial, n&o teria nem havido uma economia mundial
capitalista sem as Américas (QUIJANO; WALLERSTEIN, 1992, P. 549). A
colonizacdo das Américas e da Africa e as formas de exploracdo do trabalho nelas
desenvolvidas ndo sé caracterizaram a geografia social americana e africana, mas,
também, foi a peca fundamental para a instituicdo do sistema capitalista.

“Trés coisas eram essenciais para o estabelecimento de uma economia
mundial capitalista: uma expansdo do tamanho geografico do mundo em
guestdo, o desenvolvimento de métodos variados de controle de mao-de-
obra para diferentes produtos e diferentes zonas da economia mundial e a
criacdo de maquinas estatais relativamente fortes que se tornaria o nucleo-

estados desta economia mundial capitalista”. (QUIJANO; WALLERSTEIN,
1992, P. 549, traducao nossa).

Na concepcdo dos autores citados, duas dessas trés coisas essenciais ao
capitalismo — o espaco e o l6cus para experimentacdo dos mais variados tipos de
controle e exploragéo do trabalho — conglobam o capitalismo ao Novo Mundo. Isso

porque o pseudo “descobrimento” do continente americano forneceu esses dois
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meios necessarios a efetivacdo dessa nova ordem mundial econdmica que se
pretendia instituir a partir do século XVI, o mercantilismo colonialista.

Para falar das Américas dentro do sistema mundial moderno, Quijano e
Wallerstein (1992) falam de americanidade, como um conceito, dada a diferenca
crucial com que o sistema colonial transcorreu nas Américas em relagdo as demais
colonias. Essa diferenca esta na conservacdo do trabalho agricola e das culturas
indigenas nas colbnias localizadas na Europa, a exemplo da Polbnia e Sicilia, coisa
gue nao ocorreu nas colénias das Américas, onde as populacdes indigenas foram
destruidas e o trabalho de caca e pesca foi substituida pela importacdo de mao de
obra forcada (QUIJANO; WALLERSTEIN, 1992, P. 549).

Falar de americanidade é falar de questdes raciais, pois essas questdes se
tornaram base para manutencdo do sistema que estava sendo fundado na
modernidade. As etnias eram os critérios hierarquicos para o trabalho, cultura,
classe social, ou seja, para toda a ideia do Novo Mundo que estava em construcao

nas Ameéricas:

Todas as principais categorias, no entanto, que hoje dividimos etnicamente
nas Américas e no mundo (nativos americanos ou "indios", negros ou
'Pretos’, brancos ou “crioulos”, mesticos ou outros nomes dados a uma
categoria chamada "mista") — todas essas categorias ndo existiam antes do
sistema mundial moderno. Eles fazem parte da americanidade. Eles se
tornaram o grampo cultural de todo o sistema mundial. (QUIJANO;
WALLERSTEIN, 1992, P. 550, TRADUCAO NOSSA)

O Novo Mundo e o seu sistema colonialista justificaram a divisdo do trabalho
na Modernidade baseando-se em etnias e numa tipologia racial para classificar os
seres humanos e se servir da escravidao durante a politica colonial. Antes da época
moderna e da colonizag¢do, ndo havia classificagcdo humana por racas. Na histéria
das ciéncias, o conceito de raca era utilizado na Zoologia e na Botanica para a
identificacdo de animais e plantas, e foi apropriada por Lineu no século XVIII
(MUNANGA, 2004), na criacdo da Taxonomia usada pela Biologia para categorizar
0S seres vivos em reinos, ordens, géneros, classes, filo, familia e espécie (CRUZ,
2004).

Munanga (2004) nos convida a seguinte questéo: “por que entao, classificar a
diversidade humana em ragas diferente?”. O autor discorre que era necessario fatos

empiricos incontestaveis para a imensa diversidade humana e tal constatacdo é
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merecedora, sim, de explicagdo cientifica. Entretanto, Munanga continua dizendo
gue a operacionalizacdo do pensamento se apoderou dessa ferramenta de
classificacdo e conceituacdo cientifica para fundar uma hierarquia humana. Dai,
entdo, é possivel falarmos de um racismo cientifico que foi desenvolvido a partir da
taxonomia dos seres vivos. Destacamos que 0 conceito de ragca para 0S seres
humanos, hoje, ndo é mais utilizado ou pelo menos ndo deveria ser porque nao
existe raca humana. Esse conceito utilizado para os humanos € de ordem
socioldgica e politica, e ndo € biologica.

Quando Quijano e Wallerstein (1992) trazem americanidade como conceito,
esses autores estdo querendo nos informar que o sistema mundial do capital que
nasce com a modernidade se baseou em critérios étnico-raciais, ou seja, em
racismos, tornando o conceito de raga como uma ferramenta de dominacéo.
Todavia, quando falamos de americanidade fazendo referéncia ao passado né&o
significa dizer que, com a independéncia das colbnias, o novo sistema mundial
deixou de ser racista do dia para noite. A divisdo étnico-racial, inevitavelmente, se
tornaria uma consequéncia permanente dos racismos e violéncias praticados pelo
colonialismo. O qual foi possivel, dessa maneira, por conta da constru¢cdo da
diferenca entre as racas, ou seja, a propria divisdo dos seres humanos em
categorias. Entdo, o racismo institucionalizado na sociedade foi a nova forma de
permanéncia das relacdes de poder e dominacdo nas Americas.

Como a evolucdo histérica do sistema mundial moderno trouxe tanto o fim
do dominio colonial formal (em primeiro lugar nas Américas) quanto a
abolicao de escravidao (principalmente um fenémeno das Américas), a etnia
teve que ser reforcada por um racismo consciente e sistematico. E claro que
o racismo sempre foi implicito na etnia, e as atitudes racistas eram parte da
americanidade e da modernidade desde o inicio. Mas o racismo pleno,
teorizado e explicito, foi uma criacdo em grande parte do século XIX, como
um meio de escorvar culturalmente uma hierarquia econémica que alguns
de whose garantias politicas estavam enfraguecendo na era p6s-1789 de

'soberania popular' (QUIJANO; WALLERSTEIN, 1992, P. 551, traducédo
nossa)

Como politica da estrutura socioprodutiva, o colonialismo ndo é mais aplicado
formalmente. Fato. Todavia, através do que permanece das rela¢cdes de poder e de
exploracdo constituidas pela politica colonial, podemos dizer que a colonizacdo nao
foi finalizada juntamente com a sua politica, mas, conservaram-se enquanto
mentalidade e forma de sociabilidade autoritaria e discriminatoria (SANTOS, 2008,

p.18). Isso implica dizer que o colonialismo continua sendo praticado de alguma
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maneira, uma espécie de regime cultural e civilizatério € espalhado e praticado pelo
mundo ocidental. Esse € um traco que nos revela a colonialidade: tal conceito é
utilizado pelos tedricos decolonialistas para nomear a relacdo entre o passado
colonial/moderno e o presente, ou seja, aquilo que ainda permanece na sociedade
atual que se assemelha ao colonialismo politico € chamado de colonialidade. E a
luta contra essas violéncias coloniais/modernas praticadas pela hegemonia de
culturas e/ou saberes dominantes é o caminho que as teorias decoloniais e pos-
coloniais propdem como oposi¢ao.
A "colonialidade" é um conceito que foi introduzido pelo sociélogo peruano
Quijano, no final dos anos 1980 e no inicio dos anos 1990 [...]. Quijano deu
um novo sentido ao legado do termo colonialismo, particularmente como foi
conceituado durante a Guerra Fria junto com o conceito de
"descolonizacdo". [...] A colonialidade nomeia a légica subjacente da
fundacgéo e desdobramentos da civilizagdo ocidental desde o Renascimento

até hoje, da qual colonialismos histéricos tém sido uma dimensao
constituinte, embora minimizada. (MIGNOLO, 2017, P. 02)

A citacdo supracitada de Mignolo ndo sé localiza a origem da colonialidade,
como também mostra que a constituicdo da logica ocidental moderna, universal e
hegemoénica se baseia em colonialismos e na tentativa de tornar minima a
consciéncia dessa realidade. O autor ainda afirma que n&o existe modernidade sem
a presenca do colonialismo, pois ha uma pauta oculta sendo minimizada — a
colonialidade - enquanto se eleva ao maximo a pauta desenvolvimentista moderna
divulgada como progresso para o ocidente.

Assim como o sistema capitalista, as instituicdes cientificas também foram
constituidas na modernidade. Toda a criacdo e imposicdo de um conhecimento
universal que foi e tem sido denunciado pelos teéricos decolonialistas configuram-se
meios de controle que hoje podem ser entendidos como colonialidade. E os
ambientes educacionais, educacdo basica ou superior, estdo suscetiveis a
colonialidade. As tendéncias globais, universalistas, de producdo de conhecimento,
gerenciadas pelo capital e institucionalizadas na modernidade, podem ser superadas
através daquilo que Mignolo (2010) chama de “desobediéncia epistémica”, ou seja, o
desvelamento do daquilo que esta encoberto na légica universalista da
modernidade/colonialidade — os racismos. Isso, para propor uma pluralidade
epistémica a partir das varias versdes da realidade, num ensino onde a exterioridade

da modernidade/colonialidade também esteja inserida.
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Ademais, € preciso termos o entendimento de que a
modernidade/colonialidade ndo se constitui somente das questdes étnico-raciais,
mas da diversidade de  género e sexualidade também. Na
modernidade/colonialidade a dominacdo do Outro perpassa pela dominacdo dos
corpos (Dussel, 1993) e por construgcbes machistas de género e de
heteronormatividade. Conforme Lugones (2020), o conceito de colonialidade € bem
mais amplo que as classificagdes raciais porque € um dos fundamentos do sistema
de poder que atravessa género, classe social, raca e todas as implicagcdes dessa
interseccionalidade. Isso significa que “oda forma de controle do sexo, da
subjetividade, da autoridade e do trabalho existe em conexdao com a colonialidade”
(Lugones, 2020, p. 09). Ela argumenta que a colonialidade € um sistema de poder
gue se desenvolveu durante a era colonial e continua a perpetuar desigualdades
sociais e hierarquias de poder em todo o mundo.

A colonialidade de poder refere-se a forma como o colonialismo moldou e
continua a moldar as relacdes de poder entre diferentes grupos sociais. Devido ao
colonialismo ndo sO envolver a dominacdo politica e econdmica, mas tambéem
moldar as percepcOes culturais e as relagbes de género (Lugones, 2020). A
colonialidade de género refere-se especificamente a forma como as ideias de
género foram impostas pelas forcas coloniais e sdo usadas para exercer controle e
opressao sobre determinados grupos.

Lugones (2020) destaca que as ideias de género que foram impostas durante
o periodo colonial eram baseadas em légicas patriarcais e binarias, o que significa
gue essas ideias reforcam a dominacdo masculina e a divisdo rigida entre o
masculino e o feminino. Essas ideias de género sdo usadas para justificar a
exploracdo dos corpos e das vidas das mulheres e pessoas ndao conformes aos
padrdes binarios de género.

Além disso, a colonialidade de género afeta de maneiras diferentes as
mulheres brancas e as mulheres ndo brancas (Lugones, 2020). As mulheres néo
brancas séo frequentemente submetidas a formas especificas de opressédo que séo
resultado tanto do sexismo quanto do racismo. A autora chama atencéo para o fato
de que as mulheres ndo brancas constituem suas identidades e experiéncias de
género de maneira colonizada e, sistematicamente, silenciadas. Uma analise da

colonialidade de poder e género de acordo com as ideias de Lugones nos convida a
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questionar as estruturas de poder que sao perpetuadas pelo colonialismo e a
considerar maneiras de decolonizar o pensamento e as praticas sociais. Isso implica
reconhecer as formas complexas de opressao que as pessoas enfrentam com base
em seu género, raca, classe e outras categorias sociais, e trabalhar para criar

sociedades mais justas e igualitarias para todos.

COLONIALIDADE DO SABER, A PAUTA OCULTA DA MODERNIDADE
ENRAIZADA NA EDUCACAO: CONSIDERACOES FINAIS.

Toda a ideia moderna difundida no Ocidente, de desenvolvimento para 0s
sujeitos, esté atravessada por tracos do colonialismo politico. Mesmo que isso ndo
aparente ser dessa forma, pois foi dessa maneira, ocultando o lado sombrio do
progresso moderno, que o colonialismo praticou 0os mais diversos meios de
violéncias e exploracdo do trabalho. A populacdo originaria do territério americano
foi massivamente exterminada e, logo depois, a escravizagcdo dos africanos nas
Américas foi fundamental para a efetivacdo dos planos capitais para o Novo Mundo
e a expanséao do poder dos europeus perante o mundo.

Consideramos a existéncia de uma teia ou trama que alia a triade
modernidade, colonialidade e capitalismo, discorridos nesse texto. Dizemos que 0s
homens, inflados pelo ego moderno hegemaonico, trancaram e trangcam esse enredo,
inconsequente, em busca de poder. Isso, utilizando dos mais diversos artificios
cruéis para tal. Nesse caminho, o capital se encontra no centro dessa empreitada,
afinal, é ele quem fornece as garantias de dominac¢do numa sociedade capitalista.

Ainda gue ndo seja mais predominantemente praticada a politica colonial em
grande parte da América, muito menos praticas supremacistas raciais explicitas, a
realidade ao qual o mundo ocidental encontra-se esta carregada de colonialidade.
Para uma maioria, essa colonialidade pode ser oculta devido ao universalismo
moderno que convenciona a realidade para os sujeitos. Todavia, no minimo,
confiamos na opinido de que as/os profissionais da educacado latino-americana
deveriam compreender a historicidade da colonialidade porque tal conceito pode
estar condicionando toda a pratica educacional e cientifica nas instituicdes de
ensino.

Dentro dessa discussao sobre a educacdo e a Modernidade/Colonialidade

sustentamos duas hipoteses: a primeira € de que a educacdo se encontra inserida
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na estrutura que sustenta a l6gica moderna de instrumentalizacdo para o capital e
para a colonizacdo, como ja discutimos nesse artigo. E a segunda € de que as
professoras e o0s professores, convencionalmente, compartiham saberes
considerados fundamentais a formacdo ao qual lecionam, muitas vezes, nem tendo
nocdo do porqué de cada contetudo estar e ndo estar ali. A partir dessas duas
conclusdes, facamos 0s seguintes questionamentos: o que podemos encontrar,
entdo, de colonialidade na formacdo docente brasileira? Por exemplo, nés,
professoras e professores brasileiros, temos nocdo de que podemos estar
colonizando e promovendo uma desigualdade epistemoldgica em nossas aulas? O
gue foi ocultado em detrimento de epistemologias hegeménicas na composicdo do
curriculo da nossa formacéo inicial? Serd que as epistemologias africanas e dos
povos originarios do Brasil sdo marginalizadas?

A existéncia de leis educacionais que institucionalizam o ensino mais plural no
Brasil é fundamental para educacdo. As leis 10.639/03 e a 11.645/08 tornaram
obrigatoério o ensino de histoéria e cultura afro-brasileira e indigena no Brasil. Todavia,
a realidade da educacdo na sociedade brasileira pode passar bem longe de
contemplar a pluralidade existente no pais. Majoritariamente, a formacdo docente
abarca de forma minima a questdo étnica racial no curriculo. As poucas disciplinas
gue tratam dos povos étnicos brasileiros ora € um Unico componente especifico pela
obrigatoriedade, ora séo disciplinas optativas que nem sempre sao ofertadas. E essa
realidade da formacao inicial docente demonstra o quanto que a academia pode
estar praticando a colonialidade, isso porque abordam a questdo étnico-racial por
obrigacéo e permanecem sobrepondo conhecimentos hegemonicos europeus.

A luta por uma sociedade plural e menos racista ndo esta separada da
educacdo. Os sujeitos ndo deixam suas historias, realidades, culturas e etnias do
lado de fora da instituicdo de ensino ao adentra-la, por isso ndo faz sentido algum a
educacdo nao considerar a existéncia do “Outro”. Tais praticas assemelham-se ao
colonialismo moderno, a Modernidade/Colonialidade, ou seja, as violentas sujeices
gue 0s povos originarios e os povos africanos escravizados foram submetidos nas
Américas. As/os estudantes ndo sdo seres barbaros que necessitam de civilizacao e
educacdo baseada apenas em epistemologias eurocéntricas. Compreendemos que
€ imprescindivel o dialogo entre as diversas culturas brasileiras, “as fronteiras

culturais e filosoficas podem e devem ser atravessadas, mas 0S sujeitos precisam
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considerar o histérico de desautorizacdo das diversas tradicbes frente ao
conhecimento cientifico” (SANTOS, 2021, p. 313).

Nossa posicdo encontra-se num didlogo epistémico democratico na
educacdo. Nossa constituicdo como brasileiros perpassa pela diversidade devido a
histdria da nossa nacao. Os povos originarios, os europeus e os africanos formam a
base da nossa constituicdo como povo brasileiro (RIBEIRO, 2006). Dizemos que néo
€ suficiente uma educacdo que sO tratasse de uma parte das nossas raizes
culturais, pois, estamos imersos numa pluralidade que nao se limita a uma Unica
cultura, ou ciéncia, ou epistemologia, ou uma Filosofia. E se as professoras e 0s
professores nao forem os primeiros a serem criticos ao que esta institucionalizado
na educacdo e nao permitirem espacos para a pluralidade, a colonialidade do saber
encontrara espaco na educacao brasileira.

Parafraseando Freire (2000), pronunciamos que do nosso préprio contexto ja
temos desafios que implicam na pluralidade. Temos que desenvolver respostas
como se tivéssemos num jogo onde temos que escolher a melhor resposta para
saber agir. O autor reforca que ndo ha padrdo para as nossas respostas porque ha
uma singularidade na hermenéutica da propria pluralidade. E o potencial singular de
cada sujeito que, ao deparar-se com o plural, quem ira decidir, interpretar, organizar,
situar suas relacdes com o0s outros sujeitos. E se nds, educadoras e educadores,
ndo propomos o mais plural conforme o mundo ao qual os estudantes estédo
inseridos, o Brasil e suas culturas e epistemologias, ndo proporcionaremos as
nossas alunas e alunos uma singularidade nas constru¢cdes de suas respostas. 1Sso
porque, tal construcdo se dara por meio de contextos hegeménicos, racistas e bem
diferentes das realidades culturais dos brasileiros.

As questdes levantadas nesse estudo atravessam as todas e todos os
sujeitos da sociedade brasileira, esta que ja foi condicionada e pautada pelo
colonialismo politico. E a partir do momento em que nédo inserimos a historicidade,
as culturas e as epistemologias do Brasil nos contextos educacionais € no ensino,
apenas compreendemos partes da realidade, ou seja, somente algumas versdes
gue ndo comtemplam a totalidade das diversas realidades de um pais tdo plural.
Acreditamos que uma forma de superarmos a mentalidade colonial, condicionante e

universalista é localizando os sujeitos historicamente e socialmente, politizando-os e



43

propondo um ensino que seja pautado na pluriversalidade. Essa proposta é

necessaria, legitima e com base nas leis vigentes.
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2.2 ARTIGO 2

BREVE PANORAMA HISTORICO DA PAUTA ETNICO-RACIAL, DA
EDUCACAO E DAS CONSTITUICOES FEDERATIVAS NO BRASIL

Autor:
Jones de Oliveira Barbosal?

Frederik Moreira dos Santos4

RESUMO

Os resquicios do Brasil colénia enviesados nas estruturas sociais, e as
frequentes mudancas de governos, impediram e adiaram a concepc¢éo de um projeto
educacional para o pais. A historia racista das constituicbes federais nos mostra que
direitos foram negados porque a cidadania nem sempre para todas e todos sem
distincdo de cor. Apenas em 1988, no atual texto constitucional, € que a educacéao
foi considerada como um direito social subjetivo de todos os cidadéos e o racismo foi
criminalizado. A pesquisa que apresentamos € de natureza bibliografica e tem como
objetivo geral demonstrar a questdo étnico-racial e a educacdo no Brasil através
alguns recortes historicos do pais. Sabemos que mesmo com a promulgacdo das
atuais leis que favorecem a luta antirracista, os resquicios da histéria permanecem
nas estruturas da sociedade brasileira. Todavia, acreditamos que a educacdo é um
instrumento fundamental ao combate do racismo. E através de um trabalho conjunto,
com politicas publicas efetivas, € que tem sido possivel atenuar e combater as
consequéncias negativas que impactam a cultura, a identidade e o acesso ao ensino
formal das populacées negras e indigenas no Brasil.

Palavras chaves: Racismo. Instru¢éo. Educacéo. Direito. Constitui¢ao.

ABSTRACT

The remnants of colonial Brazil skewed in social structures, and the frequent
changes of governments, prevented and postponed the conception of an educational
project for the country. The racist history of federal constitutions shows us that rights
have been denied because citizenship is not always for everyone without distinction
of color. Only in 1988, in the current constitutional text, was education considered as
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a subjective social right of all citizens and racism was criminalized. The research we
present is of a bibliographic nature and has as general objective to demonstrate the
ethnic-racial issue and education in Brazil through some historical clippings of the
country. We know that even with the enactment of the current laws that favor the
anti-racist struggle, the remnants of history remain in the structures of Brazilian
society. However, we believe that education is a fundamental instrument to combat
racism. And through joint work, with effective public policies, it is possible to mitigate
and combat the negative consequences that impact the culture, identity and access
to formal education of black and indigenous populations in Brazil.

Keywords: Racism. Instruction. Right.

INTRODUGCAO

Ao longo da histéria, o Brasil passou por diferentes fases, desde a escravidao
até os dias atuais. E as marcas dessa historia ainda podem ser notadas através do
racismo e discriminacfes que a populacédo negra e indigena enfrenta todos os dias
No Nosso pais. Essas marcas historicas indicam que as desigualdades sociais que
permeiam o Brasil estdo intimamente relacionadas a questdo étnico-racial.

A populacédo negra e indigena sofreu e ainda sofre com diferentes formas de
exclusdo e violéncia estrutural. Mesmo apdés mais de um século de abolicdo da
escravatura, ainda existe uma divida historica e estrutural com relagcdo a igualdade
racial. “O Brasil, Colénia, Império e Republica, teve historicamente, no aspecto legal,
uma postura ativa e permissiva diante da discriminacdo e do racismo que atinge a
populacao afro-descendente brasileira até hoje”. (Brasil, 2004, p. 07)

Questdes como a baixa representatividade em espacos de poder e em
setores como a politica, a educacdo, o mercado de trabalho e a midia € uma
realidade que evidencia a persisténcia do racismo e do preconceito. Apesar das
conquistas alcancadas com o Estatuto da Igualdade Racial (2008) e com politicas
afirmativas, como as cotas raciais (2012), ainda ha muito a ser feito para combater o
racismo estruturalmente enraizado na sociedade brasileira. E fundamental promover
a conscientizacado sobre a importancia da luta contra o racismo e a discriminagao
cultural contra os povos indigenas e negros, para que sejam desconstruidos
esteredtipos e haja ampliacdo de oportunidades para todas e todos os brasileiros.

A luta pela equidade racial ndo se trata apenas de uma questdo de justica
social, mas também de reconhecimento da riqueza da pluralidade cultural do pais

através de acdes e politicas publicas que subsidiem tais praticas, principalmente da
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educacdo. E necessario ampliar os debates, apoiar iniciativas e, principalmente,
promover a educacao antirracista para construir uma sociedade mais justa e menos
desigual.

A educacdo é uma ferramenta poderosa para combater a perpetuacdo do
racismo e as desigualdades estruturais. Através de politicas publicas voltadas para
uma educacao inclusiva e de qualidade, é possivel diminuir as desigualdades
educacionais e garantir que todos os cidaddos tenham acesso igualitario a
oportunidades educacionais. E entendemos que foram esses motivos que revelam
guanto devagar e tardia foi a universaliza¢do da educacdo no Brasil. A historia das
constituicbes federais do pais nos mostra que direitos foram negados porque a
cidadania nem sempre foi um direito de todas e todos sem distin¢éo de cor.

Diante disso, nesta pesquisa de natureza histérico-bibliografica, seguimos
com o objetivo de demonstrar a questdo étnico-racial e a educacdo no Brasil através
alguns recortes historicos do pais. Nosso ponto de partida sera a publicacdo da
primeira constituicdo federal de 1824 até a criacdo das Leis 10.639/03 e 11.645/08,
gue tornou obrigatério o estudo da historia e cultura indigena e afro-brasileira nas

escolas.

POR QUE ADIAR TANTO O PROJETO DE UNIVERNSALIZAQAO DA
EDUCACAO? POR CONTROLE! MAS HAVIA INSUBORDINACOES LEGITIMAS!

No Brasil, a concretizagdo da ideia de uma educacdo publica, gratuita,
obrigatéria e laica, tdo necessaria nas sociedades democraticas'®, pode ser
considerada tardia se compararmos com outras nagoes. E olha que n&o precisamos
fazer essa comparagdo com paises mais distantes como a Europa ou os Estados
Unidos. Na prépria América do Sul, os nossos vizinhos Argentina e Uruguai
iniciaram um sério processo de universalizacdo da escola na segunda metade no
século XIX, enquanto o Brasil continuou inerte até mais ou menos a metade do
século passado (Ipea, 2006, p. 133). Os resquicios do Brasil colénia enviesados nas

estruturas sociais, e as frequentes mudancas de governos, impediram e adiaram a

15 Essas ideias de universalizacdo da educacdo no Brasil sdo baseadas no Manifesto dos Pioneiros
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Educacado (ABE) em favor de um Plano Nacional de Educacao (Gadotti, 1996, p. 232).
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concepcdo de um projeto educacional para o pais. Tanto que a primeira LDB foi
instituida somente em 1961 pela Lei 4.021, e somente em 1988, com o texto da
atual Constituicdo brasileira, que a educacao foi considerada como um direito social
subjetivo de todos os cidadaos.

Ao longo da histéria do Brasil, os registros de garantias de direitos aos
cidaddos estiveram submetidos aos processos politicos de colonizacdo que
pretendia “civilizar” as novas terras e seus habitantes através da subjugacéo,
exploracéo e controle. A estrutura da colénia se desenvolveu para servir a metropole
com méao de obra barata e matéria prima.

Durante mais de trés séculos da histéria do pais, a educacao ofertada aos
povos originarios e aos negros, por exemplo, estava resumida na domesticacdo do
‘indio bravo” e na subordinagdo dos negros escravizados. Isso ndo sé enquanto
vigorava a politica colonial, pois, mesmo apo6s seu o fim, tracos e herancas do
colonialismo fincaram raizes nas estruturais da sociedade brasileira. A humanidade
do outro, dos povos originarios e negros, foi constantemente desconsiderada por
causa da sua diversidade fisica e cultural. Esse fato transformou, pretensiosamente,
tais diferencas étnicas em marcadores para a construcdo de uma hierarquia social
nacional. Por isso que até mesmo havendo marcos legais que indiquem direitos aos
negros ou indigenas, essas garantias, muitas vezes, ndo sdo aplicadas no Brasil.
Porque a sociedade brasileira conservou 0 racismo e 0S preconceitos de uma
colénia que se estendeu até a atualidade.

No Brasil, os artificios de controle e exclusdo da populacdo negra e indigena
se aperfeicoavam a medida que havia insubordinagdes legitimas. Os Quilombos e
suas lutas demonstram a tamanha repressao e violéncia contra a humanidade da
populacdo negra que, para manter viva suas culturas e terem liberdade, precisavam
fugir e se refugiarem longe da “civilizacdo” colonial que queria “educa-los”
escravizando-os. “Os quilombos sdo a materializagdo da resisténcia negra a
escravizacao, foram uma das primeiras formas de defesa dos negros, contra ndo so
a escravizagao, mas também a discriminagdo racial e ao preconceito” (Rezende-
Silva, 2012, p. 06). E os milhares nimeros do cruel genocidio da populacéo indigena
nativa? E o reflexo da “guerra justa’ que era autorizada pela coroa portuguesa, ou
pelos governadores, ou travadas contra “ataques” indigenas (Jesus, 2007, p. 06).
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Por conta das legitimas insubordinacbes e resisténcias dos indigenas no
Brasil colonial, a coroa portuguesa criou uma espécie de ministério, o falido Diretério
dos indios (de 1757 a 1798), com a finalidade de padronizar os nativos e dar-lhes
uma fungéo “util” para melhor controlar as terras brasileiras e protegé-las de outros
invasores estrangeiros. E como a domesticacdo dos indigenas ndo ocorria como
planejado, essa pasta dos “indios” foi mais uma estratégia de incorporacdo dos
indigenas na sociedade dando-lhes “fung¢des” (Moreira, 2012, p. 272), ja que 0s

indigenas eram considerados inuteis ou inimigos da nacao.

1824 - CONSTITUICAO DE NUMERO 1: EDUCACAO PRIMARIA PARA QUEM?

Em nossa primeira Constituicdo, do Brasil imperial de 1824, ndo continha
grandes indica¢cfes sobre a educacao, porém, a mais significativa mencao pode ser
vista na Declaracdo dos Direitos dos Cidadaos (DDC) destacando a instrucao
primaria como gratuita a todos os cidadaos (Oliveira, 2001, p. 16-17). A referida
Declaracéo até foi pioneira para a época, mas ndo houve esfor¢o algum na criacéo
de politicas publicas para resolver o gigantesco problema do analfabetismo de uma
sociedade constituida, em sua maioria, por indigenas e nhegros escravizados
(Ibidem). As ideias de um Estado liberalista € o que realmente estavam sendo
reforcadas através dessa nota da DDC de 1824 sobre a gratuidade da educacéo
primaria. Pois, quem era considerado cidaddo nessa época? As pessoas brancas,
0s negros libertos e os indigenas. Mas uma sociedade escravagista e colonial passa
longe de ser uma sociedade que garante direitos a todos, portanto, ndo havia
cidadania de fato para todos os brasileiros.

O conceito de cidadania e do direito a exercé-la era consoante com as
idéias do inicio do XIX que estabeleciam um nexo direto entre cidadania e
propriedade privada de terras, sendo a patria o local escolhido pelo homem

para exercer suas atividades econdémicas e compartilhar o exercicio da
liberdade. (PARAISO, 2010, P. 02)

O texto da Constituicdo de 1824 nao faz referéncias étnicas literalmente,
porém, € explicita que a questdo racial € um fator de classificacdo social e de
cidadania. O primeiro inciso do sexto artigo dessa Constituicdo diz que sao cidadaos
brasileiros “os que no Brasil tiveram nascido, quer seja ingénuos, ou libertos, ainda

que sejam de pais estrangeiros” (Brasil, 1824). Somente essa parte € necessaria
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para notarmos a dimensao do racismo, porque, da populacdo negra brasileira ou
estrangeira, apenas eram considerados cidaddos os ingénuos — os filhos de
escravizados nascidos livres — e 0s escravizados libertos. Aléem disso, a Constituicao
de Dom Pedro | aponta quem pode votar e quem pode ser votado impondo preceitos
gue excluem negros, tanto os libertos quanto os escravizados, como os indigenas,
porque havia um critério censitario que determinava os ganhos minimos anuais de
guem tinha esse direito. E a maioria da sociedade brasileira da época nao tinha
rendimentos que garantissem o direito de votar ou de ser votado, deste modo,
estavam excluidos do processo eleitoral até mesmo sendo cidaddos sob os termos
da constituicdo de 1824. Por isso é possivel dizer que a cidadania era um privilégio
da elite.

No século XIX, a cidadania dos indigenas era completamente questionavel,
isso porque apenas o indigena “civilizado” era considerado cidaddo. Tal discusséo
foi pauta dos constituintes de 1823 porque no Brasil império havia a colonial ideia de
dois tipos de indigenas: o “bravo” e o “domesticado” (Moreira, 2012, p. 273). O
deputado José Bonifacio queria que na primeira Constituicdo brasileira houvesse
essa diferenciacdo, o mesmo até classificou os indigenas como inimigos da nacgéo e
0s negros como brutais em seu discurso “Apontamentos para a Civilizagdo dos
indios Bravos do Império do Brasil” (Pereira, 2018). Outra fala cruel e marcante para
a nocao excludente do projeto de nacao que a Constituinte de 1923 buscava, pode
ser vista no seguinte pronunciamento do deputado Manoel José de Sousa Franca:

Sao habitantes do Brasil, os neles nascidos, cidadaos brasileiros. Agora
pergunto eu, um Tapuia € habitante do Brasil? E. Um Tapuia € livre? E,
logo, € cidaddo brasileiro? N&o, posto que, alids, se possa chamar
brasileiro, pois os indios no seu estado selvagem nédo sdo, nem se podem
considerar como parte da grande familia brasileira; e sao, todavia, livres,
nascidos no Brasil e nele habitantes. N@s, € verdade, que temos lei que Ihes
outorgue os direitos de cidadao, logo que eles abracem 0s nossos costumes

e a civilizagdo, antes disso, porém, estdo fora da nossa sociedade.
(PARAISO, 2010, P. 01)

A sociedade brasileira que estava sendo idealizada n&o incluia a diversidade
étnica nacional indigena e/ou negra em seu projeto de nacdo. O Unico canone era o
europeu. O conceito de estado de natureza, desenvolvidos por filosofos
contratualistas modernos, se aplicavam aos povos originarios do Brasil na visao
colonial que vislumbrava o pais. Entao, era necessario que os nativos “selvagens”,

estimados como um exemplo vivo do homem em seu estado natural, aceitassem
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esse pacto social para que pudessem ser considerados cidadaos. Ou seja, 0S
indigenas que nao falassem portugués, que ndo se vestissem como 0s brancos, que
nao fossem cristdos, que nao vivessem na “civilizacdo” e os que nao cunhassem
dinheiro suficiente deveriam estar de fora da sociedade brasileira segundo as
autoridades politicas da constituinte de 1823. Com a declarada cidadania nacional
na nossa primeira constituicdo, em 1824, a maior parte da populacdo brasileira
encontrava-se marginalizada numa sociedade escravagista e genocida. E a
educacdo primaria, gratuita aos “cidaddos” brasileiros, incluia a maioria da
populacdo, os escravizados, do acesso a escola por todo o periodo imperial
(Oliveira, 2001, p. 17).

Em 12 de agosto de 1834 um Ato Adicional foi aprovado pela Lei n°16, tal
emenda visava ndo centralizar a responsabilidade da oferta gratuita e a gestdo da
instrugdo no Brasil tornando-a uma atribuicdo estadual, ou seja, de cada uma das
provincias (Ibidem). “Para a maioria dos historiadores a descentralizagao fragmentou
0S parcos projetos e recursos existentes, contribuindo para a proliferacao de leis
contraditérias, e na pratica pds por terra a instrugao elementar no Brasil imperial”
(Castanha, 2006, p. 171). As moc¢des do Ato Adicional de 1834 n&o permaneceram
somente durante o Brasil imperial (1822 a 1889), elas travessaram, também, quase
todas as Constituicbes do pais. E a negacédo a educacdo sempre arrumava um jeito
de ser reafirmada com o passar dos anos. Como € possivel se conferir através do
“Decreto n° 1.331, de 17 de fevereiro de 1854, (no qual) estabelecia que nas escolas
publicas do pais ndo seriam admitidos escravos, e a previsdo de instru¢do para

adultos negros dependia da disponibilidade de professores” (Brasil, 2004).

1891 - CONSTITUICAO DE NUMERO 2: A EDUCACAO NAO E
UNIVERSALIZADA E CONTINUA DESCENTRALIZADA

A segunda constituicdo brasileira, de 1891, também nao abarcou a ideia de
universalizacdo do ensino porque os interesses dos constituintes de 1891 nutriam a
percepg¢ao individualista do liberalismo (Oliveira, 2001, p. 17). Manter a
administracdo da educacao no controle das provincias, na Republica velha (1889 a
1930), era mais conveniente para uma sociedade racista que néo suportava negros.
Afinal, o pais ja havia deixado de traficar desde 1850 com promulgacédo da Lei
Eusébio de Queirds e em 1888 o pseudo fim do escravagismo tinha sido declarado
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com a Lei Aurea. Segundo Oliveira (2001), para os colonos e os constituintes de
1891 foi muito mais vantajoso manter a descentralizacdo da educacdo do que
atender a algumas poucas ementas da época que clamavam pela centralizacdo da
educacdo no pais.
“Mesmo néo tendo sido consagrada no texto federal, a garantia do direito a
educacdo ndo era matéria estranha ao debate educacional, de modo que,
ao longo da Republica Velha, torna-se hegemonica a ideia de se garantir a

gratuidade e a obrigatoriedade de ensino primario, o ensino fundamental de
entdo” (OLIVEIRA, 2001, P. 17).

Dentre motivos pelos quais o Estado se manteve omisso ao imenso tamanho

do analfabetismo da populacdo brasileira destaca-se a mentalidade de que a

instrucao atrapalharia o desenvolvimento da na¢do. Fazendo com que os projetos de

universalizacdo da educacao nunca saissem do papel. A condicdo de marginalidade

dos negros libertos ndo era pauta politica, custaria muito e o racismo impedia a

criacdo de politicas publicas. O colonialismo instaurou-se nas estruturas sociais, nas
politicas brasileiras e

“a escravidao por instinto procedeu repelindo a escola, a instrugao publica,

e mantendo o pais na ignorancia e escuriddo, que € o meio em que ela

pode prosperar. [...] O que é a educacdo nacional nhum regime interessado
na ignorancia de todos [?]” (Nabuco, 2000, p. 80)

A instrucdo é uma ameaca para um sistema politico elitista e racista se a
maioria da populacdo € composta por negros e/ou nao brancos pobres. Ndo era
conveniente ao Estado munir a sociedade de conhecimento, pois, a ignorancia

geraria mais lucros e mais mao de obra de baixo valor.

A PRIMEIRA SEMANA DE ARTE MODERNA EM 1922 E A DEVORACAO DAS
MATRIZES CULTURAIS NACIONAIS

Apesar de toda essa marginalizagdo quanto a tudo o que provinha dos povos
negros e indigenas, queremos destacar que no Brasil, em 1922, um movimento
artistico e filoséfico ganha palco no Brasil na Semana de Arte Moderna. Nomes da

literatura como Oswaldo de Andrade, Mario de Andrade, Anita Malffati dentre outros,
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inauguraram a Antropofagia Cultural Brasileiral® (ACB). Eles “iniciam um dialogo
intercultural nos desafiando a pensar o Brasil e os brasileiros a partir das trocas
culturais estabelecidas entre os diferentes povos nativos desta terra - os indios
[povos originarios, indigenas], e 0s povos que para aqui vieram — 0S europeus e 0S
negros” (SILVA, 2012, p. 212).

A ACB coloca em pauta a pluralidade cultural brasileira demonstrando o
guanto que os dialogos culturais sdo necessarios num pais cujo povo €
genuinamente fruto da miscigenacao. Ribeiro (2006) aponta que o brasileiro foi
construido pelos tijolos das matrizes culturais indigenas, negras e portuguesas, mas,
enfatiza que essa construcédo se deu a medida que algumas dessas matrizes iam
sendo desfeitas — a africana e a indigena. Segundo Munanga (1997), nédo foi
discutida a ideia de uma sociedade brasileira plural e mestica quando o Brasil estava
sendo colonizado, o povo brasileiro foi idealizado através de um modelo de
sociedade hegemonica racial e cultural europeia.

Vale lembrar que a ACB aconteceu ainda da modernidade, na segunda
década do século XX, e sua proposta vai além do contexto da época. Nesse tempo,
havia um padrdo cultural hegeménico a ser construido na nagdo. “Os valores
culturais externos representam um metro hegeménico pelo qual a intelectualidade
deseja medir a situacdo da sociedade brasileira, tornando flagrante seu atraso na
pretensao de ser moderna” (Accacio, 2005, p. 112). O Brasil corria na tentativa de se
equipar a Europa e ao norte das Américas, onde a producao cientifica moderna e o
industrialismo ja eram realidades. Sendo assim, pensar o Brasil a partir de suas
proprias origens em meio aos ideais de modernizacdo em 1922, faz da ACB uma
revolucdo. Contudo, tecer uma critica a essa revolugcéo que foi a ACB € necessaria
dentro da perspectiva do que nos propomos discutir neste trabalho. Sera que a ACB
ndo esta condicionada as culturas dominantes? Vale pensar sobre a presenca de

artistas indigenas nesse movimento e se essas producfes da ACB, principalmente

16 O termo antropofagia foi utilizado por Oswaldo de Andrade no sentido literal e ritual da pratica dos
indigenas das américas de comer carne humana. Para Andrade (1970), comer o outro é comer do
outro, ou seja, ser livre para se alimentar da cultura do outro e recria-la. “A antropofagia cultural
brasileira, por meio de seus pressupostos, sugere uma outra forma de pensar e se relacionar no
mundo. A partir do convite devorativo de “olhar com olhos livres” valorizando as diferentes formas de
expressao de cada cultura e de cada ser nela inserido, a antropofagia nos desafia a (re)invengdo de
nos mesmos” (SILVA, 2012, p. 213).
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da sua segunda fase, ndo sdo apenas reproducdes de brancos ou apropriagdes da
cultura do outro, nesse caso, a cultura indigena.

A questdo da antropofagia utilizada pela ACB, apesar das intencdes serem
legitimas e inovadoras - se tratando de Brasil -, pode ser considerada, também,
como mais uma manobra colonial de absor¢céo da riqueza cultural brasileira. Uma
tentativa do homem branco de “revolucionar” através de algo que néao lhe pertence e
reproduzir no Brasil o que era tendéncia fora na Europa.

“é possivel argumentar, como fazem criticos desde os anos 1920, que o
projeto estético e ideoldgico de Oswald vem da Europa. Em outras palavras,
a propria ideia de a coldnia devorar a metrépole seria, ironicamente, uma
formulacdo com inspiragcdo europeia. Como prova da suposta pouca
originalidade da Antropofagia tem-se lembrado, alias, que Francis Picabia
lancou, em 1920, um Manifesto Canibal, tendo chegado a publicar, no

mesmo ano, dois numeros de uma pequena revista intitulada Caniballe”
(RICUPERO, 2018, p. 880)

Tal critica e constatacdo citada anteriormente, remete aquilo que podemos
assimilar através das teorias decoloniais. Um tipo de artificio caracteristico da
colonialidade: a perpetuacéo de praticas coloniais e racistas que pde em evidéncia
um em funcdo do outro. Nesse caso da ACB, a riqueza cultural indigena sendo
absorvida e apropriada sem dar crédito aos seus préprios donos e criadores.

Apesar de estarmos nos remetendo ao passar, vale citar que na atualidade
diversos artistas indigenas estdo se firmando na cena artistica brasileira
contemporédnea movimentando a Arte dos Povos Originarios do Brasil. Isso, em
contraposicdo a forma excludente que a ACB devorou a cultura indigenista sem
evidenciar os artistas indigenas ou menos serem iniciados na cultura indigena.
Podemos citar o Jaider Esbell, que nos deixou recentemente em 2021 e firmou um
grande legado na visibilidade da arte e da vida indigena; a Daiara Tukano, artista
gue mostra através da sua arte os rituais do seu povo, os Yepa Mahsa (conhecidos
como Tukanos); A Uyra Sodoma, artista que ja foi capa da Vogue Brasil, vem
performando no Brasil e no exterior demonstrando a relacdo dos povos originarios
com as matas e tratando das lutas indigenas e da populacdo LGBTQIA+; O Denilson
Baniwa, premiado duas vezes no prémio PIPA, desenvolve sua arte através de
colagens e performances para justapor referéncias tradicionais e contemporaneas.

No Ciclo de Encontros 1922: modernismos em debate, organizado pelo

Instituto Moreira Salles, pelo Museu de Arte Contemporanea da USP e pela
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Pinacoteca de Sdo Paulo em 2021, o artista indigenista Denilson Baniwa discorre
sobre uma reapropriacdo da cultura indigena na arte brasileira, sobre devorar o que
o Oswald de Andrade propde na ACB. Que, na contemporaneidade artista
indigenista, poderia ser descrito como um movimento de apresentar a sociedade
brasileira a cultura indigena através da arte de artistas indigenas e da devoracéo,
literalmente, daquilo que foi apropriado na ACB. Numa espécie de troca, Koada:
tem-se o direito a vinganca, o direito de troca de um corpo pelo outro. Os indigenas
tém esse direito conforme a cultura dos Baniwas, de se reapropriar do que foi

roubado.

Figura 1 — “Reantropofagia”

Fonte: Vogue, 2022.

Segundo Baniwa (2021), “Reantropofagia” é uma oferta aos artistas
indigenas. A cabeca de Mario de Andrade é oferecida numa tentativa de extrair o
gue de bom foi produzido pela ACB usando a cultura indigena, e o livro Macunaima
ao lado da cabeca de Mério de Andrade remete a essa produc¢do. Baniwa critica 0
processo de sequestro do espirito do outro e o ritual de transforma-lo em artefato
(Waalo) feito pela ACB. O indigena diz que é impossivel aprender a arar lendo livros
e gque os brancos aprendem sobre os indigenas lendo livros sobre indigenas escritos
por brancos. Ao contrario dos indigenas que aprendem sobre o mundo dos brancos
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vivendo no mundo dos brancos. A ACB, mesmo com toda sua importancia para o
movimento artistico brasileiro modernista, transformou a cultura indigena em
artefatos de museu, isso que, segundo Baniwa (2021), pode ser descrito como
colonialidade, € como coloca-los em jaulas. Corroborando para um apagamento da
existéncia de artistas indigenas.

1934 — CONSTITUICAO DE NUMERO 3: DECLARACAO DE IGUALDADE
CONTRADITORIA

Retomando nossa linha do tempo ap0s essa énfase que damos a 1922 e a
ACB, saltaremos para 1934, ano que o terceiro texto constitucional foi promulgado.
Sem rodeios, podemos dizer que o carater social distingue a constituicdo de 1934
dos textos antigos, porém, essa “boa” intengéo era de criar uma ilusdo de que o pais
estivesse comprometido com as camadas mais pobres da sociedade. Os direitos
trabalhistas criados foram estratégias de controle e de uma falsa demonstracédo que
o Estado se preocupava com os pobres. “Tratava-se, portanto, de uma concepcéao
da politica social como privilégio ndo como direito. Se ela fosse concebida como
direito, deveria beneficiar a todos e da mesma maneira” (Carvalho, 2009, p. 114-
115). Como que esse direito se estendia a todos os cidaddos se a maioria dos
trabalhadores da época eram pequenos agricultores rurais e se na constituicdo de
1934 ndo havia nenhuma indicagdo de uma reforma agraria para o pais? Assim
como nas constituicdes anteriores, a cidadania no Brasil era um privilégio dos mais
abastados, ou seja, dos brancos.

O quinto artigo da constituicdo de 1934 declara a igualdade de todos sem
distincdo em nenhum grau de natureza. Todavia, esse artigo contradizia a ideia em
curso de uma sociedade planejada e fundada em ideias eugenistas. Havia, na
verdade, uma teoria bem estruturada tratando da cidadania na constituicdo e,
também, uma forte difusdo do mito da igualdade racial na sociedade brasileira. Foi
estratégico para o ideario de nacgao racista apregoar uma falsa igualdade perante a
Lei do que tratar das mazelas sociais ocasionadas pelo racismo, porque iSSo
suscitaria embates indesejaveis e nao confortaveis a elite nacional branca. Segundo
Florestan Fernandes (2008, p. 309-310),
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“A propria legitimagéo da ordem social, que aquela sociedade pressupunha,
repelia a ideia de uma “democracia racial” [por isso € um mito]. Que
igualdade poderia haver entre o “senhor”, o “escravo” e o “liberto”? A
ordenacdo das relacBes sociais exigia, mesmo, a manifestacdo aberta,
regular e irresistivel do preconceito e da discriminagdo raciais — ou para
legitimar a ordem estabelecida, ou para preservar as distancias sociais em
que ela se assentava.”

A populacdo negra designava-se as coisas mais repudiadas ao modelo de
nacdo em curso. Nao se admitia a sua cor e nem tudo o que lhes eram ancestrais,
qguer seja cultural, religioso ou educacional. A ordem em curso da época era de
embranquecimento do pais. O proprio texto constitucional de 1934, em seu artigo
138, discorre sobre a estimulacdo de uma educacdo eugénica. Nesse sentido,
escola assumiria um papel fundamental no embranquecimento da nacdo. Esse
modelo de educacgao “estava associado a formagao da consciéncia eugénica com o
intuito de que os jovens ndo contraissem matrimonio com ragas e classes sociais
diferentes” (Rocha, 2014, p. 06).

Getulio Vargas, discursando na constituinte de 1933, reafirmou o projeto
eugenista do Brasil, dizendo que todas as nacBes grandes na¢cbes mundiais se
tornaram superiores através da educacdo popular referenciada em padrdes
eugénicos e civicos (Rocha, 2014, p. 09). Esse posicionamento era enfatico entre
todos os parlamentares da época, até citacdo sobre a politica alema nazista
podemos encontrar entre os constituintes de 1933, vejamos:

No que tange a educacéo eugénica, e a sua importancia na salde da raga,
€ o bastante, para demonstrar a sua magnitude, citar uma das proposi¢cfes
da Sociedade Alema de Higiene Racial. A condi¢do imprescindivel para a
consecucdo dos fins da higiene racial é a instrucdo e a educacéo
eugénicas. Todas as escolas frequentadas pela mocidade devem ter cursos
suficientes de Biologia e Eugenia. Todas as escolas superiores devem ser
dotadas de cadeiras especiais para o estudo da hereditariedade humana e
higiene racial (Eugenia), com possibilidades de pesquisas. A Eugenia deve

constituir tema de ensino e de exame. (PACHECO E SILVA APUD ROCHA,
2014, P. 10).

Por trads dessa racista mensagem de Pacheco e Silva apregoava-se 0 avango
do pais sob a perspectiva de inferiorizacdo das etnias e culturas que nao fosse a
europeia ou a norte americana. Apesar de ndo serem a maioria da sociedade
brasileira, a elite nacional tinha mais privilégios e seus interesses estavam em pauta
na constituinte de 1934. A elite se sentia ameacava pelo grande numero da

populacdo negra e parda brasileira, por isso tudo que acontecia de ruim estava
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associado aos negros, a exemplo das doencas sexualmente transmissiveis. 1sso
explica o porqué do ministério da educacédo e o da saude serem um sO. A nojenta e
criminosa ideia de higiene racial deveria ser um assunto educacional, ensinado nas

escolas e pelas familias. A constituicdo de 1934 foi a mais curta, durou até 1937.

1937 - CONSTITUICAO DE NUMERO 4: O ESTADO REDUZ SUA
RESPONSABILIDADE COM A INSTRUCAO ENQUANTO ATRELA O DIREITO A
EDUCACAO AO DEVER DAS FAMILIAS

Apos seu golpe em 10 de novembro de 1937, Getulio Vargas decretou a nova
constituicdo. Mas ndo havia tanta novidade assim sobre a educacdo nesse novo
texto constitucional, apenas mais indicadores sociais de privilégios e nada de
universalizacdo da educacgdo. A questdo da instrugdo primaria gratuita, presente na
constituicdo anterior, permanece em 1937. Porém, segundo Oliveira (2001), essa
gratuidade abre margem para sua propria negacdo porque era tratada como
excecdo e ndo como garantia de todos. Na constituicdo de 1937 ha exigéncias de
contribui¢cdes financeiras, na ocasido da matricula, que deveriam ser feitas ao caixa
escolar. Era uma falsa no¢édo de equidade social, baseada na renda dos cidadéos,
gue tinha como real pretensdo reduzir a gratuidade da instru¢cdo e eximir o Estado
do seu total dever sob a gratuidade do ensino primario que a constituicdo declarava.
Chegava a ser contraditério, pois o direito da crianca estava subordinado ao dever
dos pais (ibidem), era atribuicdo da familia fornecer a educacgéo ao invés do Estado.

As formatacdes da constituicdo de 1937 condicionavam a sociedade brasileira
a desigualdade. Havia uma forte proposicdo da monetizacdo da educacdo em
ascensao e as leis vigentes tendiam para esse fim. A partir do momento que o
Estado reduzia sua responsabilidade com a educacéo e reafirmava que a familia é
gquem deveria assumir essa tarefa, a elite, em maioria branca, novamente, estaria se
beneficiando porque teria condicbes de pagar por uma educacdo que estaria sendo
vendida caso a gratuita ndo fosse de qualidade. E quem ndo pudesse pagar uma
escola particular se submeteria a instrucdo primaria que seria gratuita se
atendessem a critérios de renda.

Mais uma vez, uma nova constituicdo foi promulgada em 1946, sem que de

fato um projeto de universalizacdo da educacdo no pais ocorresse na pratica. Esse
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novo texto remetia ao de 1934 e, segundo Oliveira (2001), apesar abandonar a
guestdo da excecdo na gratuidade do ensino primario da constituicdo de 1937, nao
significou uma real democratizacdo da etapa de ensino primario. O autor discute o
fato de que parecia que a constituicdo ndo era auto executéria, porque alguns
estados, como Mato Grosso, Sdo Paulo e Rio Grande do Sul publicaram leis
estaduais sobre gratuidade do ensino. Se era competéncia do Estado, ele mesmo é
gue deveria criar ementas constitucionais a fim de executar o que era necessario

para que a oferta do ensino primario fosse gratuita e obrigatoria.

1946 — CONSTITUICAO DE NUMERO 5: SUPRESSAO DOS DIREITOS E
ACLAMACAO DO ENSINO PARTICULAR

Dentre os trinta de sete membros da constituinte de 1946 estavam o0s
conservadores que ndao admitiam nada revolucionario, havia outros que desejavam
gue o texto tratasse somente de principios e, a maioria, era cética e ndo acreditavam
mais na perenidade de um texto constitucional, portanto, a constituicdo que estava
sendo discutida naquele momento deveria buscar as falhas dentro da nacionalidade
ja construida para recupera-las sem inova-las (Oliveira; Penin, 1986). O ensino
particular foi destaque e motivo de aclamacdo entre o0s constituintes que o
reconheciam como publico mesmo nao sendo, enquanto a questéao levantada sobre
as regides brasileiras que ndo tinha escolas foi ignorada (ibidem). Era notério que os
interesse dos constituintes ndo eram atrelados ao da criagdo de um plano nacional
de educacao. Ovacionar a educacdo particular por ela ir aonde o Estado né&o
alcanca, € eximir o Estado de suas obriga¢cdes para com os cidadaos. E novamente,
o plano de nacao que foi construido em 1946 continuava sendo o de suprimir direitos

dos mais pobres e abrir caminhos para o capitalismo.

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo em 1961: primeiro
indicativo da universalizacdo da educacéo e primeira mencéao especifica sobre

preconceito racial na educacao

As proposicdes da constituicdo de 1946 se estenderam por mais duas décadas, até
a mais uma nova constituicdo ser instituida em 1967. Mas, antes disso, em 1961 foi
publicada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB). Mesmo estando
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contida no artigo 5 do texto constitucional de 1946, a tramitacdo da importante LDB
de 1961 durou longos quinze anos na Camara de Deputados e no Senado Federal
brasileiro. Dentro do debate da criacédo da LDB de 1961 permeava uma discussao
entre os parlamentares de duas perspectivas educacionais: uma voltada para a
universalizagdo, por uma escola publica para todos, e outra visava investimentos
nas escolas privadas e confessionais, essas, mesmo que sendo particulares eram
consideradas “publicas” por prestarem um servigo a sociedade brasileira (Dias,
2005). Desse debate, felizmente, vingou a ideia de uma maior dedicacéo a
educacédo publica no texto da LDB de 1961, porém, com atencdo cooperativa com as
instituicdes de ensino privada.

Na Lei 4.024 de 1961, a LDB, pela primeira vez hd uma mencao especifica

sobre a presenca do preconceito racial nos sistemas de ensino. Em seu primeiro
artigo, na alinea g, define como um dos fins da educagéao nacional “a condenagao
gualquer tratamento desigual por motivo de conviccao filoséfica, politica ou religiosa,
bem como a quaisquer preconceitos de classe ou de raca”. Essa indicagcao sobre a
presenca do racismo nas instituicbes de ensino surge como Lei quase quarenta
anos depois que o movimento negro se intensificou no pais, na década de 1920
(Silva; Araujo, 2005). Na pratica, assim como o pais ndo deixou de ser escravocrata
da noite para o dia com a lei que aboliu a escraviddao do século XIX, assim foi com a
LDB de 1961. Apesar da importancia do reconhecimento do avanco que foi ter na
LDB a condenacédo de preconceitos raciais na educagcao, sabemos o quanto que tal
indicacdo legal demandaria atencdo para que ultrapassasse um mero discurso.
Porque
“‘como discurso, a inclusao racial fez parte das preocupagbes dos
educadores e foi uma dimens&o considerada no universo da discussdo da
LDB de 1961. Contudo, observamos que essa dimensdo ocupou papel
secundario, servindo mais como recurso discursivo. Ou seja, ao defender
um ensino para todos, ndo ignoravam esses educadores que, além da
classe, a dimensdo raca era fator de diferenciacdo no processo de
escolaridade. Mas néo se falava explicitamente na época se a populacéo

negra era a destinataria principal da escola publica e gratuita. (DIAS, 2005,
P. 53)

Para o autor supracitado, a mentalidade de uma falsa democracia racial era
tdo presente na sociedade brasileira que até os educadores da época, mesmo
reconhecendo a dimenséo racial das questbes, ndo romperam com o0 tratamento
generalizado dado a questéo racial pela elite brasileira de modo que ndo admitiam o
fendbmeno social do racismo presente na politica publica. Fato que invisibilizou os

negros nesse projeto de escola para “todos”, fortemente defendido na LDB de 1961.
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Na década de 1960, surgiu um importante movimento nacional: o chamado
Movimento pela Educacdo Popular (MEP). Conforme Aranha (2012, p. 547), nesse
periodo de inicio do MEP (1960) houve uma profunda efervescéncia ideoldgica que
culminou em acdes efetivas de movimentos de educacdo e cultura popular, cujos
ideais iam além da alfabetizacdo. O MEP empenhou-se para que houvesse um
enriguecimento da cultura e uma maior conscientizacao politica do povo, e 0 seu
cunho ideoldgico estava pautado no marxismo e o cristianismo?’.

O contexto histérico da época do MEP ainda era o de modernizagdo. O
Nacional-Desenvolvimentismo®® estava em plena vigéncia abrindo caminhos para o
desenvolvimento industrial do Brasil. O MEP até muda a concepcéo de educacéo no
Brasil e o conceito de educacdo passa a ser compreendido como instrumento de
conscientizacdo segundo Saviani (2011), ou seja, a educacdo nédo deve ser usada
para manipulacdo e o controle do povo, mas, que deve ser pelo povo e para 0 povo.

Junto ao MEP, outras iniciativas foram surgindo com objetivos comuns.
Saviani (2011, p. 317) diz que:

As principais iniciativas que medraram nesse clima foram os Centros
Populares de Cultura (CPCs), os Movimentos de Cultura Popular (MCPs) e
o MEB. [...] esses movimentos tinham em comum o objetivo da
transformagéo das estruturas sociais e, valorizando a cultura do povo como
sendo a auténtica cultura nacional, [...] advogando a libertacdo do pais dos
lagos de dependéncia com o exterior.

Paulo Freire liderou o primeiro Movimento de Cultura Popular (MCP) em 1962
(ARANHA, 2012). Eram realizadas pecas teatrais em locais publicos, inclusive nas
ruas, atividades eram realizadas em universidades e sindicatos, cursos foram
promovidos, filmes e documentarios exibidos, e programas de alfabetizacdo da
populacdo rural e urbana subalternizada somatizavam as ag¢Oes que foram

desenvolvidas pelo MCP (lbidem). Isso, junto a esquerda do Brasil que contava com

17 “No inicio dos anos 1960, o papa Jodo XXIlI reformulara a doutrina social-cristd, o que ensejou aos
catolicos outro tipo de ag¢do, ndo mais passiva diante das desigualdades e conivente com as elites,
mas orientada para o resgate da dignidade dos segmentos populares excluidos. Estendeu-se na
América Latina a teoria cristd emancipadora da Teologia da Libertacdo, que repercutiu no Brasil de
forma mais intensa. Jovens estudantes cristdos e também sacerdotes passaram a atuar criticamente,
desenvolvendo programas de conscientiza¢do, ao lado de comunistas e socialistas, todos voltados
para a “constru¢cao de um novo pais” (ARANHA, 2012, p. 548)

18 “Ideologia do desenvolvimento, ideologicamente implementadora do dominio norte-americano
mundo a fora, em todos os niveis da economia, politica, seguran¢ca e educacgdo. [...] politica
econdmica que prevaleceu no periodo, do segundo governo de Getllio Vargas até o Regime Militar,
em especial na gestao de Juscelino Kubitschek” (LOMBARDI, 2014, p. 31)
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0 apoio do movimento estudantil (UNE — Unido Nacional dos Estudantes) e dos

Bispos do Brasil CNBB (Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil).

1967 — CONSTITUICAO DE NUMERO 6: NOVO CONTEXTO, NENHUMA
GARANTIA

Em 1964 o Estado brasileiro sofreu um Golpe Militar e, mais uma vez, uma
nova constituicdo surgiria no pais. Trés anos apés Golpe, em 1967, 0 sexto texto
constitucional do Brasil foi aprovado pelo Congresso Nacional. Nessa nova
constituicdo ndo havia grandes diferencas dos parametros estabelecidos pela
anterior (1946), na educacdo foi mantida a influéncia confessional catdlica e a
responsabilidade da familia e do Estado com um ensino dado no lar e na escola, e a
gratuidade do ensino posterior ao primario passa a ser gratuito a quem prover
insuficiéncia de recursos, para além disso, outros ordenamentos juridicos foram
necessarios ao governo ja que era recorrente as medidas de excecédo na Ditadura
Militar (Oliveira, 2001).

Ainda na Ditadura, mais duas Leis educacionais foram promulgadas: a
5.540/68, que organizaria o funcionamento das instituicdes de ensino superior e sua
articulacdo com a chamada escola média, e a 5.692/71 que tratava do primeiro e do
segundo grau escolar. Ambas as Leis ndo aprofundaram a questdo racial iniciada
em 1961 com a LDB. Segundo Silva e Aradjo (2005), essas Leis serviram para que
ajustes fossem feitos as condi¢fes politicas da Ditadura Militar sem que houvesse
grandes discussdes devido a tamanha represséo da época.

Para o campo juridico, do primeiro ao sexto texto constitucional brasileiro, néo
continham mecanismos legais de garantia do direito a educacao se nao fosse por
meio de recurso ao mandado de segurancga (Oliveira, 2001). N&o havia mocoes
legais que garantissem o direito pleno & educagdo nem a infancia. A primeira vez
gue pode ser vista uma citacdo sobre a obrigatoriedade do ensino primario como
direito de todos é visto somente no artigo 176 da Ementa Constitucional de 1969. Tal

indicacdo reverberou na sétima e atual Constituicdo Federal brasileira, em 1988.

1988 — ATUAL CONSTITUICAO: O MARCO DA REDEMOCRATIZACAO DO
BRASIL
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Na década de 1980, o Movimento Negro se intensificou no Brasil motivado
pelo anseio da redemocratizacdo do pais e por uma maior visibilidade da
intelectualidade negra gerada em torno da expectativa da constituinte - a
Constituicdo Federal de 1988. E, se aproximando do centenario da aboli¢do, as
discussbes sobre as questdes raciais se intensificaram por conta da vasta agenda
do movimento negro espalhado por todo o pais (LIMA, 2012, p. 53). A constituinte de
1988 é o marco da redemocratizacdo e os principais sujeitos politicos que ajudaram
e sinalizaram sua construgdo foram 0s movimentos sociais clandestinos e,
principalmente nas questdes raciais, 0 movimento negro, esse, que foi invisibilizado
na construcao da constituicao federal brasileira.

E indispensavel o entendimento que ndo é possivel redemocratizar o pais
separando-o da luta contra o racismo (GOMES; RODRIGUES, 2018, p. 930). Um
pais que apenas completara o centendrio da abolicdo da escraviddo ndo poderia
pautar sua constituicdo sem falar do racismo que € real até nossos dias. Em 1985,
na assembleia legislativa de Minas Gerais, se destacou o 1° Encontro Nacional “o
negro e a constituinte” que elaborou um documento que foi entregue ao presidente,
Sarney, em 03 de dezembro de 1985 (lbidem). Os frutos dessas reinvindicagdes
estdo no texto da constituinte de 88: a criminalizacdo do racismo; o direito ao
exercicio dos direitos culturais, bem como sua difusdo; valorizacdo da diversidade
étnica e regional. Mas, Gomes e Rodrigues (2018) dizem que o texto da constituicdo
apenas seguiu pela perspectiva da direita conservadora: mulheres, os préprios
negros, os quilombos, os indigenas, pessoas do campo, pessoas com deficiéncia, a
comunidade LGBT?® foram excluidos dos debates progressistas de cidadania.

Apos o fim do Regime Militar, a maioria da sociedade brasileira ansiava pela
redemocratizagdo no pais, por novas leis que garantissem direitos que foram
constantemente negados em toda a histdria do Brasil e intensificado durante a
Ditadura Militar. Na nossa atual Constituicho ha uma ampliacdo significativa do

debate das questdes raciais com a criminaliza¢cdo do racismo com pena de prisao.

19 Usei a siga em desuso, LGBT, fazendo referéncia a fala de Gomes e Rodrigues (2018). Atualmente
(2022), a sigla ganhou novas letras: LGBTQIA+. A saber: L: lésbicas; G: gays; B: bissexuais; T:
transexuais ou travestis; Q: queer; |: intersexo; A: assexual; +: demais orientacdes sexuais e
identidades de género.
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No tocante a educacao, a Constituicdo Federal de 1988 revalida o dever do Estado
de ofertar gratuitamente a educacdo, e expande esse direito a todos 0s niveis
educacionais, desde o0 ensino primario ao ensino superior.

Mesmo com todos esses avancgos, nem tudo séo flores no Brasil, nem ontem
e nem hoje. E apesar do racismo ter se tornado crime em 1988, a proposta de uma
nova LDB que surgia ndo continham preocupacdes com as questdes raciais (Dias,
2005). Essa despreocupacao em pleno ano do centenario da abolicdo da escravidao
— 1988 — serve para demonstrar que os educadores envolvidos no planejamento da
proposta da nova LDB ainda mantinham raizes do colonialismo no modo de pensar
0 modelo educacional brasileiro. As ideias ainda remetiam ao mito de uma
democracia racial porque pensavam nas questfes sociais sem trata-las como

correlatas a raca.

A centralidade esta na questdo de classe, apesar de essa também néo ser
explicitada. Mantém-se a questdo da igualdade, da unidade nacional, mas
0s educadores progressistas ignoram a questdo de raca como um dos
objetivos da educacdo democratica e para todos. A Unica referéncia a
guestdo de raca que aparece na proposta de LDB produzida pelas
instituicbes representativas dos educadores em nivel nacional estd no
capitulo 1l, Da Educacéo Escolar de 12 Grau, Art. 32, paragrafo Unico que
assegura as comunidades indigenas a utilizacdo de suas linguas maternas
e processos proprios de aprendizagem. (DIAS, 2005, P. 55)

A atencédo dada a educacdo indigena € fundamental, ja que 0s processos
civilizatérios na histéria do pais ndo abarcavam a cultura indigena como digna de
cidadania brasileira. E séo frutos da forte presenca dos povos originarios do Brasil
na Constituinte de 1988. Mas por que ndo haver indica¢fes, também, das culturas
africanas e afro-brasileiras? Nesse projeto de LDB, de 1988, ha um espaco ainda
pequeno da tematica racial, limitado e sem um desenvolvimento necesséario do
racismo que acabara de ser criminalizado no pais. Dias (2005) diz que é o texto
substitutivo do projeto da LDB, o de Jorge Hage, que ultrapassa um pouco, mas
ainda insuficiente, o primeiro projeto da LDB dos po0s redemocratizacdo. Porque,
conforme o autor, o projeto de LDB que foi apresentado pelos representantes da
educacéao foi omisso em relacdo a raca, ja o de Jorge Hage, ampliou um pouco mais
a questédo racial: “o ensino da Historia do Brasil levara em conta as contribuigdes das
diferentes culturas, racas e etnias para a formagao do povo brasileiro” (Dias, 2005,

p. 56). Mesmo ndo havendo especificacbes das culturas nacionais que deveriam
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compor o ensino da histéria do pais, esse segundo projeto estd um passo mais a
frente do anterior.

O projeto de uma nova LDB tornou-se real no ano de 1996 atraveés Lei 9.394
sancionada pelo Presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso. Segundo
Dias (2005), o texto da LDB de 1996 quase que repetiu a formatacdo genérica da
guestao racial que o projeto de Jorge Hage propunha, entretanto, devido a pressao
gue o movimento negro havia gerado no parlamento através dos seus
representantes, a LDB avancou no tocante a especificacdo dos povos étnicos na
educacao escolar: “O ensino da Histéria do Brasil levara em conta as contribui¢des
das diferentes culturas e etnias para a formacao do povo brasileiro, especialmente
das matrizes indigena, africana e européia” (Brasil, 1996). Além dessas proposic¢oes,
na secao lll do art. 32, a LDB acatou o que estava sendo proposto em 1988 com
relacdo a educacéo indigena: a preservagao da lingua materna de cada comunidade
nas escolas indigenas.

Outro marco legal importante para a questdo racial na educacéo brasileira,
séo os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) publicados nos anos de 1997 e
1998. Com tal documento, “em primeiro lugar, busca-se a universalizacdo da escola
fundamental de oito anos. Em seguida, visava-se alterar os préprios pressupostos
do ensino, valorizando a diversidade cultural” (Funari; Pifidén, 2016, p. 98). Foi
guando o termo pluralidade surgiu pela primeira vez num cenario das leis
educacionais brasileiras. Segundo Dias (2005), o Ministério da Educacédo considerou
as contribuicdes de varios educadores negros para que o Volume Pluralidade
Cultural dos PCNs acolhesse como positiva a diversidade racial no Brasil.

A obrigatoriedade do ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira nas escolas
publicas e particulares ocorreu apenas em 2003, quando a lei n°® 10.639 alterou a
LDB/96. E em 2008, novamente, o texto da LDB/96 foi modificado pela Lei n°® 11.645
tornando obrigatério o ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e Indigena.
Noguera (2014) enfatiza que a lei n°® 10.639/03 é tomada como um marco para o

movimento negro e a Lei n°® 11.645/08 para os indigenas, e que néo se trata de
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ignorancia legal®® a escolha de citar a Lei n® 10.639/03, mas, de uma op¢éo politica
e pedagodgica do movimento negro.

As leis 10.639/03 e a 10.645/08 sdo de extrema importancia na luta pela
consciéncia da historia do povo negro e dos povos origindrios do Brasil, além de
contribuir para compreensdo da permanente existéncia do racismo na sociedade
brasileira. Tanto que a inclusdo no calendario escolar do dia 20 de hovembro como
dia da Consciéncia Negra € para sinalizar a luta contra o racismo, esta, que deve ser
diaria. Porém, a obrigatoriedade da histéria e cultura afro-brasileira e indigena na
educacédo basica ndo é garantia do seu ensino. Isso porque, na pratica, grande parte
das escolas ndo planejam suas acdes para as relacdes étnicas raciais para todo o
ano letivo, e acabam usando apenas o dia 20 de nhovembro como o Unico dia de se
pensar em raga e racismo, ou imprimem estere6tipos dos povos originarios no dia no
“indio” em 19 de abril. Tais praticas tornam folcloricas as manifestagdes étnicas na
escola.

“ha um ritual pedagogico que exclui a histéria de luta dos negros, impée um
ideal de ego branco, folcloriza a cultura negra [e indigena] mas, no discurso,
propugna a igualdade entre as crian¢as, independentemente de cor; os
livros didaticos discriminam os negros e falta material de apoio que auxilie
aos professores a enfrentar o preconceito e a discriminacao intra-escolares;
a escola ndo auxilia a formagado da identidade racial e, além disso, refor¢a

de forma negativa alguns esterettipos que prejudicam o processo
identitario” (VALENTE, p. 64, 2005)

Mesmo com as leis 10.639/08 e 11.645/08 que tornaram obrigatério o ensino
escolar mais plural no Brasil, vemos que a realidade da prética pedagogica se
depara com inimeros empecilhos que ndo garantem sua efetivacdo. Seria possivel
indicarmos a causa para esses empecilhos? De quem seria a culpa desse
descumprimento legal? Do Estado? Da escola? Dos professores? Da formacao
docente? Dos curriculos? Conforme a teoria decolonialista, podemos localizar o

inicio dessa pratica excludente, racista e ilegal na Modernidade/colonialidade?!.

20 Segundo a Lei de Introducdo as Normas do Direito Brasileiro — LINDB, uma lei se mantém em vigor
até que outra a modifique e a revogue. O Decreto Lei de n°.4.647 de 04 setembro de 1942, no inciso
primeiro do segundo artigo, diz que “a lei posterior revoga a anterior quando expressamente o
declare, quando seja com ela incompativel ou quando regule inteiramente a matéria de que tratava a
lei anterior”. E esse é o caso da Lei 11.645/08, pois, contempla inteiramente a lei 11.639/03 e a
modificou inserindo a pauta indigena em seu teor.

21 Genericamente, a modernidade pode ser compreendida como o berco cultural e civilizatério do
ocidente. S6 que todo o desenvolvimento proposto pelos ideais modernos obteve sucesso utilizando-
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by

Portanto, aqui, sinalizamos uma possivel culpa a uma mentalidade genérica da
realidade e a uma fragmentacdo do ser que impede uma interpretacdo do mundo
critica e descolonizada.

Sendo assim, apds esse passeio histérico que foi atravessado pela tardia
universalizacdo da educacgao e pela negacéo e invisibilidade da questdo racial na
sociedade brasileira, no que se refere tanto a questdo da educacdo dos povos
étnicos quanto ao ensino das diversas culturas nacionais, deixamos margens para
outros problemas de pesquisa. Porque, a partir do momento em que é uma
obrigatoriedade o ensino da Historia e Cultura africana, afro-brasileira e indigena em
todas as escolas do pais, torna-se indispensavel uma formacao inicial docente que
se disponha a fornecer subsidios tedricos que fundamentem uma pratica docente

pluralista e antirracista.

CONSIDERACOES FINAIS

Como vimos até aqui, durante grande parte da historia do Brasil, as
constituicbes ndo garantiram plenamente a cidadania e os direitos aos negros e
indigenas, e nem a educagéo a populagéo brasileira de modo geral. Houve negacéo
explicita da cidadania, restricdo de direitos politicos com critérios excludentes
baseados na renda, propriedade e instrugcdo. Quando a questéao racial pela primeira
vez entra num texto constitucional, em 1934, esse "avanc¢o" ndo sanavam de fato o
tratamento excludente que as comunidades negras e indigenas vivenciavam, porque
a desigualdade e a discriminacdo prevaleciam por falta de politicas publicas,
mesmo.

A politica colonial enveredou-se nas estruturas sociais brasileiras a ponto de
ser mantido o carater racista da colonizacdo até quando ndo se tinha mais,
formalmente, o sistema politico colonial no pais. Falar, entdo, do direito a educacao
dos povos originarios e dos negros no Brasil, nesse contexto de colonialidade, era, e

continua sendo, ofensivo a burguesia nacional.

se de recursos escusos. Os mais diversos tipos de violéncias foram justificados em prol do progresso:
escravidao, exterminio de povos originarios e racismos. Sendo assim, para o decolonialismo, a
modernidade ndo se separa do colonialidade - praticas coloniais que se perpetuaram mesmo sem
uma politica colonial. Por isso, as teorias decoloniais, ndo separa a modernidade da colonialidade por
entender que sao intrinsecos um ao outro.
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A histéria do Brasil carrega consigo a violenta realidade colonial que se
pautava na dominac&do dos corpos ndo europeus, ndao brancos. Os povos originarios
e 0s negros foram marginalizados e controlados pela trama moderna que buscava o
poder. O indigena, principalmente o aldeado, ndo cosmopolita era considerado
“selvagem” e inimigo da nag&o e os negros, sob os olhos do racismo, eram vistos
como mao de obra necessaria para o progresso moderno. Desse modo, fornecer
educacdo para os indigenas e negros era ameacar o sistema de poder que
sobrevivia enquanto hierarquizava socialmente a populacdo com base na raca e na
cultura.

Pensando agora numa realidade atual, apesar dos consideraveis avancos nas
leis nacionais que foram desenhadas e construidas com muita luta e resisténcia
pelos movimentos negros e indigenas no Brasil, os desafios enfrentados tanto pelos
indigenas quanto pelos negros ainda sdo muito significativos. Historicamente, o
processo de colonizacdo trouxe consequéncias negativas para esses grupos,
impactando sua cultura, identidade e acesso ao ensino formal. Alguns desafios
especificos incluem:

1. Falta de acesso: Muitas comunidades indigenas e quilombolas estdo
localizadas em areas remotas e enfrentam dificuldades para acessar escolas. Além
disso, a falta de infraestrutura adequada em termos de escolas e transporte dificulta
0 acesso a educacao;

2. Preconceito e discriminacao cultural: Tanto indigenas quanto negros
podem enfrentar discriminacdo e preconceito dentro das escolas. Isso pode se
manifestar por meio de esteredtipos culturais, estigmatizacdo da lingua e da cultura
indigena e quilombola, bem como estereétipos negativos sobre a contribuicdo dos
negros para a sociedade;

3. Auséncia de representatividade: A falta de representacdo de conteudo e
figuras histéricas indigenas e negras nos curriculos escolares pode levar a uma
percepcdo inadequada da importancia e das contribuices desses grupos para a
sociedade;

4. Barreiras linguisticas e culturais: A diversidade linguistica e cultural dos
indigenas pode apresentar desafios para sua participacdo nas escolas, pois muitas
vezes o0 ensino é predominantemente realizado em lingua portuguesa sem levar em

conta suas linguas maternas e conhecimentos tradicionais. No caso dos negros, as
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diferencgas culturais podem levar a uma falta de representatividade e incluséo dentro
do ambiente escolar.

Esses desafios persistem, mesmo com os direitos garantidos na Constituicdo
Federal de 1988, devido a fatores estruturais e histdricos enraizados no pais. O
racismo e a discriminagao cultural sdo uma realidade no Brasil ainda hoje, refletindo-
se nas multiplas esferas da sociedade, inclusive na educacdo. Mudancas
significativas exigem esforcos conjuntos e politicas publicas adequadas para
promover a incluséo, o respeito e o reconhecimento das culturas e identidades

indigenas e negras.
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2.3 ARTIGO 3

DIALOGOS INTERCULTURAIS NA EDUCACAO CIENTIFICA: UMA
PROPOSTA PARA UM ENSINO DE CIENCIAS PLURALISTA
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Jones de Oliveira Barbosa??
Frederik Moreira dos Santos??
RESUMO

A pluralidade epistemolégica na formacao inicial de professores de ciéncias
naturais consiste na incorporacdo da diversidade intelectual humana no ensino de
ciéncias. E neste artigo de natureza bibliografica procuramos entender o caminho da
pluriversalidade para o ensino de ciéncias da natureza nos apropriando da teoria
decolonial dusselniana. Nossa proposta sugere didlogos interculturais
transmodernos na educacdo cientifica com as matrizes culturais brasileiras:
indigena, europeia e africana. Acreditamos que didlogos interculturais tornam o
ensino mais impessoal, combate o cientificismo e contribui com novas reflexbes
sobre os impactos causados pela acdo humana na natureza.

Palavras chaves: Ensino de Ciéncias. Transmodernidade. Pluriversalidade.

ABSTRACT

The epistemological plurality in the initial training of teachers of natural
sciences consists in the incorporation of human intellectual diversity in the teaching
of sciences. And in this article of bibliographical nature we seek to understand the
path of pluriversality for the teaching of natural sciences appropriating the Dusselnian
decolonial theory. Our proposal suggests transmodern intercultural dialogues in
scientific education with the Brazilian cultural matrices: indigenous, European and
African. We believe that intercultural dialogues make teaching more impersonal,
combat scientism and contribute with new reflections on the impacts caused by
human action on nature.

Keyword: Sciences. Transmodernity. Pluriversality.
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A pratica do ensino de ciéncias de muitos professores da educacéo cientifica
ainda esta centrada em tradicionais metodologias e conceitos sem uma
contextualizacdo (Delizoicov, Angotti e Pernambuco, 2007). Fato que corrobora para
um ensino impessoal que prejudica diretamente a aprendizagem pretendida. Assim
sendo, o desenvolvimento da pratica do ensino de ciéncias de modo mais
diversificado, abrangendo as culturas das principais matrizes culturais brasileiras,
negra e indigena, se torna fundamental para a inovacdo e a representacdo na
educacéo cientifica.

A educacao cientifica ndo deve ser ensinada como uma utopia ou como um
tipo de conhecimento que ndo se conecta coma a realidade dos estudantes. Mas o
cientificismo enraizado no ensino de ciéncias finca raizes firmes nos ambientes
educacionais porque a dicotomia entre os conhecimentos cientificos e tracionais sdo
apresentados hierarquicamente aos estudantes. “O conceito de conhecimento como
crenca verdadeira e justificada, centrado nas tradi¢cdes cientificistas, podem trazer
complicacbes e ambiguidades dificeis de resolver na dinamica comunicativa da sala
de aula” (Santos, 2023, p. 58). A consequéncia disso € a falta de interesse dos
estudantes por ndo conseguirem visualizar a pratica de um conhecimento cientifico
dentro do seu contexto social.

Entretanto, a pluralidade na pratica do ensino de ciéncias depende de uma
formacao inicial docente que ultrapasse abordagens cientificas metodol6gicas
Unicas. Acreditamos que assim como o0 monismo elenca um singular substrato
metafisico como Unico e suficiente para compreender a composi¢cdo de todos os
corpos do universo, nas academias ha uma tendéncia metodolégica que também é
monista, ou cientificista, porque elege métodos cientificos como Unicos enquanto
rejeita a insergcéo de outras abordagens.

Essa rigidez metodoldgica citada anteriormente ndo admite a pluralidade no
método cientifico. Bunge (1981) diz que € um exagero e ndo ha relevancia que
justifique uma mudanca numa unidade metodolégica que ja exista na ciéncia.
Discordamos. Nao acordamos com esse universalismo de um Unico método na
ciéncia defendido por Bunge (1981, 1985) e por Gower (1997), ou seja, com 0 que
chamamos de monismo metodolégico sendo praticado na formagdo inicial de

professores de ciéncias. Todavia, isso ndo significa que a pluralidade cultural na
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formacdo cientifica que propomos da margens para todas as reivindicacfes
cientificas de uma sociedade democratica. O que n6s ndo compactuamos € com a
rejeicdo de outras ciéncias para além de um eixo europeu ou norte americano.

A incorporacdo de diferentes perspectivas étnicas brasileiras na formacéo
inicial dos professores de ciéncias naturais, além de um requisito legal, pode ser
uma estratégia de ensino de ciéncias que permitem que o0s professores e 0s
estudantes possam abordar a realidade sob oticas plurais. A implicacdo disso &
uma educacao cientifica pluralista que se favorece da diversidade conceitual étnica
brasileira em prol de um ensino menos impessoal e mais representativo.

Apesar da abertura a novas possibilidades e vantagens que pode resultar da
incorporacdo de epistemologias diversificadas no campo cientifico, a histéria da
construcdo da ciéncia a tornou uma espécie de conhecimento universal indefectivel,
para uma maioria, ou pelo menos dentro do plano da modernidade para o Ocidente.
Portanto, pretendemos com essa pesquisa contrapor e propor caminhos mais plurais
através da inclusdo de perspectivas epistémicas pluralistas culturais ao invés de
apenas algumas que se imponham como hegemaonicas.

Uma das caracteristicas essenciais da ciéncia é a comunicacdo e a
divulgacéo dos resultados cientificos. Para Brito (2021, p. 25):

A circulacdo e a comunicacdo das ciéncias devem primar pela verdade
cientifica e pela ética e devem ser capazes de ajudar a ciéncia a

(re)inventar a vida, possibilitando que outras humanidades entrem em cena,
despertando seus afetos, aspiracées e inspiracdes.

E importante transmitir as descobertas cientificas de maneira acessivel e
compreensivel para diferentes publicos a fim de tornar a ciéncia mais inclusiva e
relevante para a sociedade como um todo. Cremos que 0 ensino de ciéncias
naturais ndo deve limitar-se a métodos Unicos, quer seja na a¢do pedagogica ou na
ordem epistémica do conhecimento cientifico ensinado. Reduzir e demarcar demais
os limites da pratica docente incidem em riscos que afetam os estudantes e o
ensino-aprendizagem. Por essa razdo, neste estudo de natureza bibliografica, o
nosso objetivo geral é entender o caminho da pluriversalidade para o ensino de
ciéncias da natureza e a formacéao inicial dos seus respectivos docentes. Tal estudo
tem sua abordagem epistemoldgica na teoria decolonial, tendo como fonte primaria

textos do filésofo latino Enrique Dussel.
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Nosso texto esta divido em trés partes. A primeira apresenta o universalismo
moderno e uma possivel mudanca de paradigma através do conceito de
pluriversalidade (Ramose, 2011; Rosa, 2021; Mignolo, 2017). Na segunda parte,
apresentamos 0 racismo e misoginia presentes nas pretensdes do universalismo
moderno, focando nas divergéncias da metodologia racional kantiana quanto a
natureza humana (Noguera, 2014; Kant, 1783, 2001, 2006; Rosa, 2021; Azevedo,
2020; Krenak, 2019; Kopenawa, 2015). No terceiro momento desse trabalho nos
debrucamos em teorizar a proposta da pluriversalidade para ensino de ciéncias
(Krenak, 2019; Baptista, 2014) em trés subtopicos: 1. discorrendo sobre o recurso do
projeto decolonial transmoderno de Dussel (1977, 1997, 2016) como substituicdo
didatica ao uso exclusivo do que € considerado moderno no ensino de ciéncias; 2.
propondo a ideia dos dialogos interculturais para a educacdao cientifica pluralista; 3.
Abordando a importancia da rejeicdo do cientificismo por meio da pluralidade
epistémica na formacdo inicial de professores de ciéncias naturais (Hidalgo &
Lorencini Jr., 2016; Brasil, 2019; Martins, 2005; Cobern; Loving, 2001).

MUDANCA DE PARADIGMA: DO UNIVERSALISMO PARA A UNIVERSALIDADE
E A PLURIVERSALIDADE

A primeira questao a ser destacada é que nossa intencdo nesse estudo nao
sugere sobreposicoes que tendem a novos universalismos. O caminho pluriversal
preza pela presenca do didlogo com as variadas epistemologias existentes e em
como elas podem e devem se beneficiar se dispondo da perspectiva do Outro. Essa
pratica de dialogo € fundamental para combater preconceitos e excluir tracos de
colonialidade que podem emergir de propostas que tendem ao universal.

A racialidade, o patriarcalismo e o modelo imperialista de sociedade
demarcam uma geopolitica do conhecimento e classificacdes de natureza

epistémica que desqualificam toda uma gama de conhecimento produzida a
partir do I6cus ndo europeu (Rosa, 2021, p. 41)

O ensino de ciéncias precisa incluir perspectivas plurais para que a tendéncia
moderna de classifica¢coes sociais por conta da cultura e/ou da diversidade humana,
gue infelizmente se transformam em valoracdo (Rosa, 2021), ndo continuem
acontecendo e desqualificando os conhecimentos de culturas ndo dominantes. A

colonialidade do saber, cruel heranga do sistema colonial, pode ser reduzida nas
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instituicbes de ensino incluindo conhecimentos dos diversos povos étnicos
nacionais, incluindo mulheres e ndo apenas situando-se geograficamente no eixo
euro-americano. Se tratando de Brasil, devemos olhar mais para a América do Sul,
para a cultura indigena e africana, e nos perguntarmos se estamos sendo
doutrinados e nos submetendo a conhecimento e epistemologias impositivamente
hegemaonicas.

Bom, a problematica da questdo do universalismo esta no seu sentido
doutrinério, isto significa que o problema ndo € conhecimento em si mesmo, mas a
hegemonia que se pretende com esse conhecimento. Por esse motivo, que uma
mudanca € necessaria até na questdo da estrutura da palavra universalismo para
gue a tendéncia a doutrinacéo seja alterada.

Os morfemas nessa questao sao os sufixos "ismo" e "dade”, eles sdo usados
em palavras da lingua portuguesa para formar substantivos com significados
especificos. O sufixo "ismo" geralmente é adicionado a um radical ou uma palavra
para formar substantivos que representam doutrinas, ideologias, sistemas de
crencas ou praticas. Ja o sufixo "dade" é utilizado para formar substantivos que
denotam um estado, qualidade ou condicao.

O projeto moderno do universalismo descarta o “dade”, ou seja, o
estado/qualidade/condicdo de existéncia de outras historias culturais e suas
epistemologias coexistentes, e apresenta ao mundo ocidental um projeto global
universal, um “ismo”, uma doutrina/crenga/pratica colonial, desassociada da
pluralidade condizente com a realidade do mundo e das pessoas. Segundo Mignolo
(2017), essa préatica € o lado que estd oculto da modernidade dissimulada de
desenvolvimento para o homem o mundo ocidental, € a colonialidade que néo se
separa da modernidade porque uma depende da outra. E tem relacéo direta com o
universalismo cientifico que estamos falando, pois esse universalismo é moderno e
se funda em violéncias e na negacao do Outro quando é afirmado como hegemdnico
nas instituicdes de ensino.

O plano ontolégico, a razdo monolitica ou monorracional valida a propria
concepgao ontolégica como “una” ao invés de plural. O que ficou
evidenciado pelo proprio descredenciamento da condi¢do humana dos

colonizados. Trata-se de negar, pelo exercicio do maquinario colonial, a
diversidade epistemoldgica da humanidade. (ROSA, 2021, P. 103)
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Segundo Rosa (2021), o conceito de monorracionalidade esta
intrinsecamente condicionada a proposta da ciéncia moderna. A ideia do
universalismo, de uma Unica visdo da realidade natural ser fixada como a valida para
0 progresso moderno, marginaliza a presenca das demais universalidades
consideradas como nao ocidentais. Entdo, “a critica ndo repousa no sentido da
universalidade ou na pretensdo de alcanca-la, mas na ldgica excludente e na
construgao da ordem disciplinatéria” (Rosa, 2021, p. 115).

O conhecimento, quando produzido, naturalmente tende ao universal.
Todavia, esse universal ndo deveria ser uma doutrina totalizante, hegemonica. Para
Ramose (2011) € contraditério ressaltar um para a exclusdo total de todos os
Outros, jA que a etimologia da palavra universal pode ser entendida como uma
alternativa de, ou como uma viséo dentre outras da realidade. Por isso acreditamos
gue uma das formas de resolver essa questdo € a com a mudanca paradigmatica do
universal para a pluriversal (Ibidem).

No ensino de ciéncias pluralista, a ontologia dos estudantes é primordial para
gue toda a pratica docente faca sentido para eles. Cremos que essa proposta
pluralista cultural, de modo geral, deve/deveria fazer parte do Projeto Politico
Pedagogico das escolas. Entretanto, o ensino de ciéncias deve promover 0
entendimento do conteddo cientifico e ndo a conversdo ao cientificismo. Se o0s
estudantes passarem a defender teses cientificas, tudo bem também. Mas isso nao
significa necessariamente abandonar seus saberes comunitarios. A proposta
pluriversal afirma a presengca ontolégica e a ancestralidade dos estudantes
evidenciando ndo s6 0 que esta posto como cientifico, que necessariamente deve
ser ensinado pelos professores de ciéncias, mas entrelacando outras abordagens
com o que é proposto para a educacao cientifica.

Ontologicamente, o Ser é a manifestacdo da multiplicidade e da diversidade
dos entes. Essa € a pluriversalidade do ser, sempre presente. Para que
essa condicdo existencial dos entes faga sentido, eles sdo identificados e

determinados a partir de particularidades especificas. (RAMOSE, 2011, P.
11)

As particularidades da pluralidade da humanidade n&o se restringem a
caminhos preestabelecidos para o0 homem moderno. O Ser manifesta-se no mundo
e produz conhecimentos e vivéncias que os identificam quanto existentes no mundo.

E perverso condicionar a pluriversalidade cultural dos homens a perspectivas Unicas,
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isso € morte, violéncia e desrespeito. Essa préatica é colonialidade, é um cruel
resquicio do sistema colonial moderno que tenta se manter, as custas da exclusédo
das particularidades do Outro, como fonte central de conhecimento cientifico e

cultural.

O CARATER RACISTA E MISOGINO DAS PRETENSOES DE UNIVERSALISMO
NO CONHECIMENTO CIENTIFICO MODERNO

No ocidente, o conhecimento cientifico moderno tem como caracteristica a
hegemonia, o status de ser universal, esclarecedor e necessario a humanidade. A
cultura ocidental em si, como afirma Noguera (2014), pretende ser hegeménica no
mundo inteiro seguindo os padrdes europeus e norte-americanos. Notadamente, a
universalismo do conhecimento ocidental € referenciada por célebres teoricos
europeus como Kant (1783; 2001; 2006), Hegel (2008), Hume (2004). Esses autores
fundamentam a retdrica moderna, mas, também, projetam racismos e/ou misoginias
em suas teses (Rosa, 2021). Dentre os tedricos modernos citados anteriormente,
nesse trabalho focaremos nas proposicdes kantianas.

Inevitavelmente, para Kant (2001), a natureza da razdo atormentara a razao
humana, porque esta precisa conhecer a sua propria natureza. Para o filésofo, o fim
ultimo do homem € entender sua prépria natureza e fazer uso da razéo através da
experiéncia, relacionando o empirico e o transcendental. A metafisica que somente
o homem pode atingir, segundo Kant (2001), é a Unica que condiciona a
possibilidade e legitimidade de todos os conhecimentos da humanidade. N&do é
possivel conhecer as coisas em si mesmas para Kant (2001), a realidade em si ndo
€ acessada pelo homem e nem depende do homem, mas é possivel conhecer o
fendbmeno que se apresenta através da relacdo entre objeto e sujeito e, assim,
produzir conhecimentos.

Nisto consiste 0 esclarecimento, que estd em alcancar uma maioridade e
possuir liberdade para fazer uso adequado da sua razao:

Esclarecimento (Aufklarung) significa a saida do homem de sua minoridade,
pela qual ele préprio € responsavel. A minoridade é a incapacidade de se
servir de seu proprio entendimento sem a tutela de um outro. E a si préprio
gue se deve atribuir essa minoridade, uma vez que ela nao resulta da falta

de entendimento, mas da falta de resolucéo e de coragem necessarias para
utilizar seu entendimento sem a tutela de outro. (KANT, 1783, P. 01)
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Fazendo uso da propria razdo, o homem pode atingir essa maioridade e
produzir percepgdes da natureza e, consequentemente, as mais variadas formas de
conhecimento. Entretanto, existem inconsisténcias na antropologia kantiana quanto
ao que o autor pensa a respeito do ser humano, ou melhor, o que Kant pensa sobre
determinados grupos humanos: as mulheres, 0os negros e os indigenas (Azevedo,
2020). Seré& que todos os humanos possuem aptiddo para essa liberdade fornecida
pelo esclarecimento?

Azevedo (2020), no texto “As Inconsisténcias da Natureza Humana: Misoginia
e Colonialismo na Antropologia de Kant”, discorre que Kant considera que a
feminilidade é uma fraqueza e s6 é equilibrada pensando no progresso civilizatorio
com a sua fungdo matrimonial de submissao e passividade. E sobre as mulheres
gue ousaram em nao se aprisionar em lares e usaram sua inteligéncia, o autor diz
gue Kant sugeriu que elas usassem barbas, demonstrando assim sua misoginia.

A uma mulher que tenha a cabec¢a entulhada de grego, como a senhora
Dacier, ou que trave disputas profundas sobre mecanica, como a marquesa
de Chételet pode mesmo faltar uma barba, pois com esta talvez consigam

exprimir melhor o ar de profundidade a que aspiram (KANT APUD
AZEVEDO, 2020, P. 146).

Nessa citacdo, Kant demonstra o quanto € espantoso para ele ver mulheres
desenvolvendo seu método racional efetivamente fora da funcdo que lhes cabia na
época, cuidando do lar e sendo subordinada pelo marido etc. Provando que o
género é uma das inconsisténcias da sua antropologia. E quanto aos indigenas e 0s
negros? Serad que possuem capacidade intelectual inata e podem viver numa

mesma perspectiva civilizatéria de progresso? Vejamos:

Os negros da Africa ndo possuem, por natureza, nenhum sentimento que se
eleve acima do ridiculo. O senhor Hume desafia qualquer um a citar um
Unico exemplo em que um Negro tenha mostrado talentos, e afirma: dentre
os milhdes de pretos que foram deportados de seus paises, ndo obstante
muitos deles terem sido postos em liberdade, ndo se encontrou um Unico
sequer que apresentasse algo grandioso na arte ou na ciéncia, ou em
gualquer outra aptiddo; ja entre os brancos, constantemente arrojam-se
aqueles que, saidos da plebe mais baixa, adquirem no mundo certo
prestigio, por for¢ca de dons excelentes. Tédo essencial € a diferenca entre
essas duas racas humanas, que parece ser tdo grande em relacdo as
capacidades mentais quanto a diferenca de cores. A religido do fetiche, tédo
difundida entre eles, talvez seja uma espécie de idolatria, que se aprofunda
tanto no ridiculo quanto parece possivel a natureza humana. A pluma de um
passaro, o chifre de uma vaca, uma concha, ou qualquer outra coisa
ordinéria, tdo logo seja consagrada por algumas palavras, tornam-se objeto
de adoracado e invocag¢do nos esconjuros. Os negros sao muito vaidosos,
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mas a sua prépria maneira, e tdo matraqueadores, que se deve dispersa-los
a pauladas. (KANT, 1993, p.75-76 APUD NOGUERA, 2014, p.30-31)

E incongruente falar em natureza da razdo humana como inata aos homens e
ser racista. Tal postura de Kant reflete no pouco reconhecimento e divulgacdo de
conhecimentos produzidos fora no plano hegemoénico moderno. Para Rosa (2021), o
discurso do que é moderno autoriza o0 racismo quando nega a validade de
conhecimentos contra hegemdnicos, negando-lhes até o direito de produzir
conhecimento e manter as suas imagens de autorrepresentacao.

Necessariamente, compete ao homem ser cosmopolita na teoria kantiana.

Porém, enquanto uns estéo pelo bem comum, outros estao para a desordem.

“‘Aquela por¢do ou também parte deles que se reconhece unida, pela
procedéncia comum, num todo civil, chama-se nagéo (gens); a parte que se
exclui dessas leis (a por¢cdo selvagem nesse povo) se chama plebe
(vulgus), cujo vinculo ilegal € motim (agere per turbas), procedimento que a
exclui da qualidade de cidaddo de um estado” (KANT, 2006, P. 206)

O direito a cidadania ndo € para todos nessa noc¢ao de Kant, porque mesmo
que os seres humanos, biologicamente, sejam iguais, os “povos n&o europeus,
brancos, mostram uma inconsisténcia biolégica com este tronco comum [europeu], a
qual se expressa, inclusive, na incapacidade de entrar em um estado de civilizacdo”
(Azevedo, 2020, p. 156). Essa inconsisténcia expressa a questao racial como critério
do cosmopolitismo kantiano.

A passividade e a obediéncia, entdo, é o destino de quem recusa 0 que seja
determinacdo politica para o interesse coletivo (Kant, 2006). Nesse sentido, a
universalizagdo de uma cultura é fundamental, independentemente do que isso
custe: “realizar o aperfeigoamento do ser humano mediante cultura progressiva,
ainda que com muito sacrificio da alegria de viver” (Kant, 2006, p. 216). A luz da
razdo precisa esclarecer a todos mesmo que isso seja as custas da felicidade de
viver desconsiderando a pluralidade cultural do outro, pois, recusar essa luz é torna-
se culpado pela propria ignorancia.

O desenvolvimento moderno para as Américas foi projetado com a
colonizacdo, com subordinagcdo e morte. Milhares de indigenas foram dizimados do
territério brasileiro ao longo da histéria do Brasil. As guerras contra 0S povos
originarios eram consideradas justas pela coroa portuguesa, eles eram considerados

inimigos da nacdo por ndo se adequarem aos padrbes cosmopolitas modernos.
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Essas violéncias podem ser justificadas com as ideias de Kant, porque para o autor
ha uma separagao entre “aqueles que possuem um carater determinado, seja pela
natureza ou pela cultura, e aqueles que se dispdem, moralmente, a fazer de si
mesmo um ser que age de maneira universal com perspectiva cosmopolita”
(Azevedo, 2020, p. 142). E os modos de viver dos povos origindrios ndo se
enquadravam com o0 “progresso” moderno que veio com a colonizagdo no Brasil.
Entdo, dentro desse modo de civilizacdo kantiana, eles deveriam ser sujeitos
passivos e subordinados.

No cosmopolitismo kantiano, é como se todos fossem obrigados a se
padronizarem. E foi da modernidade que se perpetuou essa crenca de que ha uma
humanidade que se encontra obscurecida e precisa ser trazida para a “luz incrivel”
(Krenak, 2019; Dussel, 1993, 2009) da narrativa moderna. Podemos refletir sobre tal
constatacdo nos questionando se admitimos o modo “civilizado”, cosmopolita, como
a melhor forma de se viver na Terra. E muito dificil cogitarmos outro modo de viver
para nos. Isso porque, nds, ocidentais, fomos admoestados pela ideia de progresso
para o homem moderno para toda a humanidade ou, pelo menos, para 0s
ocidentais.

As diversas marginalidades que as zonas urbanas ocasionaram na
humanidade refletem a tentativa de adequacéo a padrdes civilizatérios que ndo séo
€ nunca serao exitosas para todas as pessoas.

A modernizagdo jogou essa gente do campo e da floresta para viver em
favelas e em periferias, para virar mao de obra em centros urbanos. Essas

pessoas foram arrancadas de seus coletivos, de seus lugares de origem, e
jogadas nesse liquidificador chamado humanidade (Krenak, 2019, p. 14).

Por mais que a ideia de homem civilizado acredite que 0s povos originarios e
até os povos de cultura africana e afro-brasileira devessem se converter aos
padrbes culturais dominantes, ndo significa que tais povos desejem isso. Davi
Kopenawa (2015, p. 75) diz que se todos os indigenas forem viver nas cidades eles
serdo infelizes e o homem branco destruird as florestas, extinguindo, assim, a Unica
possibilidade dos indigenas de viverem longe dos brancos e preservarem seu modo
de viver. E possivel notar uma preocupacio na fala de Kopenawa presente na ideia
de os indigenas ndo poderem viver longe dos brancos. A inteligéncia do homem
branco, que aqui estamos relacionando com o conhecimento cientifico moderno, por

mais que seja habilidoso, “estd enredada em palavras esfumagadas e obscuras. O
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caminho da sua mente costuma ser tortuoso e espinhoso” (ibidem). A
engenhosidade do conhecimento cientifico ndo mensurou suficientemente suas
consequéncias na natureza, e até a fantasiosa e tardia no¢cdo de sustentabilidade
sobrevive em funcdo do progresso, para que continue extraindo o que se deseja da
natureza para movimentar e aumentar o capital da burguesia mundial.

Entendemos que a ideia do progresso moderno se enveredou na mente do
homem a ponto de transformar o que pode/poderia ser util e facilitador em violentas
disputas por poder e conquista. Dai, a preocupante narrativa de Kopenawa encontra
sua justificativa, porque o modo de vida ocidental moderno é pregado de forma
categérica a humanidade. Para nds, ocidentais da zona urbana, é complicado nos
vermos inseridos em outra realidade que ndo seja a que estamos habituados. E
assim também ocorre com quem tem formas culturais distintas. Entretanto, cada um
deve/deveria poder usufruir da liberdade cultural que € uma garantia constitucional
dos brasileiros.

Para Kopenawa (2015), as leis cientificas, 0 seu rigor e 0 seu carater de
universalidade sdo uma analise da propria palavra desenhada no papel sobre o que
esta fora do papel: a natureza. Enquanto o pensamento dos povos originarios e sua
inteligéncia na lida com a floresta é fixando os olhos nela. Mesmo tendo tantas leis
da natureza, a cultura dos homens, muitas vezes, ou na maioria das vezes, sao
caminhos nocivos ao seu proprio habitat natural: a Terra.

O sentido de humanidade que estamos tratando aqui, advinda do homem
moderno esclarecido, vive em funcdo de um conhecimento e modo de vida
descolado absolutamente do organismo que é a terra, e aqueles povos que ainda
acreditam que necessitam viver agarrados na terra formam uma sub-humanidade
que fica esquecida as margens do planeta, na Africa, na Asia ou na América Latina:
caicaras, povos originarios, quilombolas, aborigenes (Krenak, 2019, p. 20).
Queremos reforcar nesse texto o N0sso posicionamento quanto ao que a pluralidade
cultural advinda das etnias nacionais, negra africana e indigena, sdo e podem ser
essenciais para as ciéncias que tratam da natureza.

As perspectivas de conhecimentos que ndo sao convencionais a cultura
ocidental, as africanas e indigenas, ndo séo inferiores aos conhecimentos cientificos
modernos e podem/devem ser aliados na reflexdo das consequéncias da acéo

humana na natureza apos o advento da modernidade, bem como, para a ampliacéo
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cultural e o cumprimento das Leis 10.639/03 e 11.645/08, que tornam obrigatério o
ensino de histoéria e cultura indigena e afro-brasileira em todas as escolas nacionais.

A pluriversalidade, tal qual desenvolveremos no topico seguinte, € um
caminho possivel nessa empreitada para uma educacdo cientifica pluralista em
oposicdo a um modelo de formacéo inicial de professores de ciéncias da natureza

fundamentado numa teia de colonialidade e, consequentemente, cientificista.

TECENDO A EDUCACAO CIENTIFICA COM A PLURIVERSALIDADE

“Existe muita coisa que se aproxima mais daquilo que pretendemos ver do
gue se podia constatar se juntassemos as duas imagens: a que VOCcé pensa e a que
vocé tem” (Krenak, 2019). Trazemos essa provocagdo, que parte de uma
perspectiva indigena e ndo convencional as ciéncias, porque ela desperta a reflexdo
sobre a presenca de uma ideologia cientifica hegemonica que condiciona o modo de
vida do homem e dita qual seria a episteme valida para o progresso moderno.

Sera que como educadores ndo fomos condicionados desde a nossa
formacéo inicial a reproduzir padrées hegemonicos que estdo dados ao modernismo
ocidental? “E como se tivéssemos feito um photoshop na memoria coletiva
planetaria, entre a tripulacdo (nés) e a nave (Terra), onde a nave se cola no
organismo (ideia) da tripulagédo e fica parecendo uma coisa indissociavel” (Krenak,
2019, p. 59). A ideia projetada do mundo para n@s, ocidentais, parece que encontrou
um lugar estavel e por isso estad definido como o mais sensato para 0 homem
moderno. Esse apego que temos com as categorias fixadas como validas para a
ciéncia moderna nos impede de olhar o outro e as suas diversas epistemes com o
valor devido. E, consequentemente, poderemos sobrepor conhecimentos ao invés
de conecté-los na sala de aula.

Para que a educacdo cientifica escolar ndo se torne mais um mecanismo
segregador na sociedade, faz-se necessario a presenca de abordagens
epistemoldgicas plurais que sejam condizentes com as realidades dos estudantes. E
nesse caso, € crucial que desde a formacdao inicial docente o licenciandos tenham
contato com perspectivas pluralistas.

O cientificismo é uma corrente de pensamento que defende a visdo de que

apenas o conhecimento cientifico € valido e confiavel, desvalorizando outras formas
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de conhecimento. O termo cientificismo (Sientisme) surgiu na Franga no século XIX
(Baptista, 2014) e exprime o discurso universalista do conhecimento cientifico
moderno. No presente trabalho, cremos que universal nada mais é que uma versao
da realidade que foi imposta pelo homem branco europeu em busca da hegemonia
ocidental no planeta Terra. Nés acreditamos no pluriversal, em versfes da realidade
coexistindo e corroborando entre si sem distingdo, numa educacdo pluralista
tramada por dialogos interculturais.

No ensino de ciéncias o cientificismo é grande, isso porque, se na formacao
inicial de professores de ciéncias os conteudos cientificos estarem postos como
absolutos e universais, a futura pratica dos docentes em formacdo também sera
cientificista (Baptista, 2014). E importante que se adquira conhecimentos cientificos
sélidos para poderem transmiti-los de maneira precisa e atualizada aos alunos na
formacado de professores. No entanto, é preciso tomar cuidado para ndo restringir a
formacdo apenas ao conhecimento cientifico hegemoénico e deixar de lado o
desenvolvimento de habilidades como o pensamento critico, a criatividade e a
capacidade de trabalhar com epistemologias que ndo sdo hegemobnicas para o
discurso moderno.

Uma formacao que se baseie exclusivamente no cientificismo pode acabar
restringindo a visdo de mundo dos professores e empobrecendo o processo de
ensino-aprendizagem. E importante que os professores sejam incentivados a refletir
sobre as relagOes entre a ciéncia e a sociedade, a contextualizar os conhecimentos
cientificos e a utilizar diferentes estratégias de ensino que promovam a participagcédo
ativa dos alunos. Portanto, é fundamental equilibrar o enfoque cientifico na formacéao
de professores de ciéncias naturais com a valorizagdo de outras formas de
conhecimento e o estimulo a reflexdo critica sobre a ciéncia e sua aplicacdo na
sociedade. Dessa forma, os professores estardo preparados para promover uma
educacéo cientifica de qualidade, que contribua para a formacgéo integral dos alunos.

Entdo, quais epistemologias preconizam a vida e a Terra como elementos
constitutivos e se confrontam com a logica modernista e sua relacdo sujeito e
objeto? No Brasil, temos as cosmovisdes provenientes das matrizes culturais
africanas, indigenas e europeias. Seguros disso, debrucaremos nossa atengdo em
como possibilitar um didlogo cientifico intercultural por meio da pluriversalidade

epistémica nacional em cursos de licenciatura em ciéncias da natureza.
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Recorrendo ao que transpde o fixado como moderno: a
transmodernidade

A transmodernidade é um conceito proposto pelo fildsofo Enrique Dussel
como uma abordagem critica ao contexto denominado de pds-moderno. Na
perspectiva dusselniana (2016), a pos-modernidade remete mais ao final da
modernidade do que a algo posterior a modernidade. Para o autor, se trata de mais
uma analise provinciana, euro-americana, do advento da modernidade.

Dussel argumenta que a pos-modernidade falhou em trazer uma verdadeira
transformacdo ao mundo, sendo caracterizada por uma fragmentacdo cultural,
relativismo extremo e individualismo exacerbado. A transmodernidade, por sua vez,
busca ir além da pdés-modernidade, integrando os avan¢os conquistados pela
modernidade, como os direitos humanos e a ciéncia, com uma perspectiva mais
inclusiva, ética e critica. Dussel defende que € necessério reconhecer e valorizar as
diversidades culturais e promover a justica social em um contexto global.

O dialogo intercultural ndo é apenas — ou principalmente — um dialogo entre
os apologistas de suas culturas, que tentaram mostrar aos outros as
virtudes e os valores de sua prépria cultura. E, sobretudo, um dialogo entre
os criticos de sua propria cultura (intelectuais da “fronteira” entre a propria
cultura e a Modernidade). Ndo sdo os que simplesmente a defendem de
seus inimigos, mas que primeiramente a recriam a partir de pressupostos

criticos que se encontram em sua propria tradicdo cultural e da mesma
Modernidade que se globaliza (DUSSEL, 2016, P. 68)

Isso significa que os avangos da modernidade n&do sdo abandonados no
projeto transmoderno. O que de melhor foi desenvolvido na modernidade deve ser
incorporado no dialogo intercultural. O que deve ser banido da transmodernidade
sdo praticas violentas e irracionais, a colonialidade, que ndo dialogam com a
pluralidade cultural e ndo visam a coletividade.

A visdo transmoderna enfatiza a importancia da responsabilidade ética e do
dialogo na construcdo de um futuro mais justo. Ela busca superar as limitacbes da
modernidade e da pos-modernidade, oferecendo uma alternativa que valorize a
diversidade, a solidariedade e o respeito matuo. Dussel (2016) argumenta que a
transmodernidade ndo € uma rejeicdo completa da modernidade ou uma busca pelo

retorno ao passado, mas sim uma nova compreensao que leva em consideracdo as
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criticas, as limitacfes e a pretensdo de universalidade dos paradigmas anteriores.
Ela busca transcender as dualidades e dicotomias da modernidade, como
universalismo versus relativismo, ciéncia e senso comum, € procura integrar
diferentes perspectivas em uma cosmovisao mais abrangente.
A afirmacdo e o desenvolvimento da alteridade cultural dos povos pés-
coloniais, integrando-se ao melhor da Modernidade, ndo deve se
desenvolver em um estilo cultural que leve a uma unidade globalizada,
indiferenciada ou vazia, mas a um pluriverso transmoderno (com muitas
universalidades: europeia, islamica, vedanta, taoista, budista, latino-

americana, bantu etc.), multicultural, em um dialogo critico intercultural.
(DUSSEL, 2016. P.70)

A transmodernidade € um projeto para repensar a trajetéria da humanidade,
reconhecendo os desafios do mundo contemporaneo e propondo uma abordagem
mais ética e orientada para a justica social, que valorize a diversidade cultural e
promova o dialogo intercultural com as periferias do mundo moderno, ou seja, com a
exterioridade invalidada pela modernidade.

O conceito de exterioridade de Dussel surge em seu trabalho filosé6fico como
parte de sua ética da libertacdo. Para o filésofo, a exterioridade € uma nocéo
fundamental quando se trata de compreender as relacbes humanas e a ética. O
autor argumenta que a relacdo com o outro é constitutiva da propria identidade e
subjetividade humanas. Em outras palavras, a existéncia humana n&do pode ser
compreendida de forma isolada, mas sim através das interagfes sociais e das
relacdes interpessoais. Dussel (1977) critica a tendéncia da modernidade ocidental
de conceber a autonomia individual como a base moral para a acdo. Ele argumenta
gue essa perspectiva negligencia a dimensao social e as relagbes de poder que
moldam as experiéncias humanas. Em vez disso, ele propde uma ética baseada na
exterioridade, na qual a relacdo com o0s outros € central e a preocupacdo com a
justica e a solidariedade sdo fundamentais.

A nossa relagdgo com o Outro ordena uma ética e “exige justica, isto é,
liberdade real para empunhar as possibilidades efetivas que seu pro-jeto humano
funda, e que Ihe arrebato, é 0 mais extremamente Outro onde a exterioridade fica
plenamente lancada” (Dussel, 1977, p. 140). Em outros termos, a exterioridade nos
conecta com a realidade dos outros, nos fazendo compreender que suas
experiéncias, perspectivas e necessidades sdo igualmente validas. A plenitude do
Outro pode ser afetava de forma negativa ou positiva a depender de como € nossa
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nocdo de alteridade. E Isso depende de uma atitude de responsabilidade ética e
politica em relacdo ao outro, buscando criar condicdes para que todos tenham
acesso a uma vida plena e digna.

Dussel (1977) critica a nocao de alteridade moderna que coloca o outro como
um objeto de conhecimento ou como um mero contraste em relacéo a si proprio. A
experiéncia moderna em si é efetivada com a constituicdo de um outro, de uma
alteridade (Dussel, 1993). Entretanto, a exterioridade implica reconhecer o outro
como um sujeito pleno, com sua propria subjetividade e importancia. Por isso, a
exterioridade destaca a importancia das relagcdes humanas, do reconhecimento da
diversidade e da responsabilidade ética em busca de justica e solidariedade. Ao
adotar essa perspectiva, somos impelidos a considerar o Outro como um igual,

desenvolvendo uma visdo mais inclusiva e comprometida com o bem-estar coletivo.

Didlogos interculturais no ensino de ciéncias pluralista

Transcender as fronteiras culturais e buscar uma compreensdo profunda e
respeitosa com as diferentes perspectivas existentes sdo as principais
caracteristicas dos didlogos interculturais transmodernos para um ensino de ciéncias
pluralista. Consideramos que esses dialogos sdo eficazes para promover a justica e
0 reconhecimento das vozes marginalizadas na sociedade brasileira. Queremos
afirmar com essa proposta que conhecimentos intelectuais foram produzidos pela
exterioridade além dos que foram canonizados pela modernidade como cientifico
gue precisam estar inseridos no ensino de ciéncias. Os conhecimentos tradicionais
nao estdo reclamando ou querendo ser “confirmados” como cientificos. Nossa
defesa pela pluralidade de conhecimentos na educacgéo cientifica se trata de uma
reivindicacdo por valorizacdo. Conhecimentos que fazem parte da cultura de grupos
étnicos que ndo possuem estilos de vida semelhantes ao do homem moderno nao
devem ser desprezados ou invisibilizados no ensino de ciéncias. Por isso, dentro da
transmodernidade, partindo desse dialogo intercultural da nossa proposta, €
indispensavel a superacéo/derrocada do eurocentrismo.

Superar o mito da modernidade é conscientizar-se do projeto eurocéntrico
gue se coloca como superior, universal, e inferioriza o Outro com violéncia e

desrespeito. A ideia de um contexto pluriversal, intercultural, significa a libertacédo de
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guem foi oprimido pelos violentos e desrespeitosos processos civilizatérios
modernos de colonizacgéao.
A inclusdo da Alteridade negada: a dignidade e identidade das outras
culturas, do Outro previamente en-coberto; para iSso sera preciso matizar
Ou negar a premissa maior, 0 “eurocentrismo”. Enquanto que o “mito da

Modernidade” devera ser simplesmente desconstruido para ser
completamente negado (DUSSEL, 1993, p. 79).

No contexto brasileiro, didlogos interculturais no ensino de ciéncias sao
fundamentais para superar as desigualdades histéricas e promover uma sociedade
mais inclusiva e justa. Com base nas ideias de Dussel (1977; 1993; 2016), um
aspecto importante desses diadlogos € a preocupacdo com a histéria e a memdria
das culturas envolvidas. Reconhecer as experiéncias historicas e as diferentes
formas de opressédo € crucial para entender o contexto social e cultural de cada
grupo. Outro ponto fundamental € a empatia e a escuta ativa. Dialogos interculturais
transmodernos requerem abertura para entender as perspectivas do outro e fazer
guestionamentos de suposi¢cBes proprias e privilégios. Essa abordagem ajuda a
construir pontes entre diferentes mundos e a estabelecer uma base sdlida para um
didlogo auténtico.

Por mais que a questdo da igualdade de poder entre epistemologias tenha um
papel central nos didlogos interculturais transmodernos, ela € perigosa se nao
houver uma definicdo dos termos dessa igualdade. Porque ela pode tender para um
relativismo epistémico que incide no reverso da nossa proposta: em novas formas
de injusticas epistémicas. Entdo, ndo é atender a reclamacdo das pseudociéncias,
assim como ndo é dar espaco as teologias ou religibes. E sobre inserir
conhecimentos tradicionais do cotidiano dos povos negros e indigenas brasileiros na
educacdao cientifica. Para que essas epistemologias sejam conhecidas e valorizadas,
e reflexdbes sobre as consequéncias da acdo humana na natureza sejam
promovidas. Isso significa que é essencial evitar a imposicdo de uma perspectiva
dominante sobre as demais. O objetivo deve ser criar um ambiente onde essas
vozes sejam valorizadas e respeitadas.

O didlogo (intercultural) no ensino de ciéncias é uma relacdo de
comunicacao harmoénica sobre os contetdos de ensino que estdo sendo
trabalhados nas salas de aula, no sentido de que ocorrem oportunidades
para a exposicdo dos argumentos e suas razdes, sejam elas da cultura da

ciéncia elou das outras culturas que se fazem presentes por meio dos
estudantes. (BAPTISTA, 2014, P. 34)
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Na sala de aula, o espaco para as exposicoes dos estudantes € primordial.
Porém, a partir das diversas formulacdes das opinides € preciso cautela para que o
cientificismo ndo impere, ao invés de uma tentativa de substituicdes de concepcdes
dos estudantes por outras cientificas, € preciso aprender a negociar as significacdes
(Baptista, 2014) para entendé-las tal qual como sdo e devem ser. Compreender o
modo de vida do Outro € desenvolver uma alteridade nao radical, diferente da
alteridade moderna que vé o outro como um diferente que precisa adequar-se.

Existem iniUmeros fatores que podem influenciar uma pratica de ensino de
ciéncias cientificista. As condi¢cdes de trabalho e a cultura escolar, por exemplo,
podem ser determinantes ao exercicio do professor de ciéncias porque ele seguira
as indicacdes pedagogicas da unidade escolar (Baptista, 2014). Entretanto, se o
professor em exercicio ndo tiver tido uma formacdao inicial em que o cientificismo é
discutido, onde a pratica de ensino ndo é predominante e se ndo houve um minimo
de pluralidade epistémica nessa formacdo inicial, a tendéncia é que esses
professores mantenham padrées rigidos de sobreposicbes e marginalizacdes
culturais e epistémicas no ensino de ciéncias futuramente. Por isso, nosso objetivo

nesse trabalho segue no fator formacéo inicial dos professores de ciéncias.

Pluralidade epistémica nas licenciaturas de ciéncias da natureza:

rejeitando o cientificismo através de dialogos interculturais

Entendemos que se contrapor ao cientificismo nas licenciaturas € pensar
numa formacéo de professores que reflita sobre a pratica docente. Pratica essa que
deve abarcar a pluralidade cultural do seu publico ndo sobrepondo conhecimentos,
mas se flexionando para respeitar as diferencas e permitir um ambiente escolar justo
para todos. E no Brasil, a pratica estd fixada como uma das trés dimensdes
fundamentais das competéncias especificas para a formacdo docente, conforme as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao Inicial de Professores para a
Educacéo Basica (DCN-Lic) de 2019.

Foi a partir da década de 1990 que no Brasil, segundo Baptista (2014, p. 43),
as reflexbes epistemoldgicas na formacdo docente no Brasil se intensificaram

através da constatacdo de que “a formacéo inicial ndo consegue dar respostas aos
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problemas vivenciados pelos professores nas suas praticas, na medida em que
estes ultrapassam o0s conhecimentos académicos, sendo proprios do meio social
escolar’. Para a autora, foi a partir desse periodo que o modelo de formagao de
professores brasileiro se aproximou das questdes que envolvem a prética docente e
se afastou de uma racionalidade tecnicista que tende ao cientificismo moderno
fragmentador, que dissocia conhecimentos de seus contextos de producdo e de
aplicacao. Isso quer dizer que a teorizacéo e a técnica, sozinhas, ndo dao conta da
complexidade que € a prética docente. Por isso, cada etapa da formacdo docente é
fundamental para construcéo dos saberes docentes?* fundamentais a profisséo.

A organizacao curricular das licenciaturas precisa abarcar ndo sé conteudos
fixados em epistemologias Unicas, eurocéntricas ou euro-americanas, € preciso
rejeitar o cientificismo moderno como temos afirmado nesse artigo. Para isso, a
formacdo inicial deve garantir reflexdes pedagdgicas, culturais, cientificas e
epistémicas de modo pluriversal nas 3200 horas minimas de formacéo determinadas
pelas DCN-Lic (Brasil, 2019).

Para consolidar uma formacao que assegure o direito individual e o coletivo a
oferta de uma educacao de qualidade e democrética, a formacéao inicial docente no
Brasil deve ter como principio “a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar
a cultura, o pensamento, a arte, o saber e o pluralismo de ideias e de concepcdes
pedagogicas” (Brasil, 2019, p. 03), porque é um fundamento pedagdgico da
formacao inicial docente o:

compromisso com a educacdo integral dos professores em formacao,
visando a constituicdo de conhecimentos, de competéncias, de habilidades,
de valores e de formas de conduta que respeitem e valorizem a diversidade,

os direitos humanos, a democracia e a pluralidade de ideias e de
concepcdes pedagoégicas. (Ibidem)

Nos cursos de licenciaturas em ciéncias da natureza, as discussdes
pluralistas podem acontecer em diversos componentes curriculares, ndo se
restringindo apenas nos que trabalham especificamente ou de forma geral com as

relacdes étnico-raciais. Os componentes de préatica de ensino, por exemplo, sédo

24 por volta da década de 1980 as pesquisas educacionais ganharam forca no pais com o avango
continuo das tecnologias, ocasionando o fortalecimento do sentido da profissionalizagéo e da técnica
docente (Tardif 2014; Novoa, 1992; Pimenta, 1995; Saviani, 1996; Freire, 1996). Entdo, no século
seguinte, as discussbes sobre os mdultiplos saberes docentes: a pratica, a identidade, a
profissionalizacédo e a formacéo adentraram as pesquisas educacionais brasileiras.
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importantes para introducéo das questdes pluralistas que permeiam o ensino dentro
dos ambientes educacionais. A etapa de estagio também pode construir
entendimentos imensuraveis a futura pratica dos licenciandos, isso pelo fato de o
estagio poder ser realizado em todas as modalidades de ensino: na Educacéo de
Jovens e Adultos, na Educacao Especial, na Educacdo do Campo, na Educacédo
Escolar Indigena, na Educacdo a Distancia e na Educacdo Escolar Quilombola.
Esse contato com a pluralidade que ha dentro de realidades escolares multiplas é
imprescindivel para a formacdo inicial docente. Ademais, 0s componentes que
trabalham com o estudo de Histéria e Filosofia da Ciéncia (HFC) podem ser outros
grandes aliados para o0 ensino de ciéncias pluralista e para uma reflexdo
epistemoldgica das abordagens cientificas.

Na formacdo inicial de professores de ciéncias, acreditamos que as
discussbes sobre HFC possibilitam uma abertura para desmitificagbes. O que faz
todo sentido para a superacdo da ideia universalista moderna que os dialogos
interculturais preconizam. O estudo de HFC €& capaz de negar/superar
reducionismos presentes no ensino de ciéncias porque entende que 0S conceitos
cientificos precisam ser refletidos em sua ontologia e epistemologia, noutras
palavras, € preciso questionar significados e investigar origens e construcdes de
uma ciéncia para compreendé-la (Hidalgo & Lorencini Jr., 2016). Concordamos que
€ possivel combater reducionismos através de discussdes sobre o carater filosofico
e historico da ciéncia.

Nos cursos de licenciaturas em ciéncias da natureza, oS componentes
curriculares dedicados a HFC propdem discussfes indispensaveis para a
compreensao da ciéncia e para a pratica de ensino de ciéncias pluralista que
propomos nesse texto. Isso devido ao entendimento sobre a natureza das ciéncias,
consequente do estudo de histéria das ciéncias, propiciar uma visdo mais realista
das abrangéncias e dos agentes do conhecimento cientifico nas sociedades ao
longo do tempo. O estudo completo de histéria das ciéncias, segundo Martins
(2005), apesar de ter muitas subareas e tipos de enfoques, envolvem duas
abordagens conceituais das ciéncias: uma interna (conceitual) e outra externa (nao
conceitual).

Uma abordagem conceitual (interna, internalista), discute os fatores

cientificos (evidéncias, fatos de natureza cientifica) relacionados a
determinado assunto ou problema. Procura responder a perguntas tais,



93

como se determinada teoria estava bem fundamentada, considerando o
contexto cientifico de sua época. Por exemplo: A teoria de evolucdo de
Lamarck estava bem formulada e fundamentada para sua época? Uma
abordagem ndao-conceitual (externa, externalista), lida com os fatores
extracientificos (influéncias sociais, politicas, econdmicas, luta pelo poder,
propaganda, fatores psicolégicos). Por exemplo: se uma teoria estava bem
fundamentada para sua época e foi rejeitada, o porqué da rejeicdo da
mesma diz respeito a fatores ndo-conceituais. Por que a teoria de evolugéo
de Lamarck foi rejeitada em sua época ja que estava bem fundamentada?
(MARTINS, 2005, P. 306)

A reflexdo epistemolégica que defendemos é possivel por meio do estudo da
HFC. Vimos na citacdo supracitada que através do estudo das abordagens internas
e externas de uma ciéncia podem ser revelados os fatores que determinam, por
exemplo, a validade de um conhecimento. Com isso, vemos que o didlogo
intercultural transmoderno no ensino de ciéncias pode ser discutido nesses
componentes de HFC. Perguntar o porqué de as ciéncias euro-americanas serem
dominantes na cultura cientifica ocidental € um tipo de questionamento que pode ser
levantado como problema de estudo para a HFC. E esse posicionamento se afina
com um ensino de ciéncias plural que nega o universalismo e acredita na
diversificacdo das fontes de conhecimento e na necessidade de uma abordagem
mais inclusiva no campo da educacdo cientifica (Cobern; Loving, 2001).

Concordando com Cobern e Loving (2001), o pluralismo epistemologico
refere-se a ideia de que existem multiplas maneiras de conhecer e compreender o
mundo. Consiste em reconhecer que além do conhecimento cientifico, outras formas
de conhecimento, como conhecimento tradicional, experiéncia pessoal e saberes
indigenas e africanos, também sdo valiosas e merecem ser reconhecidas na
educacao escolar. O objetivo do pluralismo epistemoldgico na visao dos autores é
evitar a hegemonia do conhecimento cientifico e promover uma visdo mais aberta e
diversificada da ciéncia.

Dentro da perspectiva pluralista epistémica deve ser mantida as diferencas
entres os conhecimentos multiplos que € estudado. Nao é para absorver o
conhecimento do Outro e transforma-lo em ciéncia, ciéncias aos moldes moderno
ocidental, que a pluralidade epistemoldgica funciona, ao contrario, € para haver
diversidade de conhecimentos. Se a ciéncia se apropriar dos conhecimentos
tradicionais, quer seja indigena ou africano, esse conhecimento sera transformado

em ciéncia tal qual compreendemos e sera descaracterizado (Cobern; Loving, 2001).
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Se apropriar do conhecimento do Outro € violéncia, é colonialidade, é universalizar
ao modo moderno, é manter uma logica de desrespeito ao Outro e a sua cultura.

SO a representatividade, entéo, justifica a inser¢cdo do que nao é cientifico na
educacdo? Nao! O conhecimento tradicional € diferente da ciéncia, mas eles
possuem semelhancgas, “ambos s&o formas de procurar entender e agir sobre o
mundo. E ambos sdo também obras abertas, inacabadas, sempre se fazendo”
(Cunha, 2007, p. 78). Nao é dicotomia porque ndo € uma exclusividade do
conhecimento cientifico ler, entender e aprender a lidar com a natureza.

O ensino de ciéncias pluralista € uma forma de abandono de préticas de
colonialidade dos saberes, € a prevaléncia das diferentes culturas num mesmo
ambiente sem julga-las como inferior. Consiste na alteracdo do problema da
universalizacdo de uma epistemologia hegeménica na educacao cientifica. Porque a
grande “questdo é que o Ocidente julgou o resto do mundo por suas préprias
medidas de escolha, a ciéncia ocidental e a tecnologia ocidental, e usou a educacéo
para impor mudangas nas sociedades consideradas deficientes” (Cobern; Loving,
2001, p. 53, traducdo nossa). A educacéo escolar, de modo geral, ndo deve e nao
pode mais se manter cientificista. Conhecimentos tradicionais desenvolvidos pelos
brasileiros, sem distingdo, devem conviver constantemente na escola e no ensino de
ciéncias por meios de dialogos interculturais, como propde esse estudo.

Rejeitar o cientificismo € questionar a visdo de que apenas a ciéncia é capaz
de fornecer respostas validas e objetivas para os fenbmenos naturais. Cobern e
Loving argumentam que o cientificismo € limitante e exclusivo, pois rejeita outras
perspectivas e formas de conhecimento. A ciéncia é vista como uma maneira
importante de investigar e entender o mundo, mas nao deve ser vista como a Unica
fonte legitima de conhecimento. Essas abordagens sao particularmente relevantes
no contexto do ensino de ciéncias, pois desafiam a ideia de uma Unica verdade
cientifica e promovem uma pedagogia mais aberta, inclusiva e participativa.
Estimular o pluralismo epistemolégico e rejeitar o cientificismo no ensino de ciéncias
permite que os estudantes aprendam com diversas perspectivas, valorizando seus
conhecimentos prévios e experiéncias pessoais. I1sso contribui para uma educacéao
mais significativa, que promove a reflexdo critica e a capacidade de lidar com a

complexidade do mundo real.
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O pluralismo epistemolégico e a rejeicdo do cientificismo no ensino de
ciéncias propdem uma visdo mais pluralista e inclusiva da ciéncia, reconhecendo a
validade de diferentes formas de conhecimento. Essas abordagens proporcionam
aos estudantes uma compreensdo mais ampla e contextualizada da ciéncia,

preparando-os para serem cidadaos criticos e engajados no mundo contemporaneo.

CONSIDERACOES FINAIS

De modo geral, a pluralidade na educacao cientifica consiste na incluséo de
diversas bases epistemoldgicas condizentes com a realidade dos individuos que a
formacéao é destinada. Para tanto, é fundamental garantir que pessoas de diferentes
géneros, etnias e origens socioecondmicas tenham oportunidades iguais de
participar e contribuir com seus conhecimentos. Porque a diversidade nos ambientes
cientificos pode promover a representatividade, a equidade e a justica, além de
ajudar a evitar a marginalizacdo de comunidades subalternizadas e invisibilizadas da
sociedade.

Através de uma mudanca de paradigma que nega o universalismo e propde a
pluralidade epistemoldgica sem doutrinacdo ou hegemonia, sugerimos um dialogo
intercultural que une o melhor que foi produzido na modernidade, o conhecimento
cientifico, aliado aos conhecimentos dos povos oprimidos que foram invisibilizados
pelo sistema colonial. Pois, a inser¢cdo das producdes epistémicas da exterioridade,
além de diversificar e apresentar novas alternativas as questdes ambientais, por
exemplo, geram um sentimento de pertencimento nos estudantes. E sentir-se
representado no que se estuda muda toda a ideia perversa de hegemonia que
perpassa nas recorrentes sobreposi¢cdes culturais da sociedade brasileira.

N&o rotulamos a ciéncia como vila, até porque, se ha/houve vilania na Historia
das Ciéncias € pelo fato de o homem recorrer a violentas negac¢des do Outro atraves
da modernidade/colonialidade. Porém, € preciso que haja negacdo de imposicoes
epistemoldgicas Unicas. Por isso, a formacéo inicial docente dos professores de
ciéncias naturais, precisa inserir diversas versdes da realidade natural (ciéncias,
conhecimentos tradicionais indigenas e africanos/afro-brasileiros) e incluir reflexdes

de ordem epistémica em seus componentes curriculares nas disciplinas trabalhem
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com historia e a filosofia das ciéncias, interculturalidade e a prética e o ensino de
ciéncias.

O cientificismo € grande complicador para um ensino de ciéncias pluralista.
Ainda mais se o cientificismo estiver enviesado na formacgao inicial. Pois, tal
formacdo, pode negligenciar dimensdes importantes como a abordagem critica,
social, histérica e cultural das ciéncias. Uma formacéo focada apenas nos aspectos
técnicos e nos resultados concretos pode deixar de lado a reflexdo sobre as
implicagBes éticas e sociais da ciéncia.

A educacdo cientifica ndo pode mais caminhar com ideias que apenas
pensam a humanidade separada do seu meio ambiente. As percep¢des dos Outros,
nesse caso, as indigenas, africanas e afro-brasileiras, sdo alternativas reflexivas que

conduzem a humanidade a reconectar-se com a Terra.

Esse pacote chamado de humanidade vai sendo descolado de maneira

absoluta desse organismo que é a Terra, vivendo numa abstracédo
civilizatéria que suprime a diversidade, nega a pluralidade das formas de
vida, de existéncia e de hébitos. (KRENAK, 2020, P. 06)

Essa compreensdo da natureza supracitada, congruente com a era
Antropoceno, € uma heranca cartesiana da modernidade, coloca o homem como
mestre e possuidor da natureza utilizando-a como uma fonte inesgotavel e
desconsidera a diversidade dos povos. A humanidade modernizada entende
progresso enquanto destréi seu habitat, enquanto se afasta dele e o usa, na maioria
das vezes, para fins econdmicos. Dessa forma, as reflexdes epistémicas que podem
emergir de concepcles e estilos de vida ndo convencionais a maioria ocidental,
pode ser um instrumento metodoldgico e didatico no ensino de ciéncias para pensar,
por exemplo, o futuro do planeta ou, no minimo, como contribuir para “sustentar’ o
gue ainda ndo foi destruido. E sobretudo, produzir nos homens o respeito pela
cultura do Outro. Cultura essa que, apesar de ser considerada atrasada para a

modernidade, € avancada na relacdo que tem com o seu meio ambiente.
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RESUMO

A pluralidade cultural € o reconhecimento e o respeito pelas diferentes formas de
expressao, valores, costumes, tradi¢cdes, religides, etnias e linguas presentes em um
determinado pais ou regido. E a educacédo escolar é fundamental para promover o
reconhecimento da identidade de cada comunidade e fortalecer o sentimento de
pertencimento e respeito as diferencas. Para tanto, € preciso que haja professores
preparados, dispostos e sensiveis para a pluralidade cultural existente nos
ambientes educacionais e, por isso, a formac&o inicial docente deve incluir
disciplinas e conteudos sobre a diversidade cultural e étnico-racial em seus
curriculos. Portanto, nesta pesquisa documental, nosso objetivo foi verificar na
formacéo inicial de professores como gira a pluralidade cultural e étnica nos
curriculos de licenciatura em ciéncias da natureza (Fisica, Quimica e Biologia) da
Universidade Estadual de Feira de Santana. Utllizando o método de analise de
conteldo da autora Laurence Bardin, verificamos os projetos pedagogicos dos
cursos, os curriculos e os programas de ementas quais disciplinas e quais
contetdos abarcam a temética pluralista cultural, percebemos que, de algum modo,
todos os curriculos abarcam tal perspectiva. Porém, essa inclusdo ndo deve ser
considerada suficiente. Apenas um curso de fato aborda a tematica de modo mais
ampliado e associado a area de estudo. Acreditamos, assim, que é preciso maior
articulacdo entre os cursos de ciéncias da natureza e sugerimos sejam criadas
disciplinas como as do curso que mais se dedicam as questdes pluralistas e étnico-
raciais conforme a nossa analise.

Palavras chaves: Curriculo. Ciéncias Naturais. Diversidade Cultural. Racismo. Formacdo de
Professores.
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Cultural plurality is the recognition and respect for the different forms of expression,
values, customs, traditions, religions, ethnicities and languages present in a given
country or region. And school education is fundamental to promote the recognition of
the identity of each community and strengthen the sense of belonging and respect for
differences. Therefore, it is necessary that there are teachers prepared, willing and
sensitive to the cultural plurality existing in educational environments and, therefore,
the initial teacher training must include disciplines and contents on cultural and
ethnic-racial diversity in their curricula. Therefore, in this documentary research, our
objective was to verify in the initial training of teachers how the cultural and ethnic
plurality rotates in the curricula of the degree in natural sciences (Physics, Chemistry
and Biology) of the State University of Feira de Santana. Using the method of content
analysis of the author Laurence Bardin, we verified the pedagogical projects of the
courses, the curricula and the programs of menus which disciplines and which
contents encompass the cultural pluralist theme, we realize that, somehow, all the
curricula encompass such a perspective. However, this inclusion should not be
considered sufficient. Only one course actually addresses the theme in a broader
way and associated with the area of study. We believe, therefore, that there is a need
for greater articulation between the courses of natural sciences and we suggest that
disciplines be created such as those of the course that are more dedicated to
pluralistic and ethnic-racial issues according to our analysis.

Keywords: Curriculum. Culture. Racism.

INTRODUCAO E METODOLOGIA

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) é um marco
educacional na redemocratizacdo do Brasil e um passo de muitos outros que foram
e sdo necessarios na discussao pluralista cultural e étnica racial nas instituicbes de
ensino do Brasil. E “a educacgao é essencial no processo de formacédo de qualquer
sociedade e abre caminhos para a ampliacdo da cidadania de um povo” (Brasil,
2004), ainda mais em um pais como o Brasil, que se estabeleceu sob um sistema
colonial. As caracteristicas racistas e segregadoras ndo serdo mudadas do dia para
noite, e nem havera uma reparacao historica suficiente que supra o foi negado aos
cidaddos negros e indigenas brasileiros. Por isso acreditamos que cada luta
conquistada para as questdes étnico-raciais no Brasil € uma vitoria e, também, um
indicativo de novas lutas que serdo travadas na sociedade para efetivacdo de tais
conquistas.

Embora a sociedade brasileira tenha penado longos séculos numa politica
colonial e ja tenha até abandonado tal perspectiva, existe uma mentalidade colonial

racista enraizada nas estruturas sociais que compreendemos por colonialidade
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(Mignolo, 2005). Na educacdo podemos associar essa pratica ao saber a partir do
momento em que as representacfes da realidade sdo admitidas por vias
epistemoldgicas Unicas, quase sempre a europeia ou a norte americana. O que
descredibiliza conhecimentos que estdo relacionados a outros grupos culturais e
étnicos existentes no Brasil, como é o caso dos africanos e dos indigenas.

A pluralidade cultural, segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs),
refere-se a diversidade e variedade de manifestacdes culturais presentes em uma
sociedade (Brasil, 1997). E o reconhecimento e o respeito pelas diferentes formas
de expressdao, valores, costumes, tradicdes, religides, etnias e linguas presentes em
um determinado pais ou regido. A importancia da pluralidade cultural na sociedade
brasileira é imensa, pois o Brasil € um pais rico em diversidade étnica, cultural e
social. E o reconhecimento e a valorizacdo dessa pluralidade contribuem para uma
sociedade mais justa.

A troca de experiéncias e conhecimentos através da presenca da diversidade
cultural existente, permite o enriquecimento mutuo entre diferentes grupos e
individuos. Ela reconhece a identidade de cada comunidade e fortalece o sentimento
de pertencimento, gerando respeito e valorizagdo entre os diversos segmentos da
sociedade. Além disso, a pluralidade cultural € um elemento essencial para a
construcdo da democracia, ja que promove a liberdade de expresséao e o respeito as
diferencas. Contribuindo, assim, para o desenvolvimento de uma consciéncia critica
e para a superacao de preconceitos e estereétipos, além de ser aliada no combate
da discriminagdao racial e/ou cultural.

Na educacao, a pluralidade cultural € um aspecto importante para a formacéo
cidada dos alunos, pois torna possivel desenvolver habilidades como a empatia,
contribuindo para a construgdo de uma sociedade inclusiva e democrética, onde
todos os individuos tém seus direitos respeitados e reconhecidos. Por isso, é
fundamental que as escolas e instituicdes de ensino promovam a valorizacdo da
diversidade cultural, garantindo a igualdade e o respeito as diferencas, tanto no
curriculo escolar quanto nas praticas pedagodgicas. Mas, para isso, € preciso ter
professores preparados, dispostos e sensiveis para a pluralidade cultural existente
nos ambientes educacionais. Desse modo, acreditamos que a formacgao inicial
docente deve contemplar perspectivas pluralistas, porque o professor tem que estar

preparado para lidar com uma realidade escolar que é diversa.
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A formacdo docente é essencial na construcdo ndo sO das praticas
pedagogicas do professor, mas, também, da mentalidade do profissional que esse
professor se tornara. Para Névoa (2017), a formacao esta no espaco tempo da
fronteira entre a universidade, a escola e a sociedade, ou seja, esses ambientes nao
podem ser pensados separados. Ser professor € ocupar esse lugar que ndo esta
fixado. Pois, o professor atuando, revisita a academia, 0s conteldos e deve,
também, visitar a sociedade que esta inserido. Ndo ha como desconsiderar as
realidades culturais e étnicas que nos atravessam enquanto licenciandos, enquanto
cidaddos e enquanto professores. Sendo assim, ndo ha justificativa para que a
formacdo docente deixe de incluir disciplinas e conteddos sobre a diversidade
cultural que nos cerca.

A formacéo docente se faz por meio de diversos elementos que abarcam
todos os sujeitos impetrados nessa tarefa. O curriculo € um desses elementos que
refletem, principalmente, as tendencias epistémicas desenvolvidas. Porque curriculo
€ intencionalidade, e as relacGes de poder e conhecimento podem ser notadas nas
escolhas dos saberes que estéo dispostos como legitimos no curriculo (Silva, 2015).
E esse elemento tdo fundamental pode ser mais um mecanismo social absoluto que
segrega, etnicamente, e categoriza individuos quando elenca os conhecimentos que
sdo indispensaveis e dispensaveis a uma formacao docente. “A distribuicdo do saber
curricular € uma das maquinarias pedagoégicas das mais perversas com aqueles que
nao se situam nos segmentos hegeménicos da sociedade” (Macedo, 2013, p. 429).

Diante de tantas regulacbes em vigor que preconizam a questdao da
Pluralidade e do antirracismo na educacédo e na sociedade de modo geral, nada
mais justo que os curriculos da formacdo de professores insiram disciplinas e
contetidos que desenvolvam questdes étnicas e culturais pluralistas. Nao de modo
obrigatério, mas tendo sensibilidade para entender que tais contetdos estédo la nao
s6 por obrigacdo, eles precisam estar nos curriculos porque a sociedade e as
pessoas ndo sao iguais e existem perspectivas diversas que ndo devem ser
invisibilizadas com propostas cientificistas. Entdo, cabe as instituicbes de ensino
adequarem suas propostas curriculares de acordo com o contexto cultural e regional
ao qual esta inserido.

A reponsabilidade da elaboracdo e execucdo dos projetos pedagodgicos da

formacdo inicial docente € concedida as Instituicbes de Ensino Superior (IES),
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autonomamente. Contudo, o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) deve considerar as
normas legais vigentes. Entdo, cabe a cada curso construir sua proposta curricular
considerado todos as exigéncias legais.

Cientes da obrigatoriedade do ensino para as relagbes étnico-raciais em
todas as escolas brasileiras e pela necessidade de reconhecimento da pluralidade
cultural do pais na educacdo, neste estudo, verificamos na formacédo inicial de
professores, como gira essa questao nos curriculos de licenciatura em ciéncias da
natureza (Fisica, Quimica e Biologia) da Universidade Estadual de Feira de Santana
(UEFS). Verificamos nos PPCs, nos curriculos e nos programas de ementas, quais
disciplinas e quais contetudos abarcam a tematica pluralista cultural. Essa pesquisa é
do tipo analise documental, natureza quantitativa e qualitativa e sua metodologia
baseia-se na técnica de analise de contetdo da autora Laurence Bardin (2004).

A metodologia deste artigo se divide em trés passos baseados na técnica de
analise de conteiudo da autora Laurence Bardin (2004): 1 - pré-andlise; 2 -
exploracdo e categorizacdo do material; 3 - tratamento dos resultados, inferéncias e
interpretacdes. Recorremos a essa técnica de analise de dados por ser eficiente na
sistematizacdo de dados nao s6 verbais, como é o caso do tipo dessa pesquisa -
documental. A andlise de contetdo € uma técnica que, segundo Bardin (2004, p.
41), € uma

“analise das comunicagdes, que visa obter, por procedimentos sistematicos
e objetivos de descricdo do conteddo das mensagens, indicadores que

permitem as inferéncias de conhecimentos relativos de condicbes de
producgéo/recepcao destas mensagens” (BARDIN, 2004, p. 41)

Com isso, entendemos que os indicadores que inferidos podem ser tanto
gualitativos como quantitativos, sendo que, a inferéncia varia conforme a relatividade
das mensagens. Portanto, se levarmos em conta o rigor dessa andlise de Bardin,
chegaremos nos resultados e nas interpretacdes dos dados que almejamos.

No primeiro passo, a pré-analise, € o momento da leitura flutuante, da escolha
dos documentos, formulagdes e reformulagdes dos objetivos, e da formulacdo dos
indicadores (BARDIN, 2004). Analisaremos os documentos orientadores internos
das licenciaturas em questdo. Os documentos apreciados sao: PPC (projeto
pedagogico de curso), matriz curricular, ementas especificas e as leis (internas e
externas) que orientam tais curriculos. Nossa intencdo é localizar quais disciplinas

trabalham com a pluralidade cultural e quais sdo esses conteldos que estao
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inseridos nos programas dessas disciplinas nos curriculos dos cursos pesquisados.
Pois, queremos verificar como a pluralidade gira nos atuais curriculos dos cursos de
licenciatura em ciéncias da natureza na UEFS.

Apébs a pré-analise dos dados, iniciamos o segundo passo: a exploracdo do
material (BARDIN, 2004). Tal momento, consiste na analise dos dados. Esses dados
foram sistematizados em categorias que nos possibilitou o fornecimento das
respostas dos problemas levantados, e interpretados: ligando os conhecimentos
prévios com os conhecimentos obtidos para encontrar o sentido maior das respostas
(GIL, 2007). Essa categorizagc&o ou tematizagdo permitiu o agrupamento daquilo que
€ mais relevante para os objetivos desta pesquisa, desvelando o que esta implicito e
detalhando o que esta explicito.

As categorias analiticas s@o conceitos retirados do referencial teorico
utilizado na pesquisa, que possibilitam a analise e a interpretacdo dos
dados. Possuem diversas funcdes: metodoldgica, no sentido de estabelecer
caminhos e parametros para a producdo, sistematizacdo e analise dos
dados; descritiva, por possibilitar que determinado fenémeno seja
compreendido e tornado inteligivel e, ainda, possui uma fun¢éo critica, ja
gue as categorias devem levar os pesquisadores a perscrutar, explorar,
problematizar analiticamente seu objeto de estudo [...] constituem o que
denominamos de indicadores de analise, ou seja, fatores, aspectos,
elementos do fato ou situacdo em estudo, que séo classificados e reunidos

em eixos ou unidades tematicas a partir e com os dados coletados”
(OLIVEIRA; MOTA NETO, 2011, P. 164).

A partir das discussbes tedricas desenvolvidas nos trés primeiros
capitulos/artigos teoricos do Multipaper em questdo, levantamos as seguintes
categorias  (palavras-chave): negro/a; Povos  originarios/indigenas/indio;
Cultura/cultural; Pluralidade; Diversidade; Raca; Racismo; Etnico-racial; Género;
Epistemoldgico(s)/epistemologia(s); Filosofia/Historia da(s) ciéncia(s); Modernidade;
Colonialidade; Decolonialidade/descolonizacéo; Intercultural/interculturalidade. Com
esses descritores, foi possivel nos localizarmos nos documentos para agrupar 0S
dados e construi-los.

A Ultima etapa consistiu na fase do tratamento e interpretacdo dos dados ja
construidos nas etapas anteriores, € uma espécie de “operagao légica, pela qual se
admite uma proposicao em virtude da sua ligagdo com outras proposicoes ja aceitas
como verdadeiras” (BARDIN, 2004). A significagao orienta a interpretacdo dos dados

racionalmente, ou seja, percep¢cdes sdo elaboradas em fungéo da sua logica, essa,



106

gue é validada por meio dos dados colhidos. Assim, podemos discorrer com rigor

sobre nossas conclusoes.

HISTORICO DA UEFS E DAS LICENCIATURAS EM FiSICA, QUIMICA E
BIOLOGIA

A UEFS é uma instituicdo de ensino superior localizada na cidade de Feira de
Santana, no estado da Bahia, Brasil, e foi fundada em 28 de novembro de 1976 com
0 objetivo de proporcionar o acesso ao ensino superior a populacdo da regidao. A
histéria da UEFS é marcada por um compromisso com a formacéo de profissionais
gualificados e o desenvolvimento regional. A universidade oferece uma ampla
variedade de cursos de graduacéo, pés-graduacao e extensdo nas areas de ciéncias
humanas, ciéncias exatas, ciéncias da natureza, ciéncias da saude e ciéncias
agrarias.

A IES valoriza a pesquisa e a extensdo como elementos essenciais na
formacgéo dos seus estudantes, buscando promover uma educacdo de qualidade e
contribuir para o desenvolvimento da regido. E notério a consolidacdo da UEFS ao
longo dos anos como referéncia na educagao superior e seu empenho em promover
oportunidades de inclusdo social e produzir conhecimentos relevantes para a

sociedade.

Tendo como responsabilidade social, o compromisso de formar
profissionais-cidaddos, a UEFS conta com a Pro-Reitoria de Ensino de
Graduacdo (PROGRAD), que busca o constante aperfeicoamento da
formagdo inicial, estimulando um ambiente critico de producdo do
conhecimento e de comprometimento social. (PPC QUIMICA/UEFS, 2020,
P. 11)

As licenciaturas da UEFS pretendem uma formacdo soélida aos futuros
professores, preparando-os para atuar tanto na educacao basica quanto no ensino
superior. Os cursos de licenciatura da UEFS possuem uma diversidade de opc¢bes
para a formacdo de professores, porém, como ja anunciado, nosso estudo
concentra-se nos cursos de licenciatura em ciéncias naturais.

O curso de licenciatura em Fisica foi criado em 1996 e sua implementacdo na
Universidade baseou-se numa pesquisa sobre a necessidade de profissionais
licenciados na area para a atuacdo nas escolas em Feira de Santana-Ba. Na

pesquisa feita por uma comissado constituida pelo Conselho do Departamento de
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Ciéncias Exatas (DCE) da UEFS, em 1992, foi identificado que até odontélogos
lecionavam a disciplina de Fisica em escolas da cidade. “Constatada a precariedade
em relacdo ao ensino de Fisica na regido de Feira de Santana, foi elaborado o
Projeto do Curso de Licenciatura em Fisica, que foi submetido as instancias
superiores em janeiro de 1993 (PPC Fisica/UEFS, 2019, p. 40).

Segundo o PPC da licenciatura em Quimica da UEFS (2020), o projeto de
criacdo do curso, em 2009, ocorreu diante de um contexto de precarizacdo de
profissionais do magistério em quimica sendo formado no pais, e da caréncia
expressiva de profissionais com formacdo adequada para atuacdo na educacao
basica. “Segundo o MEC, em 2007, [...] cerca de 60% dos professores que
ministram aulas de quimica nao possuem formagao na area” (PPC Quimica/UEFS,
2020, p. 39). O DCE da UEFS acreditava que a primeira turma do curso aconteceria
no primeiro semestre de 2009, porém, somente no dia 24 de setembro de 2010 a
licenciatura em Quimica da UEFS foi aprovada e teve sua implementacdo no
segundo semestre de 2011.

A licenciatura em Biologia da UEFS foi reconhecida em setembro de 1993. O
objetivo geral do curso € formar profissionais educadores preparados para atuar
como professor em todos os diferentes niveis da educagdo, como pesquisador,
consultor etc. (PPC Biologia/UEFS, 2019). Segundo o PPC do curso, os educadores
em Biologia tém um papel social para além de escolarizagdo formal, tais professores
necessitam ter uma postura critica quanto ao “progresso econdmico” que degrada o
meio ambiente em funcdo do advento da modernidade. Esse pensamento € visto
pelo curso como uma atitude profissional que avalia as consequéncias dos atos
humanos e contribui para a mudanca da postura ambiental.

Os PPCs dos trés cursos analisados nessa pesquisa sao orientados pela
resolugdo do Conselho Nacional de Educacao (CNE/CP) N. 2/2015, documento que
estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacgé&o inicial em nivel
superior e para a formacao continuada. Entretanto, essa resolucéo foi revogada pela
CNE/CP N. 2/2019, documento esse que define as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdao Inicial de Professores para a Educacdo Béasica e institui
a Base Nacional Comum para a Formacgao Inicial de Professores da Educacao
Béasica (BNC-Formacao). Todavia, isso ndo esta nos indicando que tais curriculos da

UEFS estejam defasados. Os PPCs das licenciaturas que estamos analisando estéo
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regulamentados pela atual resolugcdo (n.50/2021) do Conselho Estadual de
Educacdo da Bahia (CEE) para os cursos de formacéo inicial de professores do
estado. Ou seja, a resolugcdo CEE-Ba n.70/2019, que propde a implementacéo das
DCNs Lic de 2015 utlizada nas licenciaturas estudadas, foi mantida pela atual
resolugcdo CEE-Ba n.50 de 2021.
Destacamos que a atual resolucdo CNE/CP N 2/2019 que instituiu as novas
DCN Lic., foi muito criticada e vista como retrocesso pela maioria dos educadores. A
Associacao Nacional de Poés-graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), por
exemplo, rechaga tal documento dizendo que ele foi elaborado de forma apressada
e ignorando a DCN Lic. de 2015 que foi um resultado de amplos debates
democraticos (ANPED, 2019). A ANPED emitiu, entdo, uma nota de repudio e pediu
0 arquivamento de tal documento por considera-lo um retrocesso em varios
sentidos, principalmente a questédo da indissociabilidade da teoria e prética.
0 N0sso imagindrio social sobre o professor € de uma pessoa que marca a
vida de outras pessoas, que faz a diferenca na vida de criangas, de jovens e
de adultos, o que é possivel justamente porque a pratica educativa

enquanto pratica social ndo € homogénea, mas contextual, plural e diversa
(ANPED, 2019, p. 01)

Concordamos com esse posicionamento da ANPED por acreditarmos em
uma educacédo diversificada que contempla realidades mdultiplas. Defendemos uma
formacdo que prepare o futuro docente para compreender 0s ambientes
educacionais e para conseguir conduzir uma pratica de ensino condizente com
abordagens pluralistas necessarias na atuacao profissional. Infelizmente, até entéo,
nao houve um indicativo positivo por parte do governo em relagdo ao arquivamento

das DCNs Lic de 2019, apenas foi adiada a sua implementacéo.

A IMPLEMENTACAO DAS LEIS 10.639/03 E 11.645/08 NA FORMACAO INICIAL
DE PROFESSORES

Em 2004, ano seguinte da promulgacdo da Lei 10.639/03, foi publicada as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relaces Etnico-Raciais e
para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (DCNs étnico-raciais).
DCN, esta, que é fruto da permanente luta do Movimento Negro ao longo do século
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XX e ndo deve ser entendida como uma dadiva do Estado (Gomes, 2011). Essa

DCN é tdo somente o cumprimento do

estabelecido na Constituicdo Federal nos seus Art. 5°, 1, Art. 210, Art. 206, |,
§ 1° do Art. 242, Art. 215 e Art. 216, bem como nos Art. 26, 26 A e 79 B na
Lei 9.394/96 de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, que asseguram o
direito & igualdade de condi¢cdes de vida e de cidadania, assim como
garantem igual direito as historias e culturas que compdem a nacéo
brasileira, além do direito de acesso as diferentes fontes da cultura nacional
a todos brasileiros (BRASIL, 2004, P. 09)

As DCNs étnico-raciais fazem parte de “um conjunto de medidas e a¢des com
0 objetivo de corrigir injusticas, eliminar discriminacdes e promover a inclusdo social
e a cidadania para todos no sistema educacional brasileiro” (Brasil, 2004, p. 05).
Elas orientam todas as instituicbes de ensino, governamental ou n&o, para
cumprimento da Lei 10.639/03, além de trazer um enfoque especial para as
instituicdes que ofertam cursos de formacéo docente inicial e/ou continuada.

Uma das metas da politica das DCNs étnico-racial € a garantia do direito dos
negros da mesma forma que é para qualquer cidadao brasileiro. E essa politica deve
ser implementada em todos o0s niveis educacionais. Por isso que essas DCNs
enfatizam a formacdo docente porque a educacdo das relacdes étnico raciais
depende de

professores qualificados para o ensino das diferentes areas de
conhecimentos; com formacdo para lidar com as tensas relacbes
produzidas pelo racismo e discriminagfes, sensiveis e capazes de conduzir
a reeducacdo das relacdes entre diferentes grupos étnico-raciais, ou seja,
entre descendentes de africanos, de europeus, de asidticos, e povos
indigenas. Estas condigcbes materiais das escolas e de formacédo de
professores s&o indispensaveis para uma educacdo de qualidade, para

todos, assim como é o reconhecimento e valorizacdo da historia, cultura e
identidade dos descendentes de africanos (BRASIL, 2004, P. 10-11)

No Brasil, a partir da década de 1990, o debate sobre qualificacdo e formacao
docente se deu a partir da profissionalizagéo, isso em funcdo do requisito de nivel
superior definido pela LDB em 1996. Embora grandes autores da educacao
brasileira divergirem suas opinides?’, a prerrogativa da importancia da nocédo dos

saberes docentes, das concepcdes epistemoldgicas e das praticas pedagodgicas sao

27 Temos de um lado aqueles que veem na profissionalizagcdo uma porta de entrada para as ideias
neoliberais (Duarte, 2003; Arce, 2001) e do outro lado quem acredita nas contribuicdes das analises
dos saberes docentes para a profissao (Tardif, 2002; Pimenta, 2002).
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inegaveis em todas as formacdes docentes. Entretanto, nosso foco se encontra na
verificacdo da insercdo da questdo da pluralidade cultural nos cursos de formacéo
inicial, nessa pauta que precisa ser implementada e considerada como mais um
saber necessario na formacéo inicial docente.

Implementar as DCNSs étnico raciais ndo é uma tarefa facil, pois a lei por si s6
nao garante a sua aplicacdo porque é penoso o cumprimento de leis que perpassem
as questdes raciais em uma sociedade racista como a brasileira. E ndo nos
enganemos que em pleno século XXI seja diferente. O que podemos notar de
mudancgas positivas, oriundas da Constituicdo de 1988, € uma abertura maior para a
necessidade de fiscalizacdo na implementacdo dessas politicas publicas a partir de
2003. Reflexo de um governo que escutou um pouco mais as demandas sociais e as
levou para a agenda politica nacional. Como é o caso do Plano Nacional de
Implementag&o (PNI) das DCNs étnico raciais em 2009.

A Lei 10639/03, o Parecer CNE/CP 003/2004 e a Resolucdo CNE/CP
01/2004 s&o instrumentos legais que orientam ampla e claramente as
instituicbes educacionais quanto as suas atribuicdes. No entanto,
considerando que sua adocédo ainda ndo se universalizou nos sistemas de

ensino, ha o entendimento de que é necessario fortalecer e institucionalizar
essas orientacdes, objetivos deste documento (BRASIL, 2009).

O PNI (2009) pretendeu contribuir para a implementacéo e disseminacgao das

Leis 10.639/03 e 11/645/08 juntamente com as DCNs étnico raciais. O documento
possui seis eixos estruturantes:

1) Fortalecimento do marco legal; 2) Politica de formacao para gestores e

profissionais de educacao; 3) Politica de material didatico e paradidatico; 4)

Gestao democratica e mecanismos de participagdo social; 5) Avaliagdo e
Monitoramento e 6) Condic¢8es institucionais. (BRASIL, 2009, p. 28)

O segundo eixo desse PNI estd direcionado a formacédo de professores e,
para tanto, o texto indica meios pelos quais as instituicbes podem estabelecer a
efetivacdo das Leis que determinam a pluralidade cultural brasileira nos cursos de
formacao docente das Instituicbes de Nivel Superior (IES) brasileiras. O PNI define

sete principais a¢des para as IES desenvolverem:

a) Incluir contetdos e disciplinas curriculares relacionados a
Educacado para as Relagdes Etnicorraciais nos cursos de graduacao do
Ensino Superior, conforme expresso no 81° do art. 1°, da Resolucdo CNE
/CP n. 01/2004;
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b) Desenvolver atividades académicas, encontros, jornadas e seminérios de
promocéao das relagfes etnicorraciais positivas para seus estudantes;

c) Dedicar especial atencdo aos cursos de licenciatura e formacéo de
professores, garantindo formacédo adequada aos professores sobre Histéria
e Cultura Afro-Brasileira e Africana e os contetdos propostos na Lei
11645/2008;

d) Desenvolver nos estudantes de seus cursos de licenciatura e formacéo
de professores as habilidades e atitudes que os permitam contribuir para a
educacéao das relacbes etnicorraciais com destaque para a capacitacido dos
mesmos na produgdo e andlise critica do livro, materiais didaticos e
paradidaticos que estejam em consonancia com as Diretrizes Curriculares
para Educacédo das RelagBes Etnicorraciais e para o Ensino de Histéria e
Cultura Afro-brasileira e Africanas e com a teméatica da Lei 11645/08;

e) Fomentar pesquisas, desenvolvimento e inovag¢des tecnoldgicas na
tematica das rela¢gBes etnicorraciais, contribuindo com a construcdo de uma
escola plural e republicana;

f) Estimular e contribuir para a criacéo e a divulgagéo de bolsas de iniciacdo
cientifica na tematica da Educacao para as Rela¢des Etnicorraciais;

g) Divulgar junto as secretarias estaduais e municipais de educacédo a
existéncia de programas institucionais que possam contribuir com a
disseminagdo e pesquisa da tematica em associagdo com a educacéo
béasica. (BRASIL, 2009, P. 42-43)

A abrangéncia da nossa pesquisa delimita-se a primeira acdo do PNI
supracitado: inclusdo de disciplinas e conteudos para a pluralidade cultural. Para
tanto, recorremos as seguintes categorias: negro/a; indigena; povos
originarios/indigenas; cultura; pluralidade; diversidade; raga; racismo; étnico-racial;
género;  epistemologia/epistemoldgico;  Filosofia/Histéria  da(s)  ciéncia(s);
colonialidade; decolonialidade/descolonizacéo; Intercultural/interculturalidade.
Consideramos tais palavras-chaves relevantes para o tema que estamos discutindo
neste trabalho, portanto, necessaria a construcdo e analise dos dados que

apresentaremos.

ANALISE SOBRE A INCLUSAO DE DISCIPLINAS: ATUALIZACAO DOS
CURRICULOS DAS LICENCIATURAS EM CIENCIAS NATURAIS SEGUNDO A
POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSORES DA UEFS

Iniciaremos ponderando sobre as consideracfes do que € essencial a
formacdo inicial e continuada de professores segundo as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (DCNs Lic.) de 2015, com
relacdo a pluralidade cultural e étnica racial. A Resolucéo orientadora dos PPCs em
guestao, aponta para diregcdes bem amistosas na formagao docente. Vejamos o que
diz o texto da resolucéo (2015, p. 01-02):
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CONSIDERANDO que a igualdade de condi¢cbes para o acesso e a
permanéncia na escola; a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e
divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber; o pluralismo de ideias e
de concepgdes pedagogicas; o respeito a liberdade e o apreco a tolerancia;
a valorizac¢é@o do profissional da educacéo; a gestdo democrética do ensino
publico; a garantia de um padréo de qualidade; a valorizacdo da experiéncia
extraescolar; a vinculacdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as
praticas sociais; 0 respeito e a valorizagdo da diversidade étnico-racial,
entre outros, constituem principios vitais para a melhoria e democratizacéo
da gestdo e do ensino; [...] CONSIDERANDO a docéncia como agdo
educativa e como processo pedagdgico intencional e metddico, envolvendo
conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos,
principios e objetivos da formacdo que se desenvolvem entre
conhecimentos cientificos e culturais, nos valores éticos, politicos e
estéticos inerentes ao ensinar e aprender, na socializacdo e construgao de
conhecimentos, no didlogo constante entre diferentes visées de mundo;

A abordagem plural é a chave nessas consideracfes das DCNs Lic (2015). O
futuro docente deve se apropriar das diversas concepcfes pedagogicas e
epistémicas, de modo geral e especifico a sua area de conhecimento, para que
possa desenvolver sua pratica docente de mediacdo dos conhecimentos cientificos
e culturais condizentes com a realidade brasileira.

O Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) 2017/2022 da UEFS destaca
gue os curriculos dos cursos de Licenciatura do campus devem assegurar as
orientacbes e os conteudos de todas as DCNs vigentes, dos Pareceres e
Resolucdes dos Conselhos de Educacdo Nacional e/ou Estadual, e das Leis
10.639/03 e 11.645/08. Essa organizacdo curricular, segundo o PDI da UEFS
(2017), deve fazer uso da autonomia didatica e da flexibilidade na sua construcéo,
visando a articulacéo da teoria a da pratica e considerando

os miltiplos espacos em que se desenvolvem as atividades académicas,
compreendida como a convivéncia com a pluralidade das &reas de saber e
de formagdo, com as diferencas sociais, intelectuais, culturais e étnico-
raciais, com a cultura educacional inclusiva, com questfes e temas relativos
a cidadania, ética e cultura e com as diversas formas de concretizar o

processo de producgédo, transmissdo e socializacdo do conhecimento. (PDI
UEFS, 2017)

As licenciaturas da UEFS, entdo, tiveram que definir uma estruturacéo
curricular comum, de uma formacéo que melhor atendesse as demandas das DCNs
Lic (2015) e da resolugcdo n° 70 de 2019 do Conselho Estadual de Educacgao da
Bahia (CEE-BA). O Projeto Pedagodgico Institucional (PPI) da UEFS (2015) definiu

diretrizes as serem implementadas na universidade a fim de uma consolidacdo nas
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graduacbes ofertadas. Umas das metas da quinta diretriz do PPl (2015) -
“Implementacao de agbes com vistas ao fortalecimento dos cursos de Licenciatura
da UEFS” - é a elaboracdo da Politica de Formacdo de Professores (PFP) da
instituicao.

A PFP foi elaborada pelo Departamento de Educag¢ao (DEDU) da UEFS e foi
publicada em margo de 2018 visando “promover uma articulagcdo entre as
legislagbes nacionais e estaduais” (PFP UEFS, 2018, p. 04). A PFP tem data
anterior a CEE-BA 70/2019, porém, a UEFS baseou-se no seu projeto de resolucdo
disponibilizado em 201728 pelo CEE-BA. O destaque da PFP (2018) esta na quinta
diretriz do PPl (2015): “Discutir principios e tragcos comuns aos Cursos de
Licenciatura da UEFS”. Essa € uma proposi¢cao que se tornou essencial para este

estudo: os sete principios e tracos comuns das licenciaturas da IES.

Primeiro principio: comprometimento com a educacdo basica e suas

modalidades

O primeiro principio que a Politica de Formacédo de Professores (PFP) da
UEFS (2018, p. 18) indica sobre as mudancas que o0s atuais curriculos das
licenciaturas foram submetidos é a questdo do comprometimento de uma formacgéao
gue subsidie a pratica docente na educacgéo basica em todas as etapas (educacgdo
infantil, ensino fundamental e ensino médio) e em todas as modalidades (Educacéo
de Jovens e Adultos, Educacdo Especial, Educacédo Profissional e Tecnoldgica,
Educacdo do Campo, Educacédo Escolar Indigena, Educacdo a Distancia e
Educacdo Escolar Quilombola). Conforme a PFP (2018), as licenciaturas da
instituicdo devem promover um amplo entendimento sobre educacéo e a educacgao
escolar.

Esse primeiro traco comum as licenciaturas incide em todos os demais
principios que veremos. Porque uma formacdo comprometida com préaticas que
atendam as diversas demandas escolares ndo limita esse comprometimento com
apenas uma parte das etapas da formacéo inicial. Fragmentar a formagéo € néo se

comprometer com a profissdo docente e separar teoria e pratica. Essa nova

28 Projeto de Resolugédo 2017 que regulamenta a implantagédo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao Inicial em Nivel Superior nos Cursos de Graduagdo em Licenciatura mantidos pelas
instituicBes de nivel superior integrantes do Sistema Estadual de Ensino da Bahia (PFP UEFS, 2018)



114

proposta curricular ndo propde que as etapas da formacdo sejam isoladas, mas,
propde etapas como processos formativos conjuntos que sdo essenciais a futura
pratica docente. “A pratica preconiza que é nela que o conhecimento profissional é
construido e vai se renovando, desconsiderando a natureza heterogénea desse
conhecimento que se firma também em bases tedricas” (ANPED, 2019, p. 06). Nao é
s teoria, como também, ndo é somente pratica, porque na formacao docente inicial
teoria e pratica ndo devem se separar.

Identificamos reflexos desse primeiro principio da PFP (2018) nos PPC das
licenciaturas em Fisica, Quimica e Biologia de modo semelhante, em trés
momentos: 1. Quando discorre sobre as positivas intervencdes dos programas de
extensdo e cultura da UEFS nas etapas e modalidades da educacdo escolar, na
parte do PPC que informa os dados da instituicdo; 2. Quando indica as leis que
estdo requerendo as Ultimas mudancas curriculares nos cursos de licenciatura; 3.
Nos estagios supervisionados. Entretanto, as proposicdes 1 e 2 sdo genéricas,
porque os PPCs meramente informam os dados institucionais e as demandas da
CNE/CP 2/2015 para a estrutura dos cursos de licenciatura sem maiores discussoes.
Por isso consideramos que, para os PPCs de licenciatura de ciéncias da natureza da
UEFS, as mudancas feitas no curriculo e as novas disciplinas de estagio
supervisionado garantem e subsidiam esse amplo atendimento a educagcao escolar
e todas as suas modalidades, como exige o primeiro principio da PFP. Sobre a
proposicéo 3, referente aos estagios supervisionados, retomaremos mais a frente tal

analise.

Segundo principio: estruturacao curricular em trés nucleos de estudos

O segundo principio comum das licenciaturas definido pela PFP da UEFS
(2018) diz respeito ao Art. 12 das DCNs Lic (2015, p. 09): “os cursos de formagao
inicial, respeitadas a diversidade nacional e a autonomia pedagdgica das
instituicdes, constituir-se-do0 dos seguintes nucleos” |. Nucleo de Estudos de
Formacao Geral (NEFG); Il. Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos
das Areas de Atuacio Profissional (NADE); Ill. Nicleo de Estudos Integradores para
Enriguecimento Curricular (NEI). Esses trés nucleos propostos para os PPCs das

licenciaturas focalizam a diversidade para que na formacdo docente, inicial ou
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continuada, o futuro docente possa interpretar a realidade social e cultural nacional e
tenha habilidade de fazer conexdes do seu ensino com a vida social e cultural dos
seus estudantes. Essa alteracdo curricular que estamos tratando significa,
principalmente, uma ampliacdo dos conteudos da dimensdo pedagogica na
formacéo inicial. Pontuamos tais mudancas como avangos muito significativos, pois
pretendem uma maior preparacdo para atuacdo docente na educacdo basica.
Destacamos que as licenciaturas em Fisica, Quimica e Biologia da UEFS se
encontram estruturados com estes trés nucleos: o NEFG, o NADE e o NEI.
Conforme a Resolugdo CEE-BA 70/2019 os cursos de licenciaturas da Bahia
devem ter no pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades
formativas estruturadas pelos trés nucleos (NEFG, NADE e NEI) que foram definidos

pelos incisos | e Il do artigo 12 da Resolugdo CNE 02/2015.

Terceiro principio: 400 horas de pratica como componente curricular

O terceiro principio da PFP UEFS (2018) define uma carga horaria minima de
400 horas destinadas a pratica como componente.
“Os componentes de pratica precisam ter assegurados sua dimensao
pedagdgica: de gestdo da sala de aula e/ou da escola, a dimenséo didatica
do ensino ou a dimensao da mediacdo pedagdgica, a dimenséo da andlise

do material didatico e/ou elaboracédo de novos materiais, entre outras, numa
perspectiva de abordagem teérico-pratica” (PFP/UEFS, 2018, P. 19)

Os componentes de pratica devem ser criados pelos colegiados dos cursos
de licenciatura abordando a pratica de ensino na educacdo basica. Portanto, os
objetivos dessas disciplinas que perpassam pela pratica de ensino, precisam
abordar a realidade dos estudantes, ou seja, deve se convergir para a pluralidade.
Na escola, o convivio com a diversidade cultural deve ser convertido em
aprendizagem, isso porque as particularidades dos estudantes que séo oriundas de
suas culturas, etnias e regibes podem ser mais percebidas e compreendidas como
sdo, quando elas séo colocadas junto as outras (Brasil, 1997), convivendo,
complementando e diversificando a educacdo que atende a publicos variados e nao
pode focar numa pratica baseada em epistemologias hegemonicas.

Esta proposta traz a necessidade imperiosa da formacgdo de professores no
tema da Pluralidade Cultural. Provocar essa demanda especifica na
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formacdo docente é exercicio de cidadania. E investimento importante e
precisa ser um compromisso politico-pedagogico de qualquer planejamento
educacional/escolar para formacdo e/ou desenvolvimento profissional dos
professores. (BRASIL, 1997)

Cada formacdo possui um campo teérico de conhecimento fundamental ao
ensino de sua area, como tem que ser. Entretanto, consideramos que a etapa da
formacdo inicial que € destinada a pratica como componente curricular deve
abranger metodologias, didaticas e conteudos culturais diversificados. Vejamos

Como se encontram tais componentes nos cursos de ciéncias naturais da UEFS:

Tabela 1 — Situac@o dos componentes de Pratica como Componente Curricular nos cursos de
ciéncias da natureza da UEFS

Curso Componentes
Fisica Mecanica e Rotacdes (75h); Oscilagcdes e Ondas (75h); Eletromagnetismo
(405 h) e Otica (90h); Fluidos e Termodinamica (75h); Fisica Moderna e

Contemporéanea (90h).

Quimica Docéncia em Quimica (60h); Instrumenta¢&o para o Ensino de Quimica |
(450 h) (60h); Historia e Epistemologia da Ciéncia e da Quimica (60h);
Experimentacéo aplicada ao Ensino de Quimica | (60h); Experimentacao

aplicada ao Ensino de Quimica Il (60h); Experimentacao para o Ensino de

Quimica Organica (60h); Quimica e Sociedade | (60h); Ferramentas
Computacionais para o Ensino de Quimica (30h).

Biologia Biologia de campo aplicada ao ensino de Ciéncias e de Biologia (45h);

(4052 h) Imagens da Natureza no Ensino de Ciéncias (45h); Pluralidade Cultural
no Ensino de Ciéncias e Biologia (60h); Conhecimento Escolar e Ensino

de Evolucao (60h); Diversidade Biolégica (45h); Geociéncias para o ensino

(30h); Sexualidade e educacéo (60h); Metodologia da Pesquisa em
Ensino de Ciéncias
e Biologia | (45h); Etnobiologia (45).
Fonte: produzido pelo préprio autor, a partir dos PPCs (2023).

Veremos as analises desses componentes quando estivermos pontuando
sobre a inclusdo de conteudos pluralistas. Por hora, seguiremos em entender os
motivos desses componentes serem eleitos como sendo de pratica como
componente curricular. Cada um dos trés cursos de licenciatura em ciéncias da
natureza da UEFS descreveu suas justificativas ao seu modo. Todavia, sempre

destacando a questao teoria e pratica como caracteristica comum.

29 O PPC de Biologia da UEFS indica a carga horaria de 405 destinadas Pratica educativa (docente)
como componente curricular, entretanto, ndo ha o detalhamento especificando quais sdo esses
componentes. O que colocamos na tabela foi a partir da andlise da matriz curricular do curso
tomando como base as descricbes dos componentes que trabalham com préatica. Por esse motivo
gue se for somada a carga horaria desses componentes especificados na tabela ultrapassarao as
405 horas que o PPC do curso indica destinar a Pratica como Componente Curricular.
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O curso de Fisica, em seu PPC (2019), enfatizou o que foi necessario ser
feito pelo colegiado para que fosse cumprida as novas demandas do curriculo. Fala
da extincdo de algumas disciplinas, porque julgaram que o0s assuntos tratados
nesses componentes podem muito bem serem diluidos nos novos componentes de
Pratica que a tabela 1 mostrou.

No curso de Quimica, € possivel perceber uma preocupacdo com uma
possivel dicotomia entre teoria e pratica na formacéo inicial que, segundo o PPC
(2018), deve ser superada com a nova proposta dos componentes de Pratica.
“‘Neste sentido, a pratica como componente curricular sera trabalhada ndo como
momentos ou situacdes distintas do curso, mas como estratégia capaz de
contextualizar e pdr em agédo o aprendizado” (PPC Quimica/UEFS, 2018, p. 69). O
PPC defende a interdisciplinaridade como estratégia didatica nas propostas de
resolugdes de problemas na atuacéo docente.

Ja para o PPC da licenciatura em Biologia, a questdo da pratica deve estar
integrada ao objetivo geral do curso de formar profissionais da educacéo. Sendo que
‘o atendimento as demandas da Sociedade local e regional é foco de concentragao
nas atividades do curso” (PPC Biologia/UEFS, 2018, p. 36). Indicando uma
estruturagdo do curso destinada a formacao do profissional habilitado para atuacéo

e com atencéo as realidades ao qual os futuros docentes atuarao.

Quarto principio: os estagios supervisionados

O quarto principio da ultima mudanca nos PPCs das licenciaturas da UEFS é
a reserva de 400 horas, minimas, para os Estagios Obrigatorios. Constamos que 0s
trés cursos de ciéncias da natureza se adequaram a esta exigéncia. O curso de
Fisica e de Biologia destinaram 405 horas e o de Quimica 450 horas de carga
horaria para os Estagios. Todos os trés cursos possuem quatro componentes de
Estagio Supervisionado.

A PFP (2018) da UEFS aponta que as atividades do Estagio Supervisionado
devem acontecer a partir da metade do curso abrangendo as etapas e modalidades
da educacdo béasica. Justamente porque o licenciando jA passou por metade da
formacao para adquirir uma minima compreensédo da sua formacao. A PFP frisa que

o Estagio ndo € um mero componente da formagao, “esse pensamento comporta a
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defesa do estagio supervisionado como um campo de conhecimento, atribuindo-lhe
um estatuto epistemoldgico que supera sua tradicional reducao a atividade pratica e
instrumental” (PFP/UEFS, 2018, p. 24). O Estagio na formagdo docente possui
carater epistemolédgico, o conhecimento é produzido através da interacdo da
formacao docente com o campo social que € desenvolvida as suas praticas (ibidem).

A importancia do Estagio na formacao inicial docente é indiscutivel, esse
momento de contato com a pratica profissional do futuro professor produz saberes
essenciais a profissdo. E como o que diz a propria PFP (2018, p. 25) da UEFS sobre
a formagdo docente inicial: “ndo podemos entendé-la como blocos de
conhecimentos separados, uma vez que defendemos a necessidade de superacao
da fragmentacdo entre teoria e pratica, no sentido de construcdo de uma praxis
transformadora”.

Entendemos que cada formacédo requer uma identidade adequada a sua area
de concentracdo, porém, essa identidade precisa ser articulada com “o contexto
educacional, em suas dimensdes sociais, culturais, econdbmicas e tecnoldgicas
(DCNs Lic, 2015). Por isso que a PFP expande essa discussdo no texto no
documento e defende a mudanca que 0S cursos necessitaram passar.

Podemos dizer que nos trés PPCs analisados existem as indicagfes das
mudancas nos Estagios Supervisionados, que ja citamos anteriormente, mas sem
grandes discussdes, explanacdes ou minimas proposicdes da contextualizacao
educacional e suas dimensdes sociais e culturais.

Os PPCs das licenciaturas em Fisica e em Quimica da UEFS dedicam suas
consideracdes ao eixo da formacdo Estagio Supervisionado, majoritariamente, para
falar sobre as questdes burocraticas, das regras institucionais. Enquanto o PPC de
Biologia reproduz literalmente as indicagdes da PFP sobre o regime de colaboracéo
entre os sistemas de ensino, depois descreve as etapas e as modalidades da
educacédo béasica que o curso se articula pontuando quais sdo as escolas publicas e
0s ambientes ndo formais de educacdo com as quais colaboram. Mas nao
identificamos, explicitamente, um compromisso do componente de estagio com as
variadas modalidades da educacdo basica, essencialmente ao que diz respeito as

comunidades quilombolas e indigenas. E nulo.

Quinto principio: atividades extra curriculares
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O quinto principio da PFP elenca as atividades extracurriculares que devem
compor essa etapa da formacdao inicial de professores. Sdo 200 horas, no minimo,
de atividades tedrico-praticas que transitam desde a participacdo em eventos a
participacdo em programas de iniciagdo a pesquisa cientifica e iniciacdo a docéncia
etc. Essas atividades sdo baseadas no inciso lll do quarto artigo da CEE-BA
70/2019 e fazem parte do NEI. Nao entraremos nessa etapa da formacao, nosso

foco encontrasse na inclusao de disciplinas e contetdos voltados para a pluralidade.

Sexto principio: ampliacdo da carga horaria do componente de

Linguagem Brasileira de Sinais (LIBRAS)

O sexto principio indicado na PFP (2018) da UEFS relaciona-se a uma
alteracdo em atendimento ao CEE-Ba no componente obrigatério LIBRAS. Antes era
ofertado numa carga horéaria de 45 horas e passou ser de 60 horas. O PFP UEFS
(2018, p. 20) diz que essa ndo é apenas uma acao de inclusdo para as pessoas
surdas, mas também o exercicio do respeito a diversidade.

Pelo fato do componente LIBRAS ser comum a todas as licenciaturas da
UEFS, ele é unificado, ou seja, todos os cursos de licenciatura da universidade
passaram ofertar a disciplina LIBRAS com 60 horas automaticamente nos seus
novos curriculos. Devemos frisar que, dos PPCs das licenciaturas de ciéncias da
natureza analisados nesse estudo, o de Fisica e o de Biologia ainda constam que o
componente LIBRAS possui 45 horas. Apenas o de Quimica indica corretamente a

carga horaria do componente conforme a PFP (2018).

Sétimo principio: componentes da dimenséo pedagdgica

O sétimo e ultimo principio que atualizou os vigentes curriculos das
licenciaturas da UEFS trata da destinacdo de 640 horas de formacdo pedagdgica.
Segundo a PFP da UEFS (2018, p. 19-20): “sdo os fundamentos da educagéo, na
dimensdo dos conhecimentos filosoéficos, historicos, socioldgicos da educacao [...]
que permitem uma abordagem qualificada sobre o contexto geral, regional e local’.

Portanto, essa alteracdo que ampliou a formacédo pedagdgica para 640 horas
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proporcionard uma formacgdo inicial docente diversificada e pluralista que
aprofundaréo discussdes indispensaveis na educacéo.

Na PFP da UEFS (2018, p. 20) hd um comentario relevante quanto a
obrigatoriedade dessas 640 horas, vejamos: “ndo quer dizer que determinadas
disciplinas devam ser “obrigatoriamente” contempladas no curriculo sem definir as
expectativas formativas em relagdo as mesmas”. Isso significa que os professores
desses componentes precisam contextualizar e fazer seu planejamento de curso
considerando a area da formacao inicial que lecionard o algum desses componentes
comuns as licenciaturas.

Como egresso da Licenciatura na UEFS, posso dizer que na pratica essa
contextualizacdo que os professores devem fazer sdo extremamente desafiadoras
porque, recorrentemente, as turmas dos componentes comuns sdo constituidas por
estudantes de cursos diferentes. Isso por conta de dois fatores: 1. O estudante pode
optar fazer qualquer um dos componentes comuns as licenciaturas com turmas
ofertadas por colegiados de outras areas; 2. Geralmente, por conta da recorrente
baixa nas matriculas, apenas uma turma € ofertada pelo DEDU para atender a mais
de um colegiado.

E um desafio imenso para os componentes da dimensdo pedagdgica terem
gue se articular com areas diferentes numa turma. E as especificidades de uma
determinada formacédo que deve estar contextualizada? O professor da conta?
Estamos ponderando sobre essa realidade, mas n&o estamos desconsiderando os
motivos institucionais que demandam essa prética de formacédo de turmas de areas
diferentes, e muito menos estamos negando que tal ambiente possa ser
extremamente fecundo para as questdes plurais e interdisciplinares. O fato € que a
proposta dos componentes corre riscos de serem prejudicadas por conta de uma
demanda muito grande de areas que um componente precisara atender.

Em atendimento as DCNs Lic de 2015 e a proposta de Resolu¢do do CEE-
Ba/2017 (PFP-UEFS, 2018, p. 13), a UEFS implementou disciplinas que séao
obrigatérias em todos os cursos de licenciaturas da instituicdo justamente para que
haja uma ampla pluralidade de conteudos pedagdgicos e epistémicos visando a

pratica escolar de forma comum a todos os cursos de licenciatura.
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A carga horaria do curriculo que contempla as dimensdes pedagdgicas deve
compreender um total de 640 horas, sendo que, na UEFS, sdo 495 horas de

componentes comuns a todas as licenciaturas da IES.

Tabela 2 - Disciplinas obrigatorias da dimensdo pedagégica nos cursos de Licenciatura da UEFS

Areas Componentes CH
Fundamentos da Educacao 1. Teorias da Educacéo 60
2. Psicologia da Educacéo 75
Politicas Educacionais 3. Politicas e Gestédo Educacional 60
4. Educac&o Etnico-raciais na Escola 60
5. Educacéo Especial e Politicas Educacionais 60
Inclusivas
Pratica de Ensino 6. Didatica 60
7. Metodologia do Ensino de (Biologia, Quimica, | 60
Fisica etc.)
Carga horéria parcial 435
Areas Componentes
Fundamentos da Educacao 1. Historia da Educacéo |
(para escolha) 2. Sociologia da Educacéo
3. Filosofia da Educacéo
Carga horéria parcial 60
Carga horéria total 495

Fonte: Proposicdes de Implementacdo das DCNs na UEFS (2018).

No total sdo oito disciplinas obrigatérias que compbdem a dimensao
pedagdgica de todas as licenciaturas da UEFS. Os sete componentes contidos na
primeira secdo do quadro apresentado sdo comuns a todos os cursos. E dentre os
trés componentes da segunda secdo da tabela, cabe a cada colegiado eleger uma
para completar as 495 horas. O curso de Biologia e o de Fisica escolheram o
componente Filosofia da Educacdo, enquanto o curso de Quimica escolheu
Sociologia da Educacgéo.

Para completar as exigidas 640 horas da dimensao pedagdgica, o (DEDU) da
UEFS disponibiliza diversos componentes que abordam fundamentos e politicas da

educacéo e praticas de ensino.

Tabela 3 - componentes ofertados as licenciaturas pelo DEDU

AREAS COMPONENTES CH
Fundamentos | Arte e Educacéo 60
da Educagédo | Midia e Educacgao 60

Pesquisa em Educacéo 60
Tecnologias da Comunicagdo e da Informacgéo 60
Educacéo e Diversidade Cultural 60
Psicanalise e Educacéo 60
Fundamentos do Diagndstico Psicopedagdgico 60
Jogos, Brinquedos, Brincadeiras e Educacao 60

Politicas Pratica em Gestao da Unidade Escolar 60

Educacionais | Avaliacdo no Contexto Educacional 60
Curriculo 60

Trabalho e Educacdo 60

Politica. Diversidade e Género na escola 60

Educagdo do Campo 60

Educacéo de Jovens e Adultos 60

Educacéo para o Meio Ambiente 60

Educacédo e Movimentos Sociais 60

Praticea Ao Eernla DNacanca a Catidiana Feralar aen
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Esses componentes, além de estarem disponiveis para compor parte das 640
horas como optativo, podem se tornar obrigatérios caso algum curso deseje.
Entretanto, ndo identificamos nenhum desses componentes da tabela 3 sendo
admitidos como obrigatorio no curriculo de nenhum dos atuais cursos de licenciatura
em ciéncias da natureza da UEFS.

Precisamos destacar que na nossa analise das ementas dos componentes
comuns as licenciaturas da UEFS, localizamos 124 autores e autoras compondo as
referéncias basicas e complementares. Aproximadamente 63% (76 autores) séo
homens, enquanto apenas 37% (48 autoras). E certo que quando se busca
referéncias, a prioridade € a tematica, entretanto, se o objetivo é diversificar, como é
0 caso da proposta desses componentes da UEFS, é meio contraditorio
desconsiderar o dado da sobreposi¢cao da presenca masculina nas referéncias.

ANALISE SOBRE A INCLUSAO DE CONTEUDO COM ABORDAGEM
PLURALISTA CULTURAL E ETNICO-RACIAL

A partir das nossas categorias analiticas, selecionamos quais componentes
abarcam, de fato, nossa temética de pesquisa. Para isso, primeiro fizemos a
identificacdo dos componentes levando em conta a men¢ao das nossas categorias
analiticas nas ementas, para depois analisarmos a presenca dos contetdos que

procuramos.

Tabela 4 - componentes selecionados pela mencgéo dos descritores

COMUNS
Cdbdigo Disciplina Natureza
EDU 311 Relagbes étnico Raciais na Escola Obrigatéria
EDU 650 Teorias da Educagédo Obrigatéria
EDU 201 Didética Obrigatoria
DISCIPLINAS POR CURSO
FiSICA
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Cddigo Disciplina Natureza
FIS 162 Metodologia para o Ensino de Fisica Obrigatéria
FIS 183 Instrumentalizacéo para o Ensino de Fisica Obrigat6ria
FIS 184 Fundamentos da Fisica Obrigatoria
QUIMICA
Cddigo Disciplina Natureza
EDU 308 Sociologia da Educacéo Obrigatoria
EDU 414 Histéria da Educacédo Optativa
EDU 338 Fundamentos Histéricos, Filoséficos e Sociolégicos da Educacdo Optativa
EXA 288 Metodologia para o Ensino de Quimica Obrigatéria
CHF 215 Introducdo a Sociologia Optativa
CHF 509 Filosofia da Ciéncia Optativa
EXA 080 Ferramentas Computacionais para o Ensino de Quimica Obrigatéria
EXA 283 Histéria e Epistemologia da Ciéncia e da Quimica Obrigatéria
EXA 299 Instrumentacao para o ensino de Quimica Organica Obrigatéria
EXA 075 Legislacdo e Curriculo para o Ensino de Quimica Optativa
EXA 078 Topicos em Divulgacéo Cientifica Optativa
EXA 079 Teorias, Praticas e Interdisciplinaridade em Didatica das Ciéncias Optativa
EXA 846 Didatica das Ciéncias Optativa
BIOLOGIA

Caodigo Disciplina Natureza
EDU 183 Metodologia do Ensino de Ciéncias e Biologia Obrigatéria
EDU 184 Pratica Educativa ll: Imagens da Natureza no Ensino de Ciéncias Obrigatéria

Praticas Educativas lll: Pluralidade Cultural no Ensino de Ciéncias e

EDU 185 Biologia Obrigatéria
EDU 186 Pratica Educativa 1V: Conhecimento Escolar e Ensino de Evolucdo Obrigatéria
EDU 188 Estagio Curricular em Ensino de Ciéncias e Biologia Il Obrigatéria
EDU 190 Estagio Curricular em Ensino de Ciéncias e Biologia IV Obrigat6ria
BIO 161 Salde e Espiritualidade Optativa
BIO 533 Vegetacdo da Bahia Optativa
BIO 546 Biologia da Conservacéo Obrigatéria
BIO 547 Etnobiologia Obrigatéria
BIO 619 Sexualidade e Educacéo Obrigatéria
BIO 620 Educacdo Ambiental Obrigatéria

Fonte: produzido pelo proprio autor (2023).

Dessa selecdo de componentes da Tabela 4, foi possivel enumerar a

frequéncia das nossas categorias nas ementas dos cursos de licenciatura em

ciéncias naturais da UEFS.

Tabela 5 — frequéncia dos descritores nas ementas

Categoria

Fisica Quimica Biologia
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Negro (a) 2 2 3

Povos originarios/indigenas/indio 2 2

Cultura/cultural 2 20 22

w

Pluralidade

[N
©

Diversidade

Racismo

Etnico-racial

0
3
Raca 1
2
1
0

Género

Epistemolégico(s)/epistemologia(s) | 11 10

Filosofia/Histéria da(s) ciéncia(s).

Modernidade

Decolonialidade/descolonizacao

O Pr| O| | | O | N Nl W

2 5
1 4
Colonialidade 0 0
1 1
0 0

Intercultural/interculturalidade

Total 28 55

(o)}
(0]

Fonte: produzido pelo préprio autor (2023).

Nos componentes optativos

Primeiro, temos que dizer que ndo hada como somente a mencao das
categorias ser suficiente para assinalarmos a garantia de discussoes pluralistas nas
licenciaturas analisadas. Portanto, € necessario analisar as ementas e suas
respectivas bibliografias. E, além disso, a questdo da natureza de um componente é
determinante, pois dentre 0s componentes que elencamos com 0S NOSSOS
descritores, h4 muitos que ndo sdo obrigatérios porque estao dispostos como
optativos nos curriculos. Procuramos, entdo, identificar a oferta dos componentes
optativos nas licenciaturas analisadas, mas nao tivemos acesso aos dados
necessarios para fazer esse levamento. Entramos em contato, mais de uma vez,
com os colegiados dos cursos de Fisica, Quimica e Biologia. Porém, apenas
conseguimos respostas de dois Colegiados quando solicitamos o quadro de ofertas
dos componentes optativos a partir do semestre inicial do novo curriculo de Fisica
(2020), de Quimica (2020) e de Biologia (2019).

Na UEFS, o semestre 2020.2 foi cancelado por conta da Pandemia de

COVID-19, fato que também afetou a oferta dos componentes curriculares optativos
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em outros semestres apdés a reformulagdo curricular das licenciaturas. As
consequéncias dessas implicacdes provocadas pela Pandemia afetaram a oferta
dos componentes optativos na Universidade. No semestre 2021.1, por exemplo, ndo
houve oferta de disciplinas optativas, foi um semestre extraordinario com apenas
uma parte dos componentes obrigatorios.

O Colegiado de Fisica nos forneceu as informacdes da oferta das disciplinas
optativas em todos os semestres desde 2020, entretanto, ndo conseguimos ter
acesso as ementas de tais componentes. Apenas localizamos na internet, no site do
colegiado, o ementario com as disciplinas obrigatérias do curriculo da Licenciatura
em Fisica da UEFS. E ndo tivemos tempo habil para aguardar o envio de tais
ementas e analisa-las. Diante disso, ndo conseguimos maiores conclusdes quanto a
inclusdo de conteldos nas optativas da licenciatura em Fisica. Mas, € importante
frisarmos aqui, que a carga horéria reservada ao(s) componente(s) optativo(s) na
licenciatura em Fisica é de 60 horas, a partir disso pressupomos que 0s contetdos
necessarios a formacéo deveriam estar inseridos nos componentes obrigatorios do
Curso.

O Colegiado de Quimica ndo nos respondeu, apesar de termos tentado
contato mais de uma vez, porém, sem sucesso. Ja o Colegiado de Biologia nos
forneceu apenas dados de dois semestres, 0 que nao é suficiente para inferir como
gostariamos. Por isso ha uma discrepancia na Tabela 5 em relacédo a frequéncia dos
nossos descritores nas ementas. Além disso, ndo podemos afirmar se o0s
componentes optativos que localizamos nos cursos de Quimica e Biologia foram
ofertados e nem qual foi a frequéncia dessa oferta.

Analisando as ementas dos componentes optativos de Quimica e Biologia,

encontramos 0s seguintes contetdos que se afinam com nossa discussao:

Tabela 6 — Conteudos pluralista cultural nas ementas das disciplinas optativas.

Quimica Biologia
e Cultura e Sociedade; e Etnomedicina;
e Aideia do Brasil moderno; e Raca, biologia, identidades e
e Industria cultural; politica na era da gendmica;
e Mundializagao; e Raca, ciéncia e sociedade.
e A escolarizacdo moderna;
e Antropologia Cultural;
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e Escola como cultura organizacional,

e Epistemologia, Filosofia, o homem e a
influéncia na pedagogia;

e Epistemologia da ciéncia;

e Filosofia das Ciéncias;

e Anarquismo epistemolégico;

e Critica a modernidade de cunho marxista

com Berman.

Fonte: produzido pelo préprio autor (2023).

O numero de contetidos encontrados em quimica supera o de Biologia, e isso
se da porgue em Biologia os contetdos que procuramos estdo mais distribuidos nas
disciplinas obrigatérias. Esse fato € bastante positivo e ja nos indica que dentre os
trés curriculos de licenciatura em ciéncias naturais da UEFS, o de Biologia se
propOe a ser o mais pluralista. A carga horaria minima reservada para componentes
optativos no curriculo de Biologia € de 120 horas, e o colegiado ainda condiciona 60
dessas 120 horas para componentes da dimenséo pedagdgica.

O licenciando em Quimica pode nado ver parte desses conteldos em sua
formacao, ja que esses conteudos listados na Tabela 6 estdo distribuidos em 08
componentes optativos e ele deve cumprir apenas 03 componentes
obrigatoriamente (180 horas). Mas, podemos dizer, também, que se o estudante
preferir, podera ndo cumprir nenhuma dessas disciplinas que listamos, ja que o0s
componentes optativos que os licenciados devem fazer ndo s&o necessariamente
esses que o colegiado oferta, ele tem a possibilidade de fazer qualquer um dentre
todas as ofertas da IES ou pedir dispensa, caso tenha feito algum outro curso
superior. E numa uma ultima analise, extremamente remota, o licenciando pode
fazer todas as disciplinas optativos do seu colegiado como eletiva. Com isso,
gueremos demonstrar que conteudos essenciais a formacado docente ndo devem
prevalecer apenas nos componentes optativos. E preciso garantir tais discussdes

nas disciplinas obrigatorios dos cursos.

Nos componentes obrigatérios comuns

Dentre os componentes comuns aos cursos de licenciatura da IES, EDU 311

aborda de modo geral as relacbes étnico-raciais nos ambientes educacionais. A
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ementa apresenta os seguintes contetdos: A identidade como producdo social e
histérica; Raca e etnia; Democracia racial; A escola como espaco sécio cultural e de
diversidade étnico-racial; Politicas educacionais de cunho étnico-racial; branquitude
e acao afirmativa. (PPC Biologia, 2018, p. 75-76). Isso, com uma diversidade de
autoras(es) negras(os), indigenas e brancos engajados na luta antirracista como:
Nilma Lino Gomes; Kabengele Munaga; Luciano-Baniwa; Frantz Fanon; Clovis
Moura etc.

Em EDU 650, localizamos a Unica mencdo da categoria
Descolonizacdo/Decolonialidade. Essa proposta de conteutdo se da com o
referencial tedrico de Muniz Sodré (2012) que propde uma reformulagcdo de um
pensamento universalista na educacdo com a insercao da diversidade cultural e uso
de midias sociais. J& no componente EDU 201, Didatica, encontramos conteudos
como “A didatica em questdo” (Candau, 2000), com textos que tratam de
consideracdo da didatica além da técnica e da ciéncia, nesse sentido, a didatica

deve abranger o contexto em questéao.

Nos componentes obrigatérios especificos dos cursos

Além dos componentes ofertados pelo DEDU que ja foram citados, vide
Tabelas 2 e 3, os Colegiados dos cursos possuem o aval da IES para inovar e
diversificar os curriculos. O PDI (2017, p. 91) da UEFS preza pelo principio da
flexibilizagdo curricular e indica a “ampliacdo e diversificagdo da oferta de
componentes curriculares optativos” como uma acgao para a inovacido. Esse
documento institucional da legalidade para possiveis mudancas que 0S cursos
desejarem fazer para atender a alguma legislacdo educacional. Mas sera que as
mudancas que estdo indicadas nos PPCs estudados demandaram a criagdo de
componentes para além daqueles que a UEFS disponibiliza para todos 0s cursos?
Estamos focando na dltima mudanca curricular das licenciaturas da UEFS porque a
necessidade dessa atualizacdo esta na formacdo docente aliada ao ensino e a
pratica na educacdo basica (CNE/CP n.2, 2015, p. 09). E, também, porque uma
mudanga na estrutura curricular € uma oportunidade de rever préaticas segregadoras,

que entendemos como colonialidade.
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Nas ementas das disciplinas do curso de Fisica, a maioria das mencfes das
nossas categorias de andlise encontram-se nas disciplinas comuns as licenciaturas
da UEFS. Ha somente dois componentes onde identificamos conteidos com
abordagens pluralistas. Na ementa do componente FIS 183 localizamos um
contetido sobre divulgacao cientifica sugerida por meio da relacéo da Fisica com a
Cultura, porém, sem bibliografias que aprofundem essa tematica. Em FIS 162,
Metodologia do Ensino de Fisica, a ementa sugere a elaboracdo de um seminario
onde seja contextualizada, o que eles chamam de “outras ciéncias”, com o cotidiano
abordando algum tépico de Fisica. Infelizmente, nem nas disciplinas que integram o
eixo Pratica como Componente Curricular notamos a presenca de algum conteudo
proximo a pluralidade cultural.

Na licenciatura em Quimica, as ementas dos componentes obrigatérios
propostos pelo colegiado trazem uma maior variedade de conteludos que estamos
garimpando: Cultura, poder e desigualdade social; Articulacdo entre conhecimento
cientifico da Quimica Organica e o cotidiano; Ensino Ludico de Quimica na
perspectiva Historico cultural; Etica e poder na sociedade da informac&o; Mito do
progresso; Alteridade e diferenca no campo da educacao; Avaliacéo
epistemoldgica dos desafios atuais das ciéncias da natureza; O homem e o
desenvolvimento da ciéncia; Analise de propostas de ensino de Quimica e Ciéncias
com foco na Abordagem Tematica.

Ainda em Quimica, ao que tange a Filosofia e Histéria das Ciéncias, a
disciplina EXA 283 traz o conteldo da classica historia e epistemologia da ciéncia
aliada aos desafios atuais das ciéncias naturais, isso, com foco no ensino de
ciéncias e quimica tanto no ensino médio como no superior. Além de uma
interessante discussdo a luz de Hilton Ferreira Japiassu, com o texto “Como nasceu
a ciéncia moderna” (2007), trazendo caracteristicas da ciéncia moderna como
apropriagcéo, manipulagéo, exploracao e dominacao.

Nas ementas do curso em licenciatura em Biologia, como ja citei
anteriormente, a pluralidade cultural tem um espaco bem amplo nas disciplinas
obrigatérias do curso. Diferentemente dos cursos de Fisica e Quimica, a tematica
pluralista, na licenciatura em Biologia, ndo esta atrelada aos componentes comuns

das licenciaturas da UEFS. Existem disciplinas especificas que foram elaboradas
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pelo colegiado com foco na diversidade cultural brasileira e como ela precisa estar
inserida na prética dos futuros docentes.

Os componentes curriculares EDU 183, EDU 184, EDU 185 e EDU 186 sao
disciplinas fundamentais para a formacdo docente voltada a pluralidade cultural no
ensino de Ciéncias e Biologia. Os conteldos das ementas desses componentes
demonstram uma preocupacdo com um ensino que ultrapassa o cientificismo
presente nas academias que reverberam, negativamente, na educacéo basica. Em
EDU 183, Metodologia do Ensino de Biologia, a ementa tende a reflexes criticas
sobre o que esta posto e dado na sociedade para a educagao cientifica: “Analise dos
condicionantes politicos, axiolégicos, epistemoldgicos e metodolégicos do
planejamento da acdo pedagogica para o ensino de ciéncias e biologia. Constituicdo
histérica das disciplinas escolares Ciéncias e Biologia” (PPC Biologia, 2018, p. 75).
O componente EDU 184 traz uma reflexdo critica sobre as representacdes da
natureza construida e reproduzida na escola e nos ambientes nao-formais de

educacdo. A ementa da disciplina EDU 185 apresenta da seguinte maneira:

Construcdo de estratégias didaticas e inovacdes educacionais que visem
refletir sobre a Pluralidade cultural e identidade dos sujeitos, a produc¢éo do
conhecimento biolégico, a relacdo entre ciéncia e outras formas de
conhecimento no dmbito da educacéo, visando o cruzamento de fronteiras
culturais na aprendizagem de Ciéncias e Biologia e a promocdo do respeito
a diversidade, educacdo para os direitos humanos, empoderamento de
grupos historicamente a margem em diferentes contextos educativos. (PPC
BIOLOGIA, 2018, P. 68)

O componente EDU 186 acrescenta, ainda, discussdes sobre 0s processos
de selecao cultural do conhecimento escolar e, também, sobre a diversidade cultural
na formacdo de professores de ciéncias. BIO 547, disciplina destaque para didlogos
interculturais na licenciatura em Biologia, conforme sua ementa, deve abordar os

seguintes conteudos:

A Etnobiologia como ciéncia, seus fundamentos Interdisciplinares, seus
métodos, suas aplicagbes e seus contributos. Conhecimento das
ferramentas metodolégicas etnocientificas que permitem a elucidacdo das

relagdes do homem com a natureza, associando em pequena escala
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reflexdo ecolégica e abordagem cultural. Ethomanejo de ecossistemas por

populacbes tradicionais e etnoconservacdo da biodiversidade.
BIOLOGIA, 2018. P. 91)

(PPC

Os demais componentes listados na tabela 4, sugerem mais conteldos como:

Diversidade cultural;

Educacdo para a diversidade;

Impactos do homem na

diversidade biolégica e a preservacdo da biodiversidade; Etnoconservacdo da

biodiversidade; Ensino de ciéncias e as relaces étnico-raciais; A questdo do género

no ensino de ciéncias; Concepcfes epistemoldgicas para o ensino de ciéncias;

Consequéncias preservacionistas que privilegiam quem né&o vive nas florestas (Mito

Moderno da Natureza, Diegues, 1996).

Tabela 7 — Dados das disciplinas dos cursos de ciéncias da natureza da UEFS segundo inclusdo de

conteddos pluralistas

Natureza Fisica Quimica Biologia
Obrigatéria especifica | FIS 183, FIS 162 EXA 288, EXA 080, | EDU 184, EDU 185,
EXA 283, EXA 299, | EDU 186, EDU 188,
EDU 308. EDU 190, BIO 546,
BIO 547, BIO 619, BIO
620.
Obrigatéria do eixo | EDU 311, EDU 650 e | EDU 311, EDU 650, | EDU 311, EDU 650,
comum da UEFS EDU 201 EDU 201. EDU 201.
Optativa EXA 075, EXA 078, | BIO 161, BIO 533.
EXA 075, EXA 846,
CHF 215, CHF 509,
EDU 414, EDU 338.
Total 05 16 14

(de 59 obrigatorios)

(de 51 obrigatérios e

optativos)

(de 55 obrigatérios e

optativos)

Fonte: produzido pelo proprio autor (2023).

CONSIDERACOES FINAIS

Todos os curriculos das licenciaturas em ciéncias naturais da UEFS abordam

de alguma maneira a pluralidade cultural brasileira. Mesmo que essa insercao de

contetdos nos programas das disciplinas seja através dos componentes do eixo
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comum as licenciaturas da IES. Entretanto, sera que o que esta posto é suficiente
para capacitar o futuro docente para lidar com toda a diversidade étnico-racial e
cultural que permeiam o0s ambientes e o0s sujeitos da educacdo escolar?
Acreditamos que nao! Porgue percebemos que nem todos os curriculos possuem
nos programas dos componentes contetdos que suportem uma formacgéo pluralista
gue é necessaria ao licenciando. Ainda mais se tratando de uma formacéo na Bahia,
onde had uma grande variedade cultural e um predominio de povos negros,
comunidades quilombolas e indigenas em seu territério.

A partir da nossa andlise, podemos dizer seguramente que o0 curso de
licenciatura em Biologia se apresenta como o mais pluralista entre os cursos de
ciéncias da natureza da UEFS. Porque nesse curso ha uma variedade de
componentes especificos obrigatérios que trabalham com a pluralidade cultural e
étnica brasileira no ensino de ciéncias e Biologia. Sdo 09 componentes obrigatorios
gue abordam diretamente a temaética. Isso, fora 03 componentes optativos e 03 do
eixo comum. Um desses componentes, chamado de Pluralidade Cultural no Ensino
de Ciéncias e Biologia (EDU 185) poderia muito bem ser ofertado nos cursos de
Fisica e Quimica fazendo apenas algumas adequacdes quanto a area de cada
curso. Sugerimos até que haja mais disciplinas comuns nos curriculos de ciéncias
naturais. Principalmente ao que diz respeito aos componentes de pratica. Tais
componentes poderiam ter um viés mais unificado quanto ao ensino de ciéncias.
Uma articulacao da area contribuiria para propostas mais plurais e interdisciplinares.

E praticamente inadmissivel que num curso superior de ciéncias naturais, um
componente especifico de Filosofia e/ou Histéria das Ciéncias ndo seja obrigatério.
A ciéncia ndo parou, a ciéncia mudou e muda ao longo dos anos e a sua formatacao
atual se difere de outras épocas. Esse estudo € indispensavel para a pratica
docente. Pois, como vamos ensinar o que nao entendemos? Se ndo estudamos
como foi/é construida, como se da/deu a sua produgdo? A ciéncia ndo é uma
disciplina estética, e novas descobertas e interpretacdes estdo sempre surgindo. Por
isso que na formacao inicial é preciso ter acesso a diferentes pontos de vista, o que
promove uma formacé&o mais completa e uma compreensdo mais profunda dos
conceitos cientificos.

No curso de Quimica, a teméatica estd no programa de 05 disciplinas

obrigatorias especificas, nas 03 do eixo comum e em 08 optativas. Apesar das 05
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ementas ndo serem tdo especificas assim para nossa tematica, é consideravel
mediana numa analise entre os trés cursos analisados porque existem referéncias
bibliograficas nessas ementas que subsidiam varias discussdes importantes para a
pluralidade. Todavia, ha mais conteddos étnicos e culturais inseridos nos
componentes optativos, 0 que ndo garante que os licenciandos os estudem.

O curso de Fisica mostrou-se menos aberto as questdes pluralistas, pois o
CUrso reserva sua carga horaria para a tematica nos trés componentes do eixo
comum as licenciaturas e, minimamente, em outras duas disciplinas obrigatérias
especificas. O que consideramos extremamente insuficientes para o trabalho que
aguarda o futuro professor de Fisica nos ambientes educacionais. A diversidade
cultural demanda dos professores um olhar atento para as diferencas e uma pratica
gue ndo seja segregadora. Um espaco minimo, como é dado a tematica nos
programas das disciplinas do curso, ndo é capaz de fornecer essa capacitagdo
devida ao licenciando.

A interculturalidade dever ser evidente nas formacdes docentes baianas. Os
temas abordados na disciplina sobre as relacdes étnico-raciais na escola, por
exemplo, deveriam estar diluidos em outros componentes, principalmente no eixo de
pratica como componente curricular. O que percebemos € que dentre os cursos de
ciéncias naturais, o de Fisica e de Quimica se mostraram menos pluralistas. O que
nos faz pensar sobre a questéo de tais areas serem mais voltadas para os calculos
e terem menos preocupacdo com questdes conceituais e reflexivas sobre a
diversidade cultural de modo geral. Essa préatica de omissao se reflete na escola,
pois muitos professores de ciéncias na educacdo basica, recorrentemente,
acreditam que nado é tarefa deles trabalhar com a diversidade cultural. Falta
sensibilidade para entender a n6s mesmos como povo diverso e as diferencas do
Outro. Entendimento que leve as praticas interculturais, porque, muitas vezes, a
propria formacao inicial docente ndo aborda conteldos que subsidiem uma prética
docente para a pluralidade.

Reconhecer a existéncia de discriminacdo racial e cultural € fundamental. E
talvez esse seja o maior de todos os desafios: lidar com preconceitos, porque 0s
préprios educadores podem ser preconceituosos. “De nada adianta dispor de livro
didatico e curriculo apropriados se o professor for preconceituoso, racista, e nao

souber lidar adequadamente com a questdo” (VALENTE, 2005, p. 63). Se lidar com
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toda uma sociedade essencialmente racista ja é dificil, ter educadores insensiveis
com a questao torna mais dificil a efetivacdo das Leis 10.639/03 e a 11.645/08. Tudo
isso ainda é reforcado com a ideia do mito da democracia racial, que todos séo
iguais e que as lutas das minorias sdo por privilégios etc. Muitos educadores
pensam dessa maneira € mantem rigida suas propostas de ensino sem uma
contextualizacado cultural.

A insercdo de conteudos plurais e contra hegemdnicos é um grande desafio
na formac@o de professores. S6 em 2003 e 2008 que as Leis 10.639 e 11.645
alteraram a LDB. Antes disso, se ndo era obrigatdrio na educacéo béasica, néo tinha
por que ter disciplinas sobre relacdes étnico-raciais nos cursos de Licenciatura do
pais, por exemplo. Atraso esse que reflete na pratica docente até os dias atuais. De
dois, um. Em sala de aula, ou o professor, por ndo saber lidar com o racismo,
silencia questdes que demandam intervencdes imediatas e seguras, ou ele reafirma
ainda mais o racismo falando inverdades. Para Valente (2005), o docente deve estar
preparado para que possiveis problemas de racismo nao sejam surpresas, para nao
haver argumentacdo improvisada embasadas em conceitos falsos. Isso em relagéo
a questbes discriminatérias que podem ocorrer, mas em relagdo a sua propria
pratica, quem vai lidar com tal discriminagcdo? No nosso entendimento a formagéo
inicial € um tratamento preventivo, digamos assim, para embasar uma pratica
docente antirracista.

O curriculo de uma formacédo de professor de ciéncias naturais deve ser
pluralista, pois a ciéncia € um campo em constante evolugdo, com diferentes teorias,
perspectivas e abordagens. Ao adotar uma abordagem pluralista, os professores
estdo capacitados a apresentar aos alunos diversas visfes cientificas e encorajar
uma compreensao mais abrangente e critica do assunto. Além disso, o pluralismo no
curriculo também permite a inclusao de diferentes culturas e perspectivas, o que é
fundamental em uma sociedade diversa como é a brasileira. Isso ajuda os alunos a
reconhecerem a importancia da diversidade nos fundamentos e nas raizes histéricas
das ciéncias, bem como a desenvolverem habilidades de empatia e respeito para

com as diferentes perspectivas.
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OBJETIVO

Este curso de extensédo tem como objetivo principal fornecer aos professores
de ciéncias uma perspectiva intercultural e pluralista para o ensino de ciéncias
naturais. Abordaremos questdes relacionadas a colonialidade do saber, racismo,
didlogo intercultural e a perspectiva indigena e africana sobre a natureza, buscando
ampliar a compreensao dos educadores sobre as multiplas formas de conhecimento

e a importancia da pluralidade cultural na educacéo cientifica.

JUSTIFICATIVA

A pluralidade cultural e étnico-racial no contexto educacional € uma realidade
cada vez mais presente nas salas de aula. No entanto, muitas vezes, o ensino de
ciéncias naturais ndo atende as necessidades e experiéncias das diferentes culturas
e etnias presentes na sociedade. Portanto, é urgente promover uma formacao mais
inclusiva e abrangente para os professores, a fim de capacita-los a lidar com essa
diversidade de forma adequada e ética.

A interculturalidade na educacéo cientifica é fundamental para combater os
esteredtipos, preconceitos e desigualdades presentes no ensino das ciéncias.
Através da abordagem das contribuicbes e perspectivas de diferentes culturas e
etnias, podemos enriquecer o0 ensino de ciéncias, tornando-o mais significativo e
relevante para todos os estudantes. Ademais, € importante destacar que o
conhecimento cientifico ndo é neutro e desvinculado de sua construcéo historica e
cultural. A colonialidade do saber e as influéncias eurocéntricas tém sido
amplamente debatidas e reconhecidas como limitantes para uma educacéao cientifica
inclusiva e pluralista. Portanto, é necesséario desenvolver uma visdo critica sobre
essas questbes para desconstruir narrativas dominantes e abrir espagco para a
pluralidade de vozes e perspectivas.

Ao promover um curso de extensao universitaria sobre interculturalidade e
relacdes étnico-raciais na educacéo cientifica, buscamos capacitar os professores a
reconhecer e valorizar a diversidade cultural e étnico-racial em sala de aula.

Esperamos que os participantes adquiram competéncias para transformar o ensino
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de ciéncias em um espacgo de didlogo intercultural, inclusivo e respeitoso, em que
todos os estudantes se sintam representados e envolvidos.

O curso visa ampliar o repertorio do corpo docente, proporcionando-lhes
ferramentas pedagdgicas para que possam abordar temas sensiveis, como 0
racismo e suas implicagdes no ensino e aprendizagem das ciéncias naturais. 1Sso
permitirda que os professores se tornem agentes ativos na promocdo de uma
educacdo cientifica antirracista, que combata estereétipos e promova a justica
social. Portanto, a realizacdo deste curso de extensao se justifica pela necessidade
urgente de formacdo de professores para uma pratica educativa mais inclusiva,
intercultural e respeitosa. Através dele, sera possivel oferecer uma base soélida para
gue os educadores possam promover a pluralidade cultural e étnico-racial na
educacdo cientifica, contribuindo para a formacdo de cidadaos criticos e

comprometidos com uma sociedade mais justa e igualitaria.

METODOLOGIA

A proposta € de que o curso seja realizado de forma online, na ferramenta
gue for mais acessivel ao grupo destinado, via Meet/Zoom/Teams etc. Sera feita
uma enquete, no ato da inscricdo do curso, com as diversas plataformas de reunido
online, para que possa ser eleita a mais acessivel ao inscritos. Entretanto, esse
curso também pode ser feito presencialmente caso seja viavel. O curso esta dividido
em 05 médulos semanais de duas horas de reunido, totalizando uma carga horéaria
de 10 horas de curso. Sera concedido um certificado de conclusédo aos participantes
gue tiverem frequéncia minima de 75% e realizarem as atividades propostas.

Solicitaremos planos de aula de ciéncias que ponham em pratica as
discussdes interculturais e étnico-raciais realizadas durante o curso. Essa atividade
sera compartilhada a partir do segundo médulo, para que os participantes possam

construi-lo durante as cinco semanas do curso.

CONTEUDO PROGRAMATICO

Moédulo 01 - Colonialidade do saber e ensino de ciéncias naturais:
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o Exploragdo das relacdes hierarquicas de poder presentes nas
estruturas de conhecimento cientifico (Castro-Gomez, 2005; Baptista,
El-hani, 2014; Rolo, 2015);

o Reflexdo sobre as influéncias coloniais na construcdo do saber
cientifico (QUIJANO, 2005; Munanga, 2004, 1997; Santos, 2008);

e Desconstrucdo de narrativas dominantes e visdes eurocéntricas no

ensino de ciéncias (Santos, Menezes, 2009; Santos, 2021).

Mdédulo 02 - Didlogos interculturais no ensino de ciéncias:

e Compreensdo da importancia do didlogo entre diferentes
perspectivas culturais e como isso pode enriquecer a educacdo
cientifica (Baptista, 2014; Corben, Loving, 2001);

e Exploracdo de praticas de ensino que incorporem conhecimentos
tradicionais e alternativos ao curriculo cientifico (Hidalgo & Lorencini
Jr., 2016; Matrtins, 2005; Cobern; Loving, 2001).

Modulo 03 - Racismo e ensino de ciéncias:

e Abordagem do racismo estrutural presente nos sistemas
educacionais e sua relagdo com o ensino de ciéncias (Paraiso, 2010;
Oliveira, 2001; Castanha, 2006; Rocha, 2014; Dias, 2005; Noguera,
2014; Kant, 1783, 2001, 2006; Rosa, 2021; Azevedo, 2020; Krenak,
2019, 2020; Kopenawa, 2015);

e Discussdo sobre estratégias para promover um ensino cientifico
antirracista e inclusivo (Gomes, Rodrigues, 2018; Funari; Pifion,
2016; Noguera, 2014; Valente, 2005).

Mdédulo 04 - Perspectiva indigena e africana sobre a natureza:
e Reconhecimento da riqueza dos conhecimentos indigenas e

africanos sobre a natureza e suas multiplas formas de relacdo com o
meio ambiente (Krenak, 2019; Baptista, 2014);



141

e Exploracdo de como essas perspectivas podem contribuir para uma
abordagem mais holistica e sustentavel no ensino de ciéncias
naturais (Hidalgo & Lorencini Jr., 2016; Martins, 2005; Cobern;
Loving, 2001).

Mdédulo 05 - Ensino de ciéncias pluralista:

e Apresentacdo de abordagens pluralistas no ensino de ciéncias que
valorizem a diversidade cultural e étnico-racial (Baptista, 2014, Brito,
2021);

e Discussdo sobre a importancia de incluir diferentes vozes,
conhecimentos e experiéncias no processo de ensino-aprendizagem
(Dussel, 1977, 1997, 2016; Ramose, 2011; Rosa, 2021; Mignolo,
2017).
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Ao logo desse Multipaper, buscamos apresentar nossa pesquisa com um
olhar sensivel as questdes advindas da pluralidade cultural brasileira. Porque
entendemos que 0 ensino de ciéncias, assim como toda a educagéo escolar, nao
deve estar separado dos mlltiplos contextos sociais dos estudantes. E cruel,
desrespeitoso e ilegal, segundo as leis educacionais brasileiras, que a histéria e a
cultura dos povos negros e indigenas ndo facam parte da educacdo em todas as
escolas brasileiras, quer sejam publicas ou privadas. E uma obrigacg&o.

E como brasileiros, é muito significativo estudar a histéria da colonizacdo do
Nosso pais, pois, tal estudo revela os resquicios da politica colonial na sociedade
atual. As ideias de desenvolvimento para o homem moderno ocidental, na ideia
irracional dos colonizadores, justificaram praticas pela motivacdo moderna de
desenvolvimento para o ocidente. E 0 “descobrimento” das Américas foi crucial para
tal empreitada. O Brasil, entdo, esta inserido nesse inicio moderno que dependeu da
colonizacdo. E a modernidade, a colonialidade e o capitalismo ndo se separam,
porque um depende/dependeu do outro para que seja/fosse estabelecido no mundo
ocidental.

A colonialidade enviesada nas estruturas sociais do Brasil, e as frequentes
mudangas de governos, atrasaram até a concepc¢éo de um projeto educacional para
0 pais. A histéria do racismo nas constituicbes federais do pais nos mostrou que
direitos foram negados porque a cidadania nem sempre foi concedida para todas e
todos sem distingdo. Foi somente em 1988, na atual constitucional, que a educacéo
foi considerada como um direito de todos os cidaddos. Porém, até que mesmo com
a promulgacédo das atuais leis que favorecem a luta antirracista, os resquicios da
histéria permanecem nas estruturas da sociedade brasileira. Mas, acreditamos que a
educacdo é um instrumento contra o racismo. Através de um trabalho coletivo, com
politicas publicas efetivas, € possivel atenuar e combater 0s preconceitos que
impactam a cultura, a identidade e o acesso ao ensino formal das populacdes
negras e indigenas no Brasil.

Infelizmente, a histéria do nosso pais carrega uma violenta realidade colonial

gue se pautou nha dominagdo dos corpos dos povos originarios e dos negros, estes,



146

gue foram marginalizados e controlados. Os indigenas eram considerados
“selvagens”, inimigos da nacéo, e 0s negros, sob os olhos do racismo, eram vistos
como mao de obra do progresso moderno.

Diante de tantas negagdes é preciso trilhar um caminho mais plural, segundo
as matrizes culturais brasileiras, na educacgao escolar. Ndo deve haver apenas uma
Unica instituicdo de padrbes cientificos e culturais na educacdo escolar. O ensino
ndo pode servir ao poder, colonizagdo e hegemonias. Nao deve haver
hierarquizagdo de conhecimentos com base na raga e na cultura. A educagéo
escolar deve livrar-se das asseguracdes modernas/coloniais e incluir a pluralidade
cultural condizente com a realidade brasileira.

Sabemos que o colonialismo politico deixou marcas profundas na educacao,
principalmente as populacdes negras e indigenas: falta de acesso; preconceito e
discriminagdo cultural; auséncia de representatividade e barreiras linguisticas e
culturais. Além de todos esses problemas que afetam a efetivacdo da educacéo, ha
um fator que ainda pode acentuar tais consequéncias: professores insensiveis a
pluralidade cultural brasileira. Por isso, entendemos que uma formacéao inicial que
inclua disciplinas e conteudos plurais que abordem as relacées étnico-raciais é
fundamental. A diversidade intelectual humana deve ser incorporada na formagéo
inicial dos professores.

E possivel e necessario a presenca de didlogos interculturais na educacéo
cientifica incluindo as trés matrizes culturais brasileiras: indigena, africana e
europeia. Isso, para além de apenas uma diversificacdo. Pois, um ensino pluralista
preza pela pessoalidade, combate o cientificismo e contribui com novas reflexdes
sobre os impactos causados pela acdo humana na natureza com reflexdes novas.
Mas é preciso formar professores que saibam lidar com a pluralidade cultural.

Os curriculos das licenciaturas do Brasil precisam abordar conhecimentos,
reflexdes e metodologias que subsidiem uma pratica docente consciente das
multiplas realidades culturas escolares. Embora tenhamos focado na formacao de
ciéncias naturais, isso abrange todas as areas do ensino escolar. Tratar das
relacdes étnico-raciais, por exemplo, ndo deve ser uma tematica isolada da area de
Humanas porque 0s preconceitos estdo impetrados em todas as areas. Portanto,
nossas universidades precisam formar professores cientes do papel da sua

profissdo, deixando explicito que a luta antirracista € uma tarefa da educacéao.
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