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RESUMO

Este trabalho é resultado de uma pesquisa qualitativa que teve como foco a politica
educacional do estado de Minas Gerais, no que tange a modalidade de educacéao
escolar quilombola. A pesquisa se assentou em evidenciar a tensdo existente entre o
provimento de uma educacao universal e o atendimento as especificidades do publico
escolar advindo das comunidades quilombolas. Assim, o estudo pressupde observar
a relacdo dos 6rgdos centrais de educacdo do estado com a direcado escolar das
escolas quilombolas, observando se a organizacdo e o planejamento da politica
preocupa-se com o provimento de uma educacdo diferenciada. Analisando-se o
dialogo entre os contetdos e praticas pedagdgicas desenvolvidos na escola e as
praticas préprias da comunidade local. Identificando-se, também, incentivos ou
desincentivos da politica estadual em prover esse dialogo. S&o apresentados,
portanto, a nocdo de educacao como direito fundamental e o conceito de educacéo
das diferencas, que norteiam o trabalho da gestdo da pasta no governo estadual. A
pesquisa de campo se desenvolveu em uma escola estadual quilombola, localizada
na Regiao Metropolitana de Belo Horizonte, em um processo de verificagdo de como
a politica desenvolvida no 6rgao gestor atende as organizacdes escolares. A matriz
curricular do estado é identificada como um elemento potencial na promog¢do dessa
educacao para as diversidades, observando-o como um instrumento que possibilita a
interacdo comunidade escolar e comunidade quilombola. Deste modo, foi possivel
identificar, também, o desenvolvimento de um projeto de Iniciacao Cientifica no Ensino
Médio, como uma politica publica que permite o didlogo da escola com a diversidade
e 0s conhecimentos produzidos pelas comunidades quilombolas, ensejando um
modelo de educacao centrado na equidade e no protagonismo estudantil.

Palavras-chave: Educacdo — educacao escolar quilombola — politicas publicas —
curriculo.



ABSTRACT

This review is the result of a qualitative research that focused on the educational policy
of the state of Minas Gerais, regarding the mode of quilombola school education. The
research was based on the tension between the provision of a universal education and
the attendance to the specificities of the public coming from the quilombola
communities. Thus, the study presupposes observing the relationship between the
state's central education agencies and the school leadership of the quilombola schools,
observing if the organization and planning of the policy is concerned with the provision
of a differentiated education. Analyzing the dialogue between the contents and
pedagogical practices developed in the school and the practices of the local
community. Identifying, also, incentives or disincentives of the state policy in providing
this dialogue. Therefore, the notion of education as a fundamental right and the
concept of education of differences are presented, as notions to the work of the
management of the question in the state government. Field research was carried out
in a quilombola school, located in the Regido Metropolitana de Belo Horizonte, in a
process of verification of how the policy developed in the state government serves the
school organizations. The state curriculum is identified as a potential element in the
promotion of this education for diversities, observing how this instrument enables
interaction between the school community and the quilombola community. In this way,
it was possible to identify the development of a project of Scientific Initiation in High
School, as a public policy that allows the school's dialogue with the diversity and
knowledge produced by the quilombola communities, providing a model of education
centered on equity and student protagonism.

Key-words: Education - quilombola school education - public policy - curriculum.
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1 APRESENTACAO

1.1 Paracomeco de conversa

A educacao escolar € uma dimensdao pioneira na constituicdo da cidadania dos
individuos, consistindo um principio indispensavel para a participacdo de todos nos
espacos sociais e politicos e para insercdo qualificada no mundo profissional.

O direito a educacao, previsto no artigo 6° da Constituicdo como um direito
fundamental de natureza social e detalhado nos artigos 204 a 214, constitui uma
propriedade individual, pertencente em esséncia a toda comunidade. Assim, sendo
um direito de todos, deve ser prestado sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor,
idade e quaisquer outras formas de discriminacéo (cf. art. 3°, IV, CF/88). Entretanto,
a despeito do critério da universalidade, a sua implementacdo demanda acolher
publicos prioritarios, tais como grupos de pessoas que estejam em uma mesma
situacdo de vulnerabilidade, além de demandar um trato diferenciado a coletivos
especificos, reconhecendo suas especificidades.

No contexto brasileiro, esta necessidade torna-se mais emblematica pelo fato
de que uma politica educacional pode incluir os grupos historicamente alijados do
acesso a educacéo, assim como pode aprofundar ainda mais seu distanciamento da
educacio e dos beneficios dela derivados. E dentro das instancias e dos processos
de ensino, como aponta Bourdieu!, que as relacdes simbdlicas sédo reproduzidas
conforme as relacbes de poder presentes em uma sociedade, fazendo valer a
imposicdo de um poder arbitrario e um arbitrio cultural sobre os grupos. Podendo
determinar, assim, uma acao pedagdgica reprodutora de uma cultura dominante, que
assegura a manutencdo de uma violéncia simbdlica, que distancia e exclui
determinados povos. A definicdo de qual efeito se deseja ter, a partir de uma politica
educacional, é feita mediante a escolha do modelo de politica experimentada, que
envolva o respeito as manifesta¢des culturais, a memoria e aos bens materiais e
imateriais dos grupos sociais.

No Brasil, essa discussdo acerca da escolha de uma politica educacional de
respeito aos diferentes grupos € relevante pelo pais se constituir como uma das

maiores sociedades multirraciais do mundo. Nesse grupo populacional diverso,

1 Bourdieu (19975) em “A Reprodugéo: elementos para uma teoria do ensino”, obra que sera melhor
detalhada em momento posterior.
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sobressai-se um contingente significativo de descendentes de africanos dispersos em
diaspora, como aponta Nilma Gomes (2011), em que essa dispersdo demogréfica é
passivel de distintas interpretacdes econdmicas, politicas e sociologicas. Frente a
esse maior quantitativo populacional, ha uma emergéncia de se pensar em uma
politica educacional que contemple negros e negras, e, por conseguinte, 0s seus
processos de construcdo de identidade no pais. Tal construgdo passa,
impreterivelmente, pelos quilombos, como sendo importantes elementos do processo
de formacé&o da historia brasileira.

Os quilombos, no passado, marcaram a construcdo e organizagao do pais. Na
contemporaneidade, eles permanecem existindo como comunidades remanescentes
de quilombos, constituindo espacos de luta e resisténcia frente as dificuldades
encontradas em relacédo a conquista de seus direitos, sobretudo do direito a educacao.
Diante disso, a discusséo da tematica é importante por refletir sobre as condicdes em
que se encontram essas comunidades, buscando em nossas origens histéricas as
respostas para a educacao atual, em favor do reconhecimento dos remanescentes de
quilombos como grupo formador da sociedade brasileira.

Essas reflexdes, em ambito educacional, situam-se na politica de Educacédo
Escolar Quilombola, que, embora o grupo tenha conquistado avanc¢os na legislacao
desde a Constituicdo de 1988, observam-se, ainda, entraves para a concretizacao de
direitos e o atendimento educacional especializado (LEITE, 2008; RODRIGUES,
2010; MIRANDA, 2012).

No campo da educacdo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional
(LDBEN), Lei N°9.394/1996, ampliou as modalidades educacionais ofertadas pelo
governo brasileiro, incluindo a educacao de jovens e adultos, a educacéo especial, a
educacéo profissional, a educacao indigena, educacdo do campo e ensino a distancia;
reconhecendo, porém, a educacao quilombola como modalidade em tempo recente.
Outro avanco constitui a Lei N°10.639/2003 que determina a obrigatoriedade do
ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira no ensino da educagéo basica. Além da
Resolucdo CNE/CEB N°4/2010 e a Resolugdo CNE/CEB N°8/2012, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacédo Basica e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacédo Escolar Quilombola, respectivamente, que
determinam a existéncia de unidades educacionais nas terras dos quilombos,

respeitando a cultura dos seus moradores e requerendo pedagogia propria. No ambito
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estadual, destaca-se a Resolugdo N° 3.658/2017, que institui as Diretrizes para a
organizacgdo da Educacgao Escolar Quilombola no Estado de Minas Gerais.

Entretanto, apesar de terem ocorrido avan¢os normativos e politicas publicas
jaimplementadas, mantém-se uma defasagem na oferta de educacéo apropriada para
essas comunidades, conforme aponta Miranda (2012). Além do desconhecimento da
sociedade, falta formacdo especifica dos professores; auséncia de escolas
quilombolas; funcionamento de baixa qualidade das escolas existentes; e baixo
atendimento ao ensino de jovens e adultos, uma vez que grande parte da populacao
dos quilombos € mais velha.

Para além dessas questdes, evidencia-se a necessidade de provimento de uma
educacdo escolar apropriada as comunidades quilombolas, em que o modo de
organizacdo das atividades pedagodgicas considerem as interacdes do ambiente
educacional com a sociedade - no caso, o quilombo. Demandando, assim, como prevé

as Diretrizes Curriculares estaduais,

[...] a adequagdo das metodologias pedagdgicas as caracteristicas dos
estudantes, em atencdo, aos modos proprios de socializacdo dos
conhecimentos produzidos e construidos pelas comunidades quilombolas ao
longo da histéria. (MINAS GERAIS, 2017, p. 7)

bY

Destarte, essa demanda situa-se frente a construcdo de uma politica
educacional que preconiza a universalidade do atendimento, resguardando as
especificidades dos diferentes publicos, no caso da pesquisa, as comunidades
quilombolas. H&, aqui, a preocupacédo de se constituir um formato de educacdo que
possibilite, por exemplo, o didlogo entre 0s conhecimentos escolares e o0s
conhecimentos tradicionais produzidos pela propria comunidade. Nessa perspectiva,
reconhece-se que o curriculo escolar pode ser um grande instrumento de construcao
de uma educacdo para as diversidades, dentro da realidade quilombola.
Necessitando, assim, que esse instrumento garanta a indissociabilidade entre
conhecimentos, cientificos e tradicionais, respeitando uma matriz curricular Unica do
estado de Minas Gerais e as orientacbes da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC)?, determinadas pelo Ministério da Educacao.

Assim, o presente trabalho discorre sobre a politica educacional do estado de

Minas Gerais, no que tange a modalidade de Educagédo Escolar Quilombola,

2 Em 22 de dezembro de 2017, a Resolugdo CNE/CP N° 2 foi publicada, instituindo a implantagao da
Base Nacional Comum Curricular a ser respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas e
respectivas modalidades no ambito da Educacao Bésica.
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apontando como a politica atua frente ao provimento de uma educacdo universal,
salvaguardando as especificidades do publico escolar advindo das comunidades
quilombolas. Verificando, ainda, o papel do curriculo, como matriz Unica, no
provimento de uma educacdo diferenciada as escolas estaduais quilombolas. A
pesquisa pretende, portanto, sistematizar dados e registros administrativos das
escolas quilombolas do estado; analisar as normativas nacionais e estaduais que
contemplam a modalidade; verificar as a¢des do estado quanto ao cumprimento de
uma politica educacional especifica; e analisar o documento curricular das escolas
estaduais de Minas Gerais, no que tange o0 seu processo de formulagdo e
implementag&o nas escolas, identificando nesse curriculo conteddos, habilidades e
orientacbes pedagogicas que dialoguem com o0s conhecimentos tradicionais
produzidos pelas préprias comunidades quilombolas, tais como elementos da cultura,
linguagem e identidade. Analisando, também, o desenvolvimento da politica nas
unidades escolares.

Para isso, é apresentada a no¢édo de educacdo como direito fundamental e a
necessidade de provimento da politica de forma especifica aos publicos
diversificados.

S&o apresentadas, ainda, as concepg¢des acerca do quilombo, no passado e
atualmente, como sendo espacos de resisténcia cultural e producdo de
conhecimentos. A modalidade de Educacdo Escolar Quilombola é também descrita,
identificando os seus significados, avancos normativos e pedagogias proprias,
pensadas para e por esses grupos.

Posteriormente, na tentativa de verificar como é a execuc¢do da politica
educacional especifica as escolas estaduais quilombolas, sdo analisados 0s conceitos
acerca das organizacoes escolares e da cultura presente nesses ambientes, como
sendo elementos impeditivos ou facilitadores a introducdo de pedagogias proprias a
realidade quilombola.

A analise se posiciona, por fim, na matriz curricular da rede estadual — o
Curriculo Basico Comum de Minas Gerais (CBC) —, como forma de identificar o papel
do curriculo na promocao dessa educacéo para as diversidades, verificando se este
possibilita a interagdo comunidade escolar e comunidade quilombola, onde a escola
esta inserida. Como pano de fundo para toda a analise, dispde-se o estudo de caso
de uma Escola Estadual Quilombola de Minas Gerais.
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1.2 Identificando o problema de pesquisa

A Secretaria de Estado de Educacao de Minas Gerais (SEE-MG), através da
Coordenacéo de Educacao Escolar Quilombola, € responsavel pelo desenvolvimento
da pauta, enquanto modalidade de ensino, no governo do estado atualmente. Desde
2015, a Secretaria tem se empenhado em fortalecer a modalidade de educacéo
escolar quilombola, por meio da institucionalizacdo de uma politica especifica a essas
escolas estaduais, do monitoramento préximo as unidades de ensino, e da
intensificacao da relagao escola-comunidade.

O estado de Minas Gerais conta com 328 comunidades quilombolas
certificadas — de acordo com os dados da Fundacédo Cultural Palmares (FCP), para
20173. Sendo que, no que tange o atendimento educacional, a Secretaria de Estado
é responsavel pelo monitoramento de 31 escolas estaduais quilombolas no estado®.
Desse modo, as prioridades da SEE foram criar instancias de participagcdo para o
didlogo com liderancas, profissionais da educacdo e pesquisadores, além da
construcdo de marcos normativos sobre a modalidade no estado, e a oferta de
formacao sobre as especificidades da educacgéo quilombola.

As reflexdes acerca da estruturacdo dessa modalidade de ensino passam por
quatro pilares basicos, como apontado por Silva (2011): a reestruturacdo do curriculo
escolar, a formacao de professores(as), os materiais didaticos e a participacédo das
comunidades quilombolas no processo de elaborac¢éo da politica. Somado a isso, esta

o elemento da “gestao”, capaz de situar a Educagao Escolar Quilombola no contexto
das politicas publicas — de acordo com a instancia federativa que ela esta associada.
Como levantado por Silva (2011), sem que o elemento da “gestao” atue para
desenvolver suas atividades e/ou seguir 0s preceitos constitucionais, os outros pilares
mencionados dificilmente se sustentam.

Compreender, destarte, os mecanismos de atuacdo da gestdo da Educacao
Escolar Quilombola no estado mostra-se importante por permitir identificar os conflitos
que ocorrem nesses espagos escolares, as concepgfes impostas e as tensdes

decorrentes das diferencas, principalmente em decorréncia do pertencimento étnico e

3 O Centro de Documentacéao Eloy Ferreira da Silva (CEDEFES) aponta para a existéncia de mais de
500 comunidades quilombolas no estado de Minas Gerais, considerando aquelas que ainda estao
passando por processo de certificacdo, emitido pela FCP. Dado disponivel em: <

4 Dado extraido do Censo Escolar 2017. O nimero para o ente municipal é superior, sendo 168
escolas municipais quilombolas em Minas Gerais, também de acordo com o Censo.
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religioso. Assim, tal estudo é justificavel por possibilitar a constru¢do de estratégias
para superacdo desses fendbmenos; viabilizando, sobretudo, em matéria curricular, a
construcdo de um instrumento que dialogue com as perspectivas de todos 0s grupos
sociais e que contribua com um outro pensamento em relacdo a educacéo, as
relacbes étnico-raciais e 0s conhecimentos tradicionais produzidos pelas
comunidades em que se inserem as unidades de ensino.

A necessidade de tal analise situa-se, entdo, sobre essa tensao existente entre
a oferta de uma educacao universal, com a utilizacdo de processos de ensino e
aprendizagem unicos e padronizados, e a oferta de uma educacédo diferenciada para
os diferentes publicos, com utilizacdo de novos formatos de ensino e reconhecimentos
das particularidades desses grupos, no caso em gquestdo, das escolas estaduais
quilombolas.

Para além desse entendimento, busca-se dar suporte ao desenvolvimento da
politica educacional no ambito do estado de Minas Gerais; auxiliando, também, na
compreensao sobre a estruturacdo da Politica Estadual de Educacdo Escolar
Quilombola dentro do meio académico, que carece de estudos sobre a tematica.
Principalmente em um cenario recente de aprovacdo da Base Nacional Comum
Curricular — documento normativo que define 0s processos essenciais que os alunos
devem aprender e desenvolver em cada etapa da educacao bésica brasileira — que
estabelece que os estados e municipios passem por um processo de adequacado de
suas propostas curriculares. Diante dessa alteracdo, um estudo sobre o curriculo do
estado, na perspectiva da diversidade, pode se mostrar relevante ao trabalho de
readequacdo curricular da Secretaria, por elucidar em que medida a parte

diversificada esteve compreendida na matriz curricular vigente de Minas Gerais.
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1.3 Metodologia de Pesquisa

O presente trabalho utilizou como metodologia, inicialmente, a pesquisa
documental e bibliografica, de forma a embasar 0 seu desenvolvimento. A pesquisa
documental focou na andlise das legislacGes especificas relacionadas a Educacéao
como direito fundamental, a Educacao Escolar Quilombola e seus marcos normativos,
além das bases para a constru¢cdo de um Curriculo Basico Comum no contexto de
Minas Gerais. A pesquisa bibliografica abrangeu, portanto, materiais académicos
relacionados ao conceito e trajetéria dos quilombos no pais; as teorias afetas a
modalidade da Educacédo Escolar Quilombola; as teorias acerca do curriculo; as
nocdes acerca da Sociologia das Organizacdes, em contextos escolares; além dos
estudos sobre a diversidade no campo das politicas educacionais; como forma de
contemplar todas as dimensodes da pesquisa.

Posteriormente, de forma quantitativa, foi feita a exposicédo de dados do Censo
Escolar e dados organizados pela Coordenacao da Educacéo Escolar Quilombola da
Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais afetos ao perfil das escolas
quilombolas do estado de Minas; como forma de identificar o objeto de pesquisa e
justificar a relevancia do estudo. Tais dados envolveram o quantitativo de escolas
quilombolas da rede estadual de Minas Gerais, 0 niumero de alunos por turmas e o
perfil dos estudantes e docentes dessas escolas.

A seguir, em uma abordagem qualitativa, foi feita a pesquisa de campo através
do estudo de caso em uma escola estadual quilombola de Minas Gerais. A escola esta
situada em uma comunidade quilombola da Regido Metropolitana de Belo Horizonte.
A escolha da escola como objeto do estudo de caso foi auxiliada pela equipe da
Coordenacédo de Educacdo Escolar Quilombola da SEE-MG, visto que a referida
escola possui uma ampla articulagdo com o 6rgéo, além de sua gestdo desenvolver e
divulgar diversos trabalhos voltados a teméatica quilombola com os estudantes.

Na pesquisa, utilizou-se um nome ficticio dado a escola, como forma de
resguardar a identidade dos entrevistados. O nome escolhido é Escola Estadual
“Quilombo dos Palmares”. Foram, entao, feitas 4 (quatro) visitas ao local, realizando
o0 acompanhamento integral do periodo escolar em que a escola funciona (manha e
tarde), fazendo contato com a gestao, corpo docente e estudantes.

Em campo, foram realizadas um total de 7 (sete) entrevistas semiestruturadas,

com 5 (cinco) entrevistados, sendo estes: dois profissionais responsaveis pela gestao
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escolar (diretor e vice-diretor); trés professores (um professor orientador do Projeto
Ubuntu/NUPEAASs desenvolvido na escola e outros dois professores); e, por fim, uma
lideranca de grande representatividade na comunidade quilombola local. °

Para além das atividades em campo, foram coletadas 2 (duas) entrevistas no
orgdo central da Politica de Educagdo do estado de Minas Gerais, sendo entdo
entrevistadas: a atual Superintendente da Superintendéncia de Modalidades e
Tematicas Especiais de Ensino, e a Analista Educacional responsavel pela redacao
de um dos componentes curriculares da matriz curricular atual do estado, o CBC. A
relacdo dos entrevistados e o roteiro das entrevistas estdo dispostos em anexo,
resguardadas as identidades de cada um dos sujeitos.

As entrevistas tiveram o intuito de identificar a relagdo da gestdo escolar com
0s 6rgaos centrais de educacao do estado, buscando compreender como a politica
desenvolvida pela Secretaria de Estado de Educacdo chega a escola na ponta.
Analisar também como o curriculo posto pela secretaria influencia o0 modo de
organizacdo e planejamento dos conteludos e praticas pedagoégicas da escola,;
identificar incentivos ou desincentivos da direcdo em desenvolver praticas escolares
e fomentar a disseminacdo de conhecimentos tradicionais da comunidade dentro da
escola; além de analisar, de fato, as praticas pedagdgicas realizadas em sala de aula
pelos professores; assim como, a aceitabilidade dos alunos a essas praticas. Por fim;
objetivou-se também reconhecer a existéncia do dialogo entre as praticas escolares e
as praticas préprias da comunidade quilombola na Escola Estadual.

Nesta pesquisa foi experimentada a abordagem qualitativa, uma vez que, o
objeto de pesquisa consistiu a escola, sendo os dados coletados por meio de
entrevistas, gravagfes e anotagbes. A pesquisa de campo foi, ademais,
complementada pela observacédo direta das atividades da gestdo escolar e das
praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores que visam a adequacao e/ou

suplementacao do curriculo posto.

5 Como observado no Roteiro de Entrevistas, contido na secdo de Anexo, com alguns entrevistados
foram feitas mais de uma entrevista. Tal escolha foi definida diante da importancia desse agente no
desenvolvimento da politica, assim como, em face da boa interlocu¢ao observada no entrevistado.
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2 DIREITO A EDUCACAO: ENTRE A UNIVERSALIDADE E A DIVERSIDADE

2.1 A educagédo como direito

A educacdo escolar € uma das principais dimensdes da constituicdo da
cidadania dos individuos, consistindo um principio indispensavel para a participacédo
de todos nos espacos sociais e politicos, e para inser¢cado qualificada no mundo
profissional. A Constituicdo Federal de 1988 enuncia ser a educacdo capaz de
desenvolver nos sujeitos suas potencialidades, ao permitir o “pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho” art. 205, CF/1988. Desse modo, a educacao escolar deve ser erigida como
um bem publico, de carater préprio. Assim, Cury (2008) define a educacdo como

cidada propriamente,

por implicar a cidadania no seu exercicio consciente, por qualificar para o
mundo do trabalho, por ser gratuita e obrigatéria no ensino fundamental, por
ser gratuita e progressivamente obrigatdria no ensino médio, por ser também
a educacao infantil um direito, a educacao basica € dever do Estado. (CURY,
2008, p.296)

O seu atendimento de forma universal propicia a promocéo de oportunidades
entre os membros de um pais, sendo um importante mecanismo contrario a um
contexto de alta desigualdade social, como no Brasil.

Para além da previsdo constitucional como um direito fundamental, ha uma
série de instrumentos normativos que preveem o direito a educacgédo, tais como: o
Pacto Internacional sobre os Direitos Econémicos, Sociais e Culturais, de 1966,
ratificado pelo Brasil, no livre gozo de sua soberania, a 12 de dezembro de 1991, e
promulgado pelo Decreto Legislativo n. 592, a 6 de dezembro de 1992; a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei n. 9.394/96), o Estatuto da Crianca e
do Adolescente (Lein. 8.069/90), o Plano Nacional de Educacéo (Lein. 10.172/20015),
dentre outros elementos, como aponta Duarte (2007).

O Brasil, sendo um Estado democratico de direito, tem como fundamento a
cidadania e o pluralismo politico, como aponta o Art. 1° da Constituicdo Federal. O
carater social deste Estado democratico de direito esta definido explicitamente no
inciso 1l do referido artigo, que incorpora a dignidade da pessoa humana como seu

fundamento. O artigo 3°, por sua vez, estabelece, como objetivos fundamentais da

6 Data do primeiro Plano Nacional de Educacéo (PNE) aprovado no Brasil. Posteriormente, é
aprovado decenalmente um novo documento, como base para a politica educacional do pais. O PNE
atual foi aprovado pela Lei N° 13.005 de 25 de junho de 2014.
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Republica, “a busca por uma sociedade livre, justa e solidaria e a reducdo das
desigualdades sociais” (DUARTE, 2007, p.693). Um modelo como esse impde o
respeito aos direitos individuais (liberdade de expresséao, direito de voto, direito de ir e
vir), assim como a realiza¢éo dos direitos sociais, como exemplo o direito a educacao,
ao trabalho, a saude, dentre outros (DUARTE, 2007).

A Constituicdo, no artigo 208, |, estabelece a garantia a todos em idade escolar
de Ensino Fundamental obrigatéria e gratuita, assegurada, inclusive, sua oferta para
todos aqueles que nao tiverem acesso na idade prépria. Em seu artigo 210, diz ainda
que: “Serao fixados conteudos minimos para o Ensino Fundamental, de maneira a
assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais”, permitindo que a escola leve em consideracdo a cultura da
regido em que ela esté inserida.

A Constituicao reconhece a educacao também, em seu artigo 6°, como sendo

um direito fundamental de natureza social. Sendo assim:

Sua protecdo tem, pois, uma dimensdo que ultrapassa, e muito, a
consideracdo de interesses meramente individuais. Assim, embora a
educacdo, para aquele que a ela se submete, represente uma forma de
insercdo no mundo da cultura e mesmo um bem individual, para a sociedade
gue a concretiza, ela se caracteriza como um bem comum, ja que representa
a busca pela continuidade de um modo de vida que, deliberadamente, se
escolhe preservar. (DUARTE, 2007, p.697)

Nesse sentido, a protecdo de um bem juridico tal como a educacéo, envolve a
consideracdo de interesses supra-individuais, devendo-se considerar que a sua
titularidade n&o recai apenas sobre individuos singulares, mas alcanga até mesmo “os
interesses de grupos de pessoas indeterminadas ou de dificil determinacéo, como as
futuras geracdes, que tém direito ao acesso as tradicbes publicas, preservadas e
transmitidas pela agéo educacional”’, como aponta Duarte (2007, p. 698).

A concretizacdo das politicas publicas é tarefa complexa, que demanda a
intervencado racional do Estado, em um conjunto de a¢cbes que envolvam, além da
escolha de prioridades e definicdo da agenda politica, a implementacdo de medidas
legislativas, administrativas e financeiras. O processo de construcdo de uma politica
educacional publica deve ser equacionado, considerando as normas constitucionais,
0S compromissos assumidos internacionalmente e o0s espacos deixados a
discricionariedade do administrador, envolvendo, entdo diferentes etapas:
planejamento, fixacdo de objetivos, escolha dos meios adequados, definicdo dos

métodos de acao e destinacao de recursos (DUARTE, 2007).
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Nesse sentido, as normas constitucionais acerca da educacdo apresentam o
indicativo sobre a organizacgéo politico-administrativa, de modo especial, referindo-se
ao que €& competéncia dos entes federados; trazendo, também, aspectos sobre os
“subsidios referentes aos principios do ensino, da organizacdo dos sistemas e do
regime de colaboragdo”, apontando a “necessidade de articulagdo e desenvolvimento
do ensino em diversos niveis, através de um plano nacional de educacao, de duracéo
plurianual”’, como aborda Fréhlich (2010).

A promulgacédo da LDB (Lei de Diretrizes e Bases), Lei n° 9.394 de 20 de
dezembro de 1996, instaurou um quadro diferenciado na politica educacional do pais,
gue comecou a ser desenhado sob diversos aspectos, inclusive a partir da perspectiva
curricular. Assim, constituindo-se como uma lei atualmente vigente, define as
diretrizes e bases da educacdo nacional e norteia a estrutura e o funcionamento da
educacdo no pais, em todos os niveis de ensino, da educac¢do infantil ao ensino
superior. Cury (2008) aponta que tal instrumento trouxe a perspectiva da educacao a
partir da expressao “educacao basica”. Como conceito, a educagao basica remete a
um “conjunto de realidades novas trazidas pela busca de um espago publico novo”
(CURY, 2008, p. 294), permitindo organizar o direito existente sob novas bases,
administrando-o por meio de uma acao politica consequente. Percebe-se que “a
educacédo basica € um conceito mais do que inovador para um pais que, por séculos,
negou, de modo elitista e seletivo, a seus cidadaos, o direito ao conhecimento pela
acgao sistematica da organizagao escolar’ (CURY, 2008, p.294).

Dentre outras coisas e no que tange a organizacdo curricular, a LBD
estabelece, em seu artigo 26°, que os curriculos da educacgéo basica devem ter uma
base nacional comum, a ser complementada por uma parte diversificada, de acordo
com as caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela (BRASIL, 1996, p.14). Além de tragcar também o bindmio da universalizagao
e da qualidade do ensino, 0 acesso e a permanéncia também séo elevados como
padrdo de qualidade educacional. Tal padrao de qualidade é identificado no inciso IX
do artigo 4°, em que se prevé padrdes minimos de qualidade de ensino por aluno,
indispensaveis ao processo de ensino-aprendizagem. E conhecida a mobilizac&o da
sociedade civil na aprovacdo da referida lei - que teve um longo processo de
tramitagdo no Congresso -, que reconhece como educagdo basica: a educacéo

infantil, o ensino fundamental e o ensino médio.
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Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), publicados em 1998, seguem
esse mesmo sentido de reorganizacdo da Educacdo Basica, uma vez que,
constituiram-se num extenso documento que explicita a proposta de reorientacdo
curricular para a Educacéao brasileira elaborado pelo Ministério da Educacéao - MEC.
Como aponta Bonamino (2002 apud SOUZA; MARTINS, 2009) esse documento

curricular

estabelece desafios para a educacéo brasileira, em termos de garantia de acesso e
permanéncia dos alunos na escola, de formacdo continuada em servico dos
professores, de melhoria fisica da escola e de introdugéo de recursos tecnolégicos,
sempre contando com o envolvimento e a participacdo da comunidade. (p.5).

O Plano Nacional da Educacdo (PNE) ratifica a proposta constitucional,
apresentando diretrizes e metas para a educacao do pais, definindo a obrigacédo aos
Estados, Distrito Federal e Municipios de elaborar seus planos decenais
correspondentes, tendo este plano como base. Ademais, “o Plano Nacional de
Educacdo aborda, com certa énfase e prioridade, a valorizacdo do magistério,
destacando a formacé&o continuada, juntamente com a formacao inicial nesse universo
da valorizagdo” (FROHLICH, 2010, p.20). Alguns autores, criticam, porém, a
normativa como apenas metas muito expressivas a serem realizadas no seus dez
anos de validade, ficando esvaziadas de suporte financeiro.

Assim, como ressaltado por Frohlich (2010), as normativas nacionais
estabelecem, entdo, a autonomia dos entes federados, definindo certos principios que
deverdo nortear o estabelecimento das politicas publicas educacionais, como forma
de reconhecer que todos séo iguais perante a lei, sendo necessario assegurar a
igualdade de condicdes, e proporcionar estratégias que oportunizem acesso cultural,
educacional e cientifico.

Corroborando essa nocao, as acdes do Estado devem ser orientadas para uma
“repolitizacdo da educacdo, com a multiplicacdo das instancias e momentos de
decisao, a diversificagdo das formas de associagdo no interior dos espacos publicos
e o envolvimento de um maior numero de atores” (BARROSO, 2005, p.747), trazendo
uma complexidade para politica educacional, que exige

um papel renovado para a acdo do Estado, com o fim de compatibilizar o
desejavel respeito pela diversidade e individualidade dos cidadaos, com a

prossecucdo de fins comuns necessarios a sobrevivéncia da sociedade — de
gue a educacgdo € um instrumento essencial. (BARROSO, 2005, p.747).
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A nocédo de educacgdo basica incorpora ainda a disseminagcdo de uma nova
consciéncia, que inaugura o entendimento de que a ideia de igualdade se cruza com
equidade, passando-se a formalizar legalmente o atendimento educacional a
determinados grupos sociais, como as pessoas com deficiéncia, 0os negros, 0s
indigenas, dentre outros. Preocupando-se também com a desconstrucdo de
esteredtipos, preconceitos e discriminagdes, “tanto pelo papel socializador da escola,
quanto pelo seu papel de transmissdo de conhecimentos cientificos, verazes e
significativos” (CURY, 2008, p. 300).

O reconhecimento das diferencas, nesse momento da escolaridade, é factivel
com o reconhecimento da igualdade, e crucial nesse novo entendimento. Nesse
sentido, o provimento da educacdo basica pelo Estado deve estar atrelado a
compreensao da importancia de uma “politica educacional de igualdade concreta e
que faca jus a educacdo como o primeiro dos direitos sociais inscrito na Constitui¢ao,
como direito civil inalienavel dos direitos humanos e como direito politico da cidadania”
(CURY, 2005 apud CURY, 2008, p.301) - que ndo negligencia, portanto, nenhum

grupo social em sua completude.

2.2 A chamada “Educacéao das diferencas”

Através dessa linha de execucédo de uma politica educacional que reconheca
as diferencas, sobressai-se o0 conceito da diversidade, o qual diversos autores
discorrem a partir da perspectiva do multiculturalismo. Em um de seus diversos
significados, o multiculturalismo pode ser entendido como o carater plural das
sociedades contemporaneas, uma condigédo inescapavel no mundo atual (MOREIRA,
2002). Como identifica o autor, em uma sociedade onde a cultura tem assumido cada
vez mais relevo, tanto na estrutura e na organizacdo da sociedade, como na
constituicdo de novos atores sociais, tal abordagem ganha grande relevancia no
presente.

Tendo isso em vista, cresce-se a defesa do multiculturalismo critico que
‘levanta a bandeira da pluralidade de identidades culturais, a heterogeneidade como
marca de cada grupo e opde-se a padronizacdo e uniformizacdo definidas pelos
grupos dominantes”, como relata Silva e Bradim (2008 apud BASTOS, 2017, p. 3).
Diferente das outras vertentes do multiculturalismo - que almejam a construcéo de

uma cultura comum e oculta a recorrente subjugacdo de determinados grupos e
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culturas a uma cultura dominante -, o multiculturalismo critico considera os diversos
anseios voltados aos movimentos multiculturais; reconhecendo o direito a diferenga
nas relacbes sociais, como garantia da convivéncia pacifica dos individuos.
Ratificando, dessa forma, “o compromisso com a democracia e a justica social, em
meio as relagdes de poder em que tais diferengas sao construidas” (SILVA e BRADIM,
2008 apud BASTOS, 2017, p. 3).

Boaventura Sousa dos Santos (2002) aborda sobre essa tematica a partir do
conceito do multiculturalismo emancipatorio. Para ele, a emergéncia de se pensar
uma globalizagédo contra-hegemonica se executa a partir de modos alternativos de
pensamento e conhecimento, além de se pensar em culturas alternativas. A nocao do
multiculturalismo emancipatorio surge sob essa perspectiva, como forma contraria a
nocao conservadora, que se centra na cultura eurocéntrica e admite a existéncia de
outras culturas apenas como inferiores. A ideia defendida por Boaventura aponta para
um multiculturalismo decididamente pos-colonial, que parte do pressuposto que todas
as culturas séo diferenciadas internamente, sendo importante reconhecé-las umas
entre as outras, assim como também “reconhecer a diversidade dentro de cada cultura
e permitir que dentro da dela haja resisténcia, haja diferenga.” (SANTOS, 2002, p. 12)

Esse entendimento esbarra, assim, em uma tensdo constante entre a politica
da igualdade e a politica da diferenca. O principio da igualdade, que fundamentou as
reivindicacdes progressistas do século XX, assume a ideia de que todos séo iguais,
sem reconhecer a diferenca dos sujeitos como tal. “A politica de igualdade, baseada
na luta contra as diferenciacbes de classe, deixou na sombra outras formas de
discriminacdo. E a emergéncia das lutas contra estas formas de discriminagdo que
veio a trazer a politica da diferenga” (SANTOS, 2002, p. 12). A politica da diferenga
se executa ndo apenas pela redistribuicéo, e sim pelo reconhecimento da diversidade
de individuos, identificando suas diferencas culturais.

Boaventura conceitua ainda uma opc¢éo de ensino que se utilize do chamado
“‘conhecimento emancipagao”, cuja abordagem se dirige do colonialismo para a
solidariedade com os diferentes individuos. Para ele, “a solidariedade é uma forma de
conhecimento obtida por meio do reconhecimento do outro, que s6 pode ser
conhecido como produtor de conhecimento” (SANTOS, 2000 apud MOREIRA, A. F.
B., 2002, p.18). Dessa forma, o conhecer existe numa dimensdo de dar ao outro a
condicao de sujeito, identificando e respeitando suas diferencas, além de visualizar

nele conhecimentos também relevantes ao processo de aprendizagem como um todo.
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Percebe-se, entdo, que o chamado conhecimento-emancipac¢do tem uma tendéncia a
visibilizagdo do multiculturalismo e, sobretudo, da diversidade de sujeitos.

Moehlecke (2009) aborda a perspectiva da diversidade como uma percepc¢ao
da variedade humana apreendida de sua dimensao cultural, de forma que a
diversidade esta também associada aos novos movimentos sociais, sobretudo os de
cunho identitario, articulados em torno da defesa das chamadas “politicas de
diferenca”.

O principio da diferenca, como coloca a autora, questiona a neutralidade e a
efetividade do principio da cidadania universal, uma vez que, tal principio “estabelece
gue todos os seres humanos sdo igualmente dignos de respeito, e com isso reforca a
semelhancga entre eles” (MOEHLECKE, 2009, p.463). Assim, como aponta Taylor
(1994) citado por Moehlecke (2009, p.463) as sociedades ocidentais sdo cegas as
diferencas, alienando as minorias e 0s povos ndo ocidentais de suas culturas e valores
proprios.

Os chamados estudos péds-coloniais trabalham, entdo, dentro dessa
perspectiva, que “sustenta que a grande arma de dominacado utilizada pelos
colonizadores foi a imposicdo de uma imagem depreciativa dos povos subjugados a
si mesmos” (MOEHLECKE, 2009, p.464). A critica esta no ato de ignorar a identidade
particular de um individuo ou grupo, distorcendo-a ou obrigando-os conformar a uma
cultura hegemdnica que nao a sua, imputando-lhe de uma cidadania de segunda
classe.

Em sociedades cada vez mais plurais em termos da quantidade de povos e
culturas distintas que fazem parte delas, o que se exige em termos de
reconhecimento ndo é apenas que as diferentes culturais possam defender a
si proprias e sobreviver, mas que, no limite, se atestem seu igual valor e seu

direito de existir e de participar politicamente da sociedade como um grupo
coletivo. (MOEHLECKE, 2009, p.464)

Dentro dessa perspectiva de valoracdo das diferencas, Rawls (2002) também
reconhece que as desigualdades naturais e sociais necessitam ser reparadas e
compensadas, sendo que o principio da diferenca € o que garante essa reparacgao,
visando, a partir disso, a igualdade, e sobretudo, a equidade. Para ele, as institui¢cdes,
pertencentes a estrutura basica social, sdo responsaveis por realizar essas
reparacdes e satisfazer os principios de justica. Assim, Rawls (2002) apresenta a
nocao politica de justica, compreendendo-a como equidade. Em que essa justica deve

ser apreendida a partir de dois entendimentos. Primeiro, a nocao da igualdade e da
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liberdade entre os individuos, de forma que todos os cidadaos na estrutura basica da
sociedade estejam em situag&o de igualdade e, desta forma, as instituigbes garantam
a eles suas liberdades basicas. E, também, a partir do principio das desigualdades,
em que estas desigualdades (aqui tidas como diferencas) devam estar ordenadas e
consideradas para todos, dentro dos limites razoaveis. A ideia de Rawls é que, na
construcdo da ordem social, ndo se deve estabelecer e assegurar apenas as
perspectivas mais atraentes aos que estdo em melhores condicfes. Trazendo-se essa
nocéo ao campo educacional, deve-se compreender que a distribuicdo de uma politica
publica de educacao seja distribuida da forma que atenda a situacdo de todas as
partes, maximizando as expectativas dos grupos néo favorecidos em suas
particularidades.

Dentro do campo educacional, Bourdieu (1975) aponta que a escola reforca
uma légica de desvalorizagao das diferengas entre os sujeitos. “A agédo pedagdgica
reproduz a cultura dominante, reproduzindo também as relacdes de poder de um
determinado grupo social” (BOURDIEU, 1975, p.5). A nocgao de violéncia simbdlica
desenvolvida por ele esta presente também na acédo escolar que impde arbitrios
culturais de um modo, também, arbitrario.

Para Pierre Bourdieu, entdo, através das relacfes de forca e suas reproducoes,
a cultura dominante tende a ficar em posicdo superior, permitindo que a acao
pedagogica dominante, das classes superiores, imponham-se e definam o valor
simbdlico da acéo escolar dominada — a das classes inferiories.

Existe hoje, uma imensa diversidade cultural dentro dos diferentes paises do
globo. Essa diversidade convive, porém, com fortes tendéncias de homogeneizacao
cultural - com destaque ao papel da escola nesse processo. Nao obstante se venham
tornando mais visiveis as manifestagcbes e as expressdes culturais de grupos
dominados, é perceptivel o predominio de formas culturais produzidas e veiculadas
pelos meios de comunicacdo de massa, constituindo as producdes de grupos
especificos, considerados hegeménicos - como expde Silva (1999 apud MOREIRA,
2002).

A luta pela incluséo escolar e valorizacéo das diferencas tém uma dimensé&o
ética critica e transformadora, como salienta Mantoan (2004). A proposta é
compreender que “as diferengas estdo sendo constantemente feitas e refeitas; pois
elas vao diferindo, infinitamente. As diferencas s&o produzidas e ndo podem ser
naturalizadas, como habitualmente pensamos” (MANTOAN, 2004, p. 40). Essas
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diferengas, presentes em nivel escolar, necessitam ser compreendidas e ndo apenas
respeitadas e toleradas.

Houve a democratizacdo da escola e o atendimento educacional aos diferentes
grupos sociais, contudo a escola ndo se abriu as especificidades desses grupos e aos

novos conhecimentos formados por eles.

Exclui-se, entdo, 0s que ignoram o conhecimento que ela valoriza e, assim,
entende como democratizacdo a massificagdo do ensino e ndo cria a
possibilidade de didlogo entre diferentes lugares epistemolégicos, ndo se
abre a novos conhecimentos que ndo couberam, até entdo, dentro dela.
(MANTOAN, 2004, p. 38)

A autora destaca ainda que frente a essas questfes, a gestdo escolar nao
pode ignorar 0 que acontece no contexto das escolas, anulando o direito a diferenca
nos processos por meio dos quais planeja a politica educacional - a nivel gerencial -
e por meio dos quais instrui os alunos - a nivel escolar. Além de ser necessario
também reconhecer que o aprender implica em saber expressar as representacoes
de mundo, a partir de nossas origens, valores e sentimentos (MANTOAN, 2004).

O chamado “educar para a diversidade” significa fazer uso das diferencas, de
forma que a diversidade € explorada, criando-se a possibilidade de construcdo de
novos conhecimentos e compartilhamento de diferentes pensamentos. Deve-se,
portanto, considerar o diverso ndo como algo exatico, e sim como algo presente na
realidade social, com reconhecimento dos diferentes modos de ser, agir e pensar no
ambiente da escola - como aponta Gongalves e de Carvalho (2002).

Dentro dessa questdo, Araujo (1998, apud GONCALVES e DE CARVALHO,
2002) informa que a escola deve abandonar o modelo no qual se espera um grupo
homogéneo de estudantes e que trata como iguais os diferentes. Necessitando
incorporar, desse modo, uma concepc¢ao que considere a diversidade no ambito do
trabalho dos contetidos escolares, assim como nas relagdes interpessoais dentro do

ambiente escolar. Seguindo essa retorica,

E possivel que o professor faca a suas atividades de forma a contemplar as
diferencas individuais na realidade em que a escola esté inserida. Quando se
fala em educacdo inclusiva ndo é sé a respeito das pessoas com
necessidades especiais e sim, todos, uma vez que o individuo
independentemente de ser semelhante a outro em aspecto fisico séo
diferentes em concepc¢des e culturas (GONCALVES e DE CARVALHO, 2002,

p.1)

O modelo educacional apostado necessita desencadear respostas coerentes

com o meio no qual os educandos estéo inseridos, contemplando as caracteristicas e
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especificidades deste grupo, buscando o aperfeicoamento dos métodos existentes e
também a “criagdo de novas formas de ensinar que condizem com as novas formas
de aprender” (GONCALVES; DE CARVALHO, 2002, p.3).

E necessario, portanto, reconhecer a diferenca cultural dos distintos grupos
sociais, de forma que a escola, a partir da pratica pedagodgica, deve abandonar a
perspectiva de ensino monocultural, como recomenda Stoer e Cortesao (apud
MOREIRA, 2002). Trabalhando dentro dessa concepc¢ao, a equipe de gestao escolar
e o professor, nas escolas quilombolas do estado, devem se mostrar sensiveis a
heterogeneidade do publico estudantil que atendem, de modo que o curriculo escolar
e a relacdo pedagogica, direcédo, professor e aluno, contemplem essas diferenciacdes
de saberes e necessidades desse publico diverso.

A defesa de uma Educacao Escolar Quilombola diferenciada se instaura nessa
necessidade, como forma de reconhecer na politica educacional os elementos
constitutivos dessas comunidades remanescentes de quilombo, que um dia

representaram (e representam) espacos de luta e resisténcia cultural do pais.

2.3 A histéria desses espacos: 0s quilombos no Brasil

Os quilombos constituem importantes elementos do processo de formacéo da
histéria brasileira. Pensar na teméatica quilombola é fazer reflexdes sobre a resisténcia
negra, sobre a formacdo de quilombos e também sobre os avancos e dificuldades
encontrados por essas comunidades em relagdo ao reconhecimento, titularizagéo e
conquista de seus direitos na contemporaneidade, sobretudo do direito a educacgéo —
tema central desta pesquisa.

Os diversos fendmenos sociais engendrados pela populacdo escravizada
marcaram a construcao e organizacao de um pais colonial. As diversas estratégias de
luta e formas de resisténcia da populacédo negra se efetivaram através da fundacéo
de espacgos repletos do desejo de liberdade, conhecidos como quilombos ou
mocambos. E nesse contexto que sio lancadas

as primeiras sementes para a formac¢do de uma unidade grupal que dividiu
as mesmas experiéncias da fome, do frio, do medo, mas, sobretudo, a
formacdo de um grupo que por centenas de anos acreditou que o fio da
liberdade se tece no tempo e o resultado dos cruzamentos desses fios é a

constituicdo de uma rede que nutre e potencializa a luta e a resisténcia
(SOARES, 2012, p.51).
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A palavra “quilombo” origina-se da lingua banto, referindo-se a acampamento
ou fortaleza. Tal termo foi usado pelos portugueses para designar as povoacoes
construidas pelos escravizados fugidos do cativeiro (SILVA; SILVA, 2014). Outras
acepcoes acerca da origem da palavra apontam como sendo um tipo de instituicao
sociopolitica militar conhecida na Africa Central e, mais especificamente, na regi&o
formada pela Republica Democréatica do Congo e Angola, que detinha o nome de
“kilombo” (MUNANGA; GOMES, 2006). Algumas definicdes de antropdlogos dao
sentido a palavra como sendo uma associacdo de homens, aberta a todos. No
processo de colonizagédo, contudo, a definicdo de quilombo assumida pela Coroa
Portuguesa, no Conselho Ultramarino (02/12/1740) dizia ser quilombo “toda habitagéo
de negros fugidos que passem de cinco, em parte despovoada, ainda que nao tenham
ranchos levantados nem se achem pildes neles” (ALMEIDA, 2011, p.59). Nesse
sentido, o conceito inicial da palavra apresentava-se relacionado as definicbes basicas
de fuga; quantidade minima de fugitivos; isolamento; moradia habitual; capacidade de
reproducdo e autoconsumo na figura do pildo. Afirmar a existéncia de um quilombo
perpassava apenas pela identificacdo de algum objeto de repressdo, sem que
necessitasse conhecer objetivamente sobre ele.

Por compreenséo prépria, a conceituacdo de quilombo, em geral, vem de uma
atribuicdo a africanos escravizados, partindo de uma concepcéo reducionista, na
tentativa de negar ou invisibilizar seu sentido histérico, cultural e politico. Contudo, em
face de manifestacdes e reivindicacdes dos préprios quilombolas, ha um esforco para
ressignificar a concep¢ao dessas comunidades — embora diversos livros e materiais
didaticos discorram sobre a questdo a partir de uma visdo essencialmente colonial.
Tais mecanismos de invisibilizagdo das comunidades remanescentes de quilombos
sao reforgcados pela negacéao da possibilidade de pertencimento, pela criminalizagao
desses povos e pelo ndo reconhecimento de sua identidade.

Os quilombos néo se perderam no passado. Por outro lado, constituem-se,
hoje, dentro dos processos decorrentes da diaspora africana. Singleton e Souza
(2009, p. 449 apud Ferreira 2009, p. 268) definiram a diaspora africana como sendo a
disperséo mundial dos povos africanos e seus descendentes em virtude da escravidao
e outros processos de imigracdo. Desse modo, como ja se € conhecido, a diaspora foi
concebida por agbes de violéncia, castigo, desonra e humilha¢cdo. Ao mesmo tempo,
o termo diaspora se refere as praticas cotidianas que ja se iniciavam nos navios

negreiros, antes mesmo que esses (rupos desembarcassem na América
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(BEHRENDT et al apud FERREIRA 2009, p. 268). Ha uma dimensdo multicultural
presente na diaspora africana que possibilita delinear diversas identidades culturais
gue os antigos escravizados forjaram na América (e demais continentes). Outra face
da diaspora se revela através da resisténcia, visto que, a atuacdo desses povos no
continente raramente dispunha de liberdade. Quaisquer atividade desses sujeitos na
maioria das vezes resultava de agdes sociais e processos de resisténcia frente aos
dispositivos de vigilancia e opressao organizados por aqueles que detinham o poder
(WEIK, apud FERREIRA 2009, p. 270). Essa dimensao da resisténcia nos quilombos
€ exposta em diversos trabalhos, assim:
Onde houve escraviddo houve resisténcia. E de varios tipos. Mesmo sob a
ameaca do chicote, o escravo negociava espacos de autonomia com 0S
senhores ou fazia corpo mole no trabalho, quebrava ferramentas, incendiava
plantacdo, agredia senhores e feitores, rebelava-se individual ou
coletivamente. Houve, no entanto, um tipo de resisténcia que poderiamos
caracterizar como a mais tipica da escravidédo - e de outras formas de trabalho
forcado. Trata-se da fuga e formacao de grupos de escravos fugidos. A fuga
nem sempre levava a formacéo desses grupos. Ela podia ser individual ou

até grupal, mas os escravos terminavam procurando se diluir no anonimato
da massa escrava e de negros livres (REIS; GOMES, 1996, p. 9)

Para forjarem tais atos de resisténcia, no periodo colonial, os escravizados
formulavam uma série de estratégias para se opor ao sistema escravocrata vigente,
mediante movimentos de subversdo ou fuga, organizados e liderados em grupos,
como também pela fuga das senzalas ou das plantacdes e posterior ocupacao de
porcdes do territdrio ainda despovoadas. Como aponta Munanga (1996), tais grupos,
imitando o modelo africano, transformavam os territérios em espécie de campos de
iniciacdo a resisténcia, constituindo campos abertos a todos os oprimidos da
sociedade (negros, indios e brancos), fixando primariamente um modelo de
democracia plurirracial que o Brasil ainda estaria a buscar.

O Quilombo dos Palmares tornou-se, nesse cenario, um grande simbolo para
os demais quilombos, tendo em vista a sua longevidade e persisténcia até 1694, frente
aos inumeros ataques para destrui-lo. Assim, Palmares passou a ocupar o imaginario
de muitos escravizados, formando neles a esperanca de se alcancar a liberdade.
Nesse contexto, os quilombos assumem um papel ideoldgico de resisténcia ao
escravismo colonial, estabelecendo, assim, uma mistica por detras do Quilombo dos
Palmares e seu lider Zumbi, tido como herdi que resistiu contra a opressao (ALBANO;
CUNHA, 2017).
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O Brasil foi um dos paises que mais recebeu povos escravizados. Tais povos
compunham a forca de trabalho dos engenhos, plantacdes, fazendas e cidades, ao
mesmo tempo em que formavam valores e marcas socioculturais que estariam
presentes no processo de formacdo nacional. Como aponta Reis e Gomes apud
Albano e Cunha (2017) o processo de escravizagdo constituiu “um dos grandes
empreendimentos comerciais e culturais que marcaram a formagdo do mundo
moderno”. E, nesse sentido, que se ilustra essa face multicultural da diaspora africana,
a qual permite identificar uma diversidade de identidades culturais forjada na América
por esses povos.

Contudo, como j& mencionado, o processo de silenciamento e invisibilizacdo
dos quilombos se iniciou no pés-abolicdo, quando difundia a ideia de que o quilombo
nao tinha sentido sem o sistema escravista. As legislacfes durante a Republica
silenciavam esses povos e ndo havia politicas publicas que os abarcassem, enquanto
grupos se mantinham em todo o pais. Assim se perdurou durante anos essa
inobservancia das leis quanto a existéncia dessas comunidades. Contrariamente a
esse imaginario social, os quilombos “se mantém vivos, na atualidade, por meio da
presenca ativa das varias comunidades quilombolas existentes nas diferentes regides
do pais” (BRASIL, 2012, p.5). E necessario, portanto, prover a eles direitos que
respeitem e reconhecam sua histéria, memoria, tecnologias, territérios e
conhecimentos, objetos de reivindicacdes histéricas dessas comunidades e das
organizacdes do movimento quilombola, como aponta o Parecer CNE/CEB 16/2012
(BRASIL, 2012), do Conselho Nacional de Educacéo.

“‘Nao ha uma legislagcéo republicana a respeito e nem qualquer redefinigao
formal desta categoria quilombo, que, idealmente, teria sido extinta com a abolicéo da
escravatura, em 1888.” (ALMEIDA, 2011). A Constituicdo republicana de 1891
também ndo menciona nenhuma questédo sobre essas comunidades, até mesmo as
constituicbes posteriores. Como aponta Almeida (2011), os instrumentos normativos
se baseavam estritamente em fundamentos colonialistas, de forma que nem mesmo
a acao abolicionista conseguisse romper com a forca do consenso histérico do
pensamento escravocrata.

Apenas a Constituicdo da Republica de 1988, promulgada apés um século da
abolicdo formal da escravatura, faz mencéo a figura do quilombo. A introducéo do
termo é feita sob a categoria juridica de “remanescentes de quilombos”, condigao na

qual passam a ser sujeitos de direitos, contemplados por politicas publicas — pelo
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menos, em tese —, sendo possivel que iniciem processos de reorganizacdo politica
para reivindicar direitos historicamente negados. Nesse sentido, a Constituicao,
conforme o Art. 68 do Ato das Disposi¢cdes Transitorias, define que “aos
remanescentes das comunidades de quilombos que estejam ocupando suas terras é
reconhecida a propriedade definitiva, devendo o Estado emitir-lhes os titulos
respectivos” (BRASIL, 1988). A aprovagdo de um texto extremamente sucinto n&o
permite que se debruce sobre a historicidade desses remanescentes, abrindo espaco
para diversas interpretacdes, que, até mesmo, ndo reconhecem o carater coletivo do
novo dispositivo de direito assim estabelecido (ARRUTI, 2008). Para o movimento
negro a época, o dispositivo constitucional gerou mais davidas do que certezas, frente
a larga indefinicdo do seu texto.

Paralelo a isso, os artigos 215 e 216 da ConstituicAo da Republica estédo
compreendidos dentro desse marco legal. O artigo 215 estabelece que o Estado
proteja as manifestagfes culturais populares, indigenas e afro-brasileiras e as de
outros grupos participantes do processo civilizacional brasileiro. O artigo 216, por sua
vez, define como patriménio cultural brasileiro os bens de natureza material ou
imaterial portadores de referéncia a identidade, a acdo, a memaria dos diferentes
grupos formadores da sociedade brasileira (BRASIL, 1988).

O termo “remanescente de quilombo”, abordado no Art. 68 do ADCT, CR/88, é
utilizado para conferir direitos territoriais, o que permite, “através de varias
aproximacdes, desenhar uma cartografia inédita na atualidade, reinventando novas
figuras do social” (REVEL,1989 apud O'DWYER, 2005, p.2). Todavia, a utilizagdo
dessa nova terminacdo resulta na seguinte questdo: “quem sdo os chamados
remanescentes de quilombos que tém seus direitos atribuidos pelo dispositivo legal?”
(ODWYER, 2005).

Essa indefinicAo constitucional resultou em medidas legais e acoes
governamentais que dificultavam o avanco na regulamentacdo das terras dessas
comunidades, provocando discussdes e grandes mobilizacdes da militAncia negra
para a superacao desse vacuo normativo. Dentro desse cenério, em 20 de novembro
de 2003, foi entdo aprovado pelo governo federal o Decreto 4.887, que estabelecia
responsabilidades aos 6rgdos governamentais acerca da regulamentacéo fundiaria —
compreendida pelos processos de identificagdo, reconhecimento, delimitacéo,
demarcacao e titulagéo das terras. No Art. 2° do referido Decreto, fica definido que:
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Consideram-se remanescentes das comunidades dos quilombos, para os fins
deste Decreto, 0s grupos étnico-raciais, segundo critérios de auto-atribuicéo,
com trajetoria histoérica prépria, dotados de relacdes territoriais especificas,
com presuncdo de ancestralidade negra relacionada com a resisténcia a
opressao histérica sofrida. (BRASIL, 2003)

Desse modo, a competéncia da titulacdo das terras das comunidades
quilombolas €é do Instituto Nacional de Colonizacédo e Reforma Agraria (INCRA), uma
autarquia federal, com responsabilidades sobre o reconhecimento e sobre a
concessao de titulos de propriedades de terras (ALBANO; CUNHA, 2017). Sendo que
para iniciar o processo de regularizacdo fundiaria, os quilombolas necessitam solicitar
a emissao da certificacdo da Fundacéo Cultural Palmares (FCP), entidade vinculada
ao Ministério da Cultura (MinC), como uma comunidade remanescente de quilombo.
O critério para certificacdo € da declaracdo de autodefinicdo de identidade étnica,
segundo uma origem comum presumida (BRASIL, 2007).

Outro marco legal significativo foram as Convencdes Internacionais aprovadas
pelo Estado brasileiro. Com destaque para o disposto na Convencao 169 da
Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT) sobre Povos Indigenas e Tribais,
promulgada pelo Decreto N°5.051, de 19 de abril de 2004, que reconhece como
critério fundamental os elementos de autoidentificacdo dos povos e comunidades
tradicionais. Além da instituicdo da Politica Nacional de Desenvolvimento Sustentavel
dos Povos e Comunidades Tradicionais, mediante o Decreto N° 6.040, de fevereiro
de 2007, que reconhece como tais, aqueles coletivos

gue possuem formas préprias de organizagéo social, que ocupam e usam
territérios e recursos naturais como condi¢do para sua reproducéo cultural,
social, religiosa, ancestral e econémica, utilizando conhecimentos, inovagdes
e préaticas gerados e transmitidos pela tradigdo (BRASIL, 2007)

Desse modo, as comunidades quilombolas se enquadram na classificacdo de
comunidades e povos tradicionais, por distinguirem de outros setores da coletividade
nacional, e serem regidos, total ou parcialmente, por seus costumes e tradi¢cdes
proprios, ou por legislacédo especial (SHIRAISH NETO, 2007).

Acerca da ressignificagdo dos quilombos, o artigo 68 (BRASIL, 1988), a partir
do termo “‘remanescentes”, se presta a realizar a relacdo de continuidade e
descontinuidade com o passado histérico nestas comunidades. A partir disso, busca-
se, no limite, encontrar nas comunidades atuais formas atualizadas dos antigos
quilombos (ARRUTI, 2008). E, para além disso, o termo diz respeito aos grupos
organizados politicamente, para a garantia de seus direitos, reivindicando-os para com

o Estado. Esse processo de ressemantizacdo dos quilombos prevé também a
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incorporacdo de um novo dado etnogréfico a definicAo dessas comunidades, a
existéncia de uma territorialidade especifica. Sob essa no¢do, o controle da terra
estaria atrelado a “uma fungdo mais coletiva que individual, sendo seus limites
tributarios dos lagos e usos sociais, simbdlicos e ambientais” (ARRUTI, 2008).
Sobrepondo-se, assim, a simples ideia de posse de formal da propriedade, e estando,
por outro lado, relacionada a forma pela qual se operou a aboli¢éo, ligada a negacéo
da posse aos escravizados.

Os embates em torno da consolidacdo de significados contemporaneos para
0s quilombos vém para romper com a persisténcia dessa definicdo em praticas
discursivas — como livros didaticos e aparatos midiaticos —, que atribuem uma acepcao
criminal e subalterna a esses povos. Podendo ser identificado pela “sociologia das
auséncias” como uma produc¢ao ativa de invisibilidade, persevera-se uma oposi¢ao do
global ao local, conferindo inexisténcia as comunidades quilombolas, estando essas
presas ao passado e marcadas por ignorancia e improdutividade (MIRANDA, 2016).
Assim, a ressemantizacao do quilombo prevé que se efetue uma “inversao do carater
repressivo do periodo colonial e imperial, trazendo um recurso que reconheca as
formas sociais que passaram despercebidas da ordem dominante” (ARRUTI, 2008,
p.329); formas estas que se alimentam da memodria coletiva, das linguas
reminiscentes, das praticas culturais, dos marcos civilizatorios, das tecnologias e
formas de producao do trabalho, dos acervos orais, das tradi¢cdes e da territorialidade
dessas comunidades. Sendo todos esses elementos necessarios de serem
considerados na construcdo da modalidade de educacé&o escolar quilombola.

A necessidade de romper com a imposicdo de um significado para quilombo
gue reproduziria ou a legislacao repressiva do século XVIII ou as idealiza¢gbes
de um movimento negro ainda profundamente referido ao modelo palmarino
levaria a propor que se reconhecessem as novas dimensdes do significado
atual de quilombos, que tém como ponto de partida, situacdes sociais
especificas e coetaneas, caracterizadas sobretudo por instrumentos politico-

organizativos, cuja finalidade precipua € a garantia da terra e a afirmagéo de
uma identidade propria. (ARRUTI, 2008, p. 330)

A periodizacdo de Arruti (2008) sobre os diversos significados de quilombo
demonstram a complexidade de uma identidade negociada, produzida em meios a
processos de “invisibilidade ativamente produzida e de visibilidade insurgente” como
aponta Miranda (2016, p.73). “A inauguracéo de quilombolas como sujeitos de direitos
traz a tona o problema do reconhecimento de direitos coletivos”, como exposto pela

referida autora, lancando desafios ao Estado acerca do provimento das demandas
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quilombolas, muitas vezes, impronunciaveis. Tais novos significados aos
remanescentes de quilombo expressam demandas por reconhecimento desses
coletivos como “componentes da nacao e participantes do processo civilizatorio e
também pelo direito coletivo que emerge de uma condicdo de pertencimento™
(MIRANDA, 2016). Uma condicdo de direitos sem sujeitos, uma vez que, todos,
coletivamente, séo sujeitos do mesmo direito.

Nesse contexto, o reconhecimento da protecdo dos direitos desses coletivos,
trazem "argumentos que passam pela preservacao da cultura e da identidade destas
comunidades, pensadas enquanto um dos grupos étnicos formadores da sociedade
brasileira" (ARRUTI, 2017, p.114). E emergencial, entdo, reivindicar pela
regularizacao de suas terras de ocupacéao tradicional e pelo provimento de politicas

publicas prioritarias, como na area educacional.

2.4 Politica Publicas em Educacédo para essas comunidades

A Educacédo Escolar Quilombola consiste um tema importante acerca da
construcdo da histéria do Brasil, uma vez que o reconhecimento e a valorizacdo da
diversidade étnica e cultural possuem papéis centrais na formacdo da identidade
nacional. Como foi visto, o processo de formacéo do pais, desde a chegada dos
europeus, perpassa por esses coletivos, tornando-se imprescindivel o
reconhecimento de todos os anos de resisténcia negra e manutencdo da memoria
cultural ancestral. A retérica de pensar em educacao para todos, nos tempos de hoje,
implica em refletir sobre as condicbes em que se encontram as comunidades
quilombolas, buscando em nossas origens histdricas as respostas para a educacao
contemporanea, em favor do reconhecimento dos remanescentes de quilombos como
grupo formador da sociedade brasileira.

Nessa logica, a educacado escolar quilombola é resultado da luta por politicas
publicas que garantam a universalizacdo do direito a educacao, e que visam o respeito
aos valores culturais dessas comunidades. Como explicitado por Souza (2015), a luta
por liberdade no periodo escravocrata, assim como a luta por direitos fundamentais
em periodos anteriores, sempre esteve atrelada a reivindicacao por direito a educacgéo
escolar, apesar do Estado negligenciar, por anos, o provimento de direitos a esses

grupos considerados inferiores.
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Sendo um direito negado ao longo da historia e timidamente reconhecido, o
direito a educacédo e a escola para as comunidades quilombolas sempre foi objeto de
luta, articulado a outras questfes, tais como: luta pelo reconhecimento das suas
identidades, luta pelo direito a memoaria e pela vivéncia da sua cultura.

O reconhecimento dos direitos pelos quilombolas parte primariamente do direito
ao territdrio, visto que a nocao de territorio desses povos tradicionais fundamentam-
se em décadas e, em até, séculos de ocupacao efetiva. Desse modo, a longa duracao
dessas ocupacdes fornece um peso histérico as suas reivindicacdes territoriais
(LITTLE, 2002). A comunidade existe a partir desse territorio, real ou sonhado,
habitado ou perdido (MIRANDA, 2015). E para além dessa luta pela territorialidade, a
escola se insere nesse territdrio, assumindo uma funcdo social especifica no
compartilhamento de cédigos e simbolos; em que a comunidade se dirige a essa
instituicdo e a situa como necessaria para a efetivacédo de seus direitos fundamentais.

No periodo colonial, a aprovacado da Lei do Ventre Livre, como ainda aponta
Fonseca (2001), previa que as criancas nascidas de escravizados fossem libertas,
inaugurando a discussédo acerca da educacao e da liberdade, de forma articulada.
Contudo, essa articulacdo ndo se ateve a protecdo e a emancipacao das criangas, e
sim apenas a minimizacao do impacto que o fim do trabalho escravo geraria no perfil
da sociedade brasileira. Desse modo, a Lei do Ventre Livre representou somente 0s
interesses dos senhores de terras, sem se preocupar com a mudanca de posicao
social que pudesse ocorrer por meio de oportunidades de educacdo e emancipacao
intelectual desses sujeitos.

Dentro desse panorama, entdo, os primeiros filhos de escravizados passaram
a ser considerados livres em 1879, passando a ter a educagdo como um direito, a
partir de entdo, assim como as demais criangas brancas. No entanto, a aprovagao do
decreto numero 7.031-A, de 6 de setembro de 1878, estabeleceu “que os negros s6
podiam estudar no periodo noturno e diversas estratégias foram montadas no sentido
de impedir o acesso pleno dessa populagao aos bancos escolares” (BRASIL, 1878);
agravando ainda mais a segregacao entre brancos e negros no campo educacional.

Em um pais de passado escravocrata, mesmo apos a abolicédo, a presenca de
escravizados nas escolas era considerada uma ameaga a compreendida “ordem
social”. Assim, negava-se aos negros a pratica da educacgdo formal, sendo que essa
exclusdo do espaco escolar era entendida como garantia da estabilidade social a
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época, além de nao permitir a produgdo de uma ‘“influéncia negativa® que os
escravizados poderiam exercer nesses espacos (FONSECA, 2001).

Explorando ainda mais sobre a luta pela efetivacdo dos direitos dessas
comunidades, Arruti (2010) aponta a existéncia de duas perspectivas. Uma se
fundamenta em transpor as barreiras seculares de exclusao e ndo reconhecimento da
situacdo social vulnerabilizada dessas comunidades, buscando, desse modo, a
compensacdo e reparacdo mediante 0 acesso a politicas universais. E a outra
perspectiva se da através do reconhecimento das especificidades desses grupos,
necessitando de politicas especificas que consigam contemplar tais particularidades.
Nesse sentido, Arruti expbde sobre a necessidade de se pensar politicas publicas que
corroborem para 0 acesso e a cobertura escolar nas comunidades, articulada com o
reconhecimento de que as comunidades quilombolas séo territérios que educam.
Atuando a partir de uma ética propria de solidariedade que possibilita alimentar
alternativas mais justas e ecologicamente mais equilibradas de desenvolvimento

social.

O processo de escolarizagdo em comunidades quilombolas pressupde
valorizar e validar as diversas formas de vida desses povos, que sao
constantemente inventadas e reinventadas. Algumas dessas formas de vida
séo forjadas pela sobrevivéncia, outras expressam as alegrias, as crengas e
a simplicidade da vida. Assim, a escola ao catalizar das comunidades
quilombolas as experiéncias, as vivéncias, os significados atribuidos as suas
representacdes cotidianas estara fazendo um movimento fundamental para o
estabelecimento e fortalecimento de uma politica curricular que legitima
vozes historicamente negadas/silenciadas. (ARRUTI, 2010, p. 11, grifo
Nosso)

A partir desse olhar de garantia de direitos, € indiscutivel que a educac¢ao ocupa
um lugar importante na produgdo de conhecimento sobre si e sobre os outros,
contribuindo para a formacao de quadros intelectuais e politicos de uma sociedade.
Pensando-se nessa importancia, a educacdo deve ser construida como uma politica
publica social, de responsabilidade do Estado, mas ndao pensada apenas por ele. O
modelo de educacdo adotado deve ser situado no interior de um tipo particular de
sociedade - como no caso das comunidades quilombolas -, sendo que as formas de
interferéncia do Estado, visem a manutencao das relacdes sociais de determinada
formacao social, assumindo ‘fei¢des’ diferentes em diferentes sociedades e diferentes
concepcdes de Estado (HOFLIG, 2001).

Como em relato de Oliveira (2014), o percurso histérico dessas comunidades
no pais esta marcado por diversas negacdes “no campo das subjetividades, dos

direitos sociais e humanos, por parte do Estado, enquanto promotor da cidadania por
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meio de politicas publicas”. Essas negagdes atingem o direito ao conhecimento da
propria histéria e origem, o direito a uma educacgéo que expresse as demandas dessa
populagao, contribuindo para uma “inversao positivada do estigma construido sobre
os quilombolas brasileiros.” Surgindo, entdo, a necessidade de se falar em uma

educacao para eles (e com eles).

2.4.1 Em que consiste a modalidade de Educacé&o Escolar Quilombola?

Como Arruti (2017) apresenta, a educacgdo escolar quilombola é conceituada,
em geral, como sendo “escolas em areas de quilombo”. Desse modo, verifica-se que
as escolas sao definidas como “quilombolas” na medida em que estao situadas em
terras assim identificadas. Assim, ha uma reclassificacdo das escolas ja existentes
pelas instituicdes responsaveis pelo Censo escolar, a partir da inclusdo desta
categoria pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), desde 2004. Arruti critica, dessa forma, a inexisténcia de diferenciacfes
fisicas, nos métodos e projetos pedagdgicos, na forma de gestdo, na composicao do
corpo docente, nos materiais didaticos ou "mesmo na atencao dada pelos professores
a temas fundamentais nesse contexto, como as relacdes raciais e a propria questao
dos quilombos" (ARRUTI, 2017, p.119).

De acordo com o Censo Escolar de 2017, foram registradas no Brasil 2.470
escolas localizadas em areas remanescentes de quilombos, sendo 254.352
matriculas realizadas nessas escolas.

Como aponta o Parecer CNE/CEB n°16/2012, a Educacédo Escolar Quilombola

organiza o ensino ministrado nas instituicbes educacionais,

fundamentando-se, informando-se e alimentando-se da memoria coletiva,
linguas reminiscentes, marcos civilizatorios, praticas culturais, acervos e
repertorios orais, festejos, usos, tradicdes e demais elementos que
conformam o patrimdénio das comunidades quilombolas de todo o pais.
(BRASIL, 2012, p.26)

Assim, a Educacéo Escolar Quilombola compreende, em todas as etapas e
modalidades da Educacé&o Basica, a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental, o
Ensino Médio, a Educacdo Especial, a Educagdo Profissional e Técnica de Nivel
Médio, a Educacgéo de Jovens e Adultos, além da Educacao a Distancia; destinando-
se ao atendimento das populacdes quilombolas urbanas e rurais. Sendo que a

modalidade deve ser ofertada por estabelecimentos publicos ou privados, localizados
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em comunidades reconhecidas como quilombolas ou proximos a territérios
quilombolas, que recebem parte significativa dos seus estudantes.

Na visdo de Miranda (2012), a inauguracdo da educacdo quilombola como
modalidade de ensino estd inserida numa trajetoria de discussdes no campo
educacional, iniciadas em 1990, gerando um alto grau de mobilizagdo em torno da
reconstrucdo da funcdo social da escola. Além da discussdo de temas sobre a
democratizacdo da educacdo, no que se refere a garantia do acesso e a

horizontalizac&o das relacdes no interior da escola.
Esse processo incorporou a dindmica instaurada pelos movimentos sociais
de carater identitario que denunciaram o papel da educacdo escolar na
expressédo, repercussdo e reproducdo do racismo e do sexismo, o que
contribuiu para descortinar mecanismos cotidianos de discriminag&o contidos

na organizagdo curricular, nos livros didaticos e em outros dispositivos.
(MIRANDA, 2012, p. 371)

Dentro da definicdo de educacdo quilombola como modalidade educacional
estd a emergéncia de reivindicagbes das comunidades negras contemporaneas,
rurais e urbanas, que resistem a invisibilizacdo material e simbdlica a que foram
submetidas, como aponta Miranda (2015).

Oliveira (2014) reconhece que as demandas quilombolas, na maioria das
audiéncias publicas, concentravam-se no campo da educacéo, pleiteando o acesso a
tecnologia, a formacéo profissional dos jovens e adultos e acesso ao ensino superior.

Nesse sentido, a modalidade de educacéo quilombola, assim estabelecida na
Resolucdo CNE N°4/2010, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Basica, define que:

Art. 41 — a Educag@o Escolar Quilombola é desenvolvida em unidades
educacionais inscritas em suas terras e cultura, requerendo pedagogia
propria em respeito a especificidade étnico-cultural de cada comunidade e
formagdo especifica de seu quadro docente, observados o0s principios

constitucionais, a base nacional comum e 0s principios que orientam a
Educacéo Bésica brasileira. (Brasil, 2010)

Construindo a sinalizagéo inicial sobre uma educacéo e pedagogia especificas,
gue movimentou a construcdo da questao enquanto politica educacional no pais - com
posterior elaboracéo e aprovacédo das Diretrizes Nacionais da modalidade -, como
inferiu Miranda (2015).

A construcdo da educacdo escolar quilombola enquanto modalidade
educacional, perpassaria, entdo, pelo reconhecimento da educacdo como um dos

direitos humanos basicos para a formacao da pessoa, assim como o reconhecimento
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da luta dos quilombolas pela conquista do direito ao acesso e, sobretudo, das
condi¢cbes de permanéncia e bom aproveitamento da escolarizagcdo. Formulando um
modelo de ensino que contemple elementos relevantes as comunidades, como
agueles atrelados a dimensédo da identidade, tais como: terra, historia e memoéria e
organizagao.

A modalidade de Educacédo Escolar Quilombola deve ser entdo implementada
resguardando o direito a auto definicdo, ao territorio, a identidade étnica e a relagcéo
de sustentabilidade com o meio. O reconhecimento publico de uma politica
educacional especifica dirigida as comunidades quilombolas vem ocorrendo, de forma
crescente, “por pressdo dos Movimentos Quilombolas, pelo reconhecimento na
CONAE, pelo préprio Conselho Nacional da Educacéo e pela Unido” (BRASIL, 2012,
p.21).

2.4.2 Trajetoria normativa da Educacédo Escolar Quilombola no pais

A instituicdo da educacéo escolar quilombola como modalidade educacional
especifica prevé a instauracdo de uma politica que sustente a modalidade como tal,
demandando, entédo, da aprovacao de normas e acdes que subsidiem o provimento
desse direitos aos povos e comunidades quilombolas do pais.

Nesse sentido, no ambito das politicas educacionais, a introducéo do artigo 26-
A na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), mediante prescricdo
da Lei n° 10.639/2003, traz a obrigatoriedade do estudo da Histéria da Africa e da
Cultura afro-brasileira e africana e do ensino das relacfes étnico-raciais na educacao
basica nacional, instituindo o estudo das comunidades remanescentes de quilombos
e das experiéncias negras constituintes da cultura brasileira. A Lei n°® 10.639/2003 é
assim considerada um marco historico da educacéo das relagbes étnico-raciais no
pais. Assim, como informa o Parecer CNE/CP n° 03/2004, todo sistema de ensino
necessitara providenciar “registro da histéria ndo contada dos negros brasileiros, tais
como o0s remanescentes de quilombos, comunidades e territérios negros urbanos e
rurais” (BRASIL, 2003, p.9). Posteriormente, o Conselho Nacional de Educagéao
aprova em 10/03/2004 as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
RelagBes Etnico-raciais e para o Ensino da Histéria e Cultura Afro-brasileira e
Africana.
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A Conferéncia Nacional de Educacado (CONAE), em 2010, realizou um amplo
debate acerca da diversidade no campo da politica educacional. Como resultado
desse debate, ocorreu a inclusdo da Educacédo Escolar Quilombola como modalidade
da Educacdo Basica no Parecer CNE/CEB 07/2010 e na Resolucdo CNE/CEB
04/2010, que instituem as Diretrizes Curriculares Gerais para a Educagdo Basica. A
CONAE (2010) definiu que a educacao quilombola é da responsabilidade do governo

federal, estadual e municipal, de forma que tais entes devam:

a) Garantir a elaboracdo de uma legislacdo especifica para a educacéo
quilombola, com a participa¢cdo do movimento negro quilombola, assegurando
o direito a preservacgdo de suas manifestagdes culturais e a sustentabilidade
de seu territorio tradicional.

b) Assegurar que a alimentacdo e a infraestrutura escolar quilombola
respeitem a cultura alimentar do grupo, observando o cuidado com o meio
ambiente e a geografia local.

¢) Promover a formagdo especifica e diferenciada (inicial e continuada)
aos/as profissionais das escolas quilombolas, propiciando a elaborac¢édo de
materiais didatico-pedagogicos contextualizados com a identidade étnico-
racial do grupo. d) Garantir a participacdo de representantes quilombolas na
composicao dos conselhos referentes a educacao, nos trés entes federados.
e) Instituir um programa especifico de licenciatura para quilombolas, para
garantir a valorizacao e a preservacao cultural dessas comunidades étnicas.
f) Garantir aos professores/as quilombolas a sua formagédo em servico e,
guando for o caso, concomitantemente com a sua propria escolarizagado

g) Instituir o Plano Nacional de Educag&o Quilombola, visando a valorizagéo
plena das culturas das comunidades quilombolas, a afirmacao e manutencao
de sua diversidade étnica.

h) Assegurar que a atividade docente nas escolas quilombolas seja exercida
preferencialmente por professores/as oriundos/as das comunidades
quilombolas (BRASIL, 2011, p. 9).

Desse modo, o provimento da Educacdo Escolar Quilombola nos sistemas de
ensino devera ser as orientagdes curriculares da Educacdo Basica e, ab mesmo
tempo, garantir a especificidade das vivéncias, realidades e historias das
comunidades quilombolas do pais (BRASIL, 2011).

Também em 2011, iniciou-se o processo de elaboracdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo Escolar Quilombola. Tais diretrizes seriam
aprovadas com a finalidade de “orientar os sistemas de ensino para que eles possam
colocar em pratica a Educacdo Escolar Quilombola mantendo um dialogo com a
realidade sociocultural e politica das comunidades e do movimento quilombola”
(BRASIL, 2011, p.05).

Durante o processo de elaboracdo, como forma de efetivar um processo
democratico de construcdo das Diretrizes, foram realizados seminarios nacionais e
regionais e audiéncias publicas com o objetivo de construir juntamente com as

comunidades quilombolas as bases necessérias para elabora¢do do documento. As
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reunides trataram principalmente da &rea da gestao da politica no que se refere as
necessidades da Educacéo Escolar Quilombola, tratando dos processos de avaliagao
escolar, a alimentacdo, o transporte, a edificacdo do prédio escolar, condicbes de
trabalho do professor, formas de ensinar e aprender, o processo didatico-pedagogico
e o financiamento, como aponta o Parecer CNE/CEB n° 15/2012 — elaborado em
conjunto com as diretrizes.

Ainda como aborda o Parecer, a criacdo, em nivel nacional, da Secretaria de
Educacao Continuada, Alfabetizac&o, Diversidade e Inclusdo (SECADI) no Ministério
da Educacé&o permitiu a ampliacado do debate sobre a educacao quilombola no Brasil;
sobretudo apdés a instauragdo do Programa Brasil Quilombola. Em ambito
educacional, o programa financiou recursos a serem utilizados em formacao docente,
compra de equipamentos, producdo de material didatico, infraestrutura e merenda
escolar.

Outra conquista em relagcéo ao provimento da modalidade constitui a legislagcéao
vigente a respeito da alimentac&o escolar, que por determinacdo do PNAE, dispde de
uma atencao especial aos estudantes quilombolas - com repasse financeiro per capita
correspondente ao dobro do valor repassado ao alunado do ensino fundamental,
ensino médio e educacao de jovens e adultos (EJA) das outras escolas. Além disso,
o cardapio escolar elaborado para esse publico deve alcangar no minimo 30,0% das
necessidades nutricionais diarias, o que é superior em 10,0% ao estipulado para o
cardapio destinado aos demais alunos da rede publica de educacao basica brasileira
(BRASIL, 2013).

A proximidade de alguns aspectos das comunidades quilombolas rurais com as
demais populagbes que vivem nas areas rurais possibilita que se formem pontos de
interseccao e certas compatibilidades entres os quilombolas, os indigenas e os povos
do campo. Desse modo, a modalidade educacional quilombola deve ser
implementada resguardadas as suas particularidades, bem como suas interfaces com
a Educacdo Escolar Indigena e a Educacdo do Campo. Tais comunidades
qguilombolas podem, assim, serem destinatarias de politicas publicas voltadas para os
povos indigenas e do campo, respeitando as especificidades de cada grupo.

As orientagbes gerais constantes na LDB e na Lei n° 11.494/2007 — que
regulamenta o Fundo de Desenvolvimento da Educac¢éo Bésica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB) — permitem essas interse¢cdes entre 0s

quilombolas, indigenas e os povos do campo. Conforme LDB:
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Art. 26. Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino
e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos.

Art. 28. Na oferta de educacéo basica para a populacéo rural, os sistemas de ensino
promoverao as adaptacdes necessarias a sua adequacao as peculiaridades da vida
rural e de cada regido, especialmente:

| - contelidos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e
interesses dos alunos da zona rural;

Il - organizagdo escolar propria, incluindo adequacéo do calendéario escolar as fases
do ciclo agricola e as condig¢des climaticas;

Il - adequagdo a natureza do trabalho na zona rural. (BRASIL, 1996)

A Lei n° 11.494/2007 informa que:

Art. 10. A distribuicdo proporcional de recursos dos Fundos levara em conta as
seguintes diferencas entre etapas, modalidades e tipos de estabelecimento de
ensino da educagéo basica:

| - creche em tempo integral,

Il - pré-escola em tempo integral;

Il - creche em tempo parcial;

IV - pré-escola em tempo parcial;

V - anos iniciais do ensino fundamental urbano;

VI - anos iniciais do ensino fundamental no campo;

VII - anos finais do ensino fundamental urbano;

VIII - anos finais do ensino fundamental no campo;

IX- ensino fundamental em tempo integral;

X - ensino médio urbano;

XI - ensino médio no campo;

Xll - ensino médio em tempo integral;

XIll - ensino médio integrado a educacao profissional;

XIV - educacao especial,

XV - educacdo indigena e quilombola;

XVI - educacao de jovens e adultos com avaliagdo no processo;

XVII - educacéo de jovens e adultos integrada a educacdo profissional de nivel
médio, com avaliagcao no processo. (BRASIL, 2007)

Tais normativas atendem aos trés grupos demandantes da politica
educacional, resguardadas as especificidades de cada um deles. Como mais um
exemplo, no caso especifico da Educacdo do Campo, a legislacéo traz a compreenséo
alargada das comunidades rurais, abarcando também os quilombolas, como informa
0 Decreto n° 7.352/2010 que dispde:

Art. 1° A politica de educacao do campo destina-se a ampliacéo e qualificacdo da
oferta de educacao béasica e superior as populacdes do campo, e sera desenvolvida
pela Unido em regime de colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, de acordo com as diretrizes e metas estabelecidas no Plano Nacional de
Educacéo e o disposto neste Decreto.

§ 1° Para os efeitos deste Decreto, entende-se por:

| - populacdes do campo: os agricultores familiares, os extrativistas, os pescadores
artesanais, os ribeirinhos, os assentados e acampados da reforma agraria, os
trabalhadores assalariados rurais, os quilombolas, os caicaras, os povos da floresta,
os caboclos e outros que produzam suas condi¢cdes materiais de existéncia a partir
do trabalho no meio rural; e



46

Il - escola do campo: aquela situada em area rural, conforme definida pela Fundagao
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, ou aquela situada em area
urbana, desde que atenda predominantemente a popula¢cdes do campo. (BRASIL,
2010)

Contudo, apesar de existirem pontos de confluéncia na luta pelo acesso a
educacdo entre os povos do campo e os quilombolas (principalmente), existem
particularidades historicas, culturais, étnico-raciais, regionais e econdmicas que
distinguem tais grupos, assim como distingue o tipo de educacao escolar por eles
demandada. Como informa o Parecer CNE/CEB N° 16/2012, o reconhecimento
publico de uma orientacdo educacional voltada as comunidades quilombolas € fruto
da atuacdo dos Movimentos Quilombolas, pelo reconhecimento na CONAE, pelo
Conselho Nacional da Educacéo e pela Unido. Tais mudancas exigem, portanto, que
0s gestores dos sistemas de ensino, das instituicbes da Educacdo Basica, da
Educacdo Superior e da Educacdo Profissional e Tecnolégica considerem as
comunidades quilombolas na implementacdo de politicas e praticas voltadas a essa
populacao, sobretudo a que vive no meio rural, respeitando as suas especificidades.

2.4.3 Por que se falar em uma educacao especifica?

Como ja visto, para Moehlecke (2009), a expressado “diversidade” indica a
percepcao da propria variedade humana, ao mesmo tempo em que indica um conjunto

multiplo e complexo de significados.
No campo das ciéncias sociais, o termo é utilizado, em geral, para descrever
a heterogeneidade de culturas que marcam a sociedade contemporanea, em
oposi¢cdo ao modelo de Estado-na¢do moderno, liberal e ocidental, que se
afirmou “sobre o pressuposto da homogeneidade cultural organizada em

torno de valores universais, seculares e individuais. (HALL, 2003 apud
MOEHLECKE, 2009).

Como reconhecimento dessa heterogeneidade de culturas e, sobretudo, em
reconhecimento as comunidades quilombolas, a escola quilombola deve se esforcar
em construir um espaco onde se projete a identidade étnica e onde € possivel 0
posicionamento dos estudantes quilombolas como tal, em dialogo com seus contextos
histdrico-culturais. A base dessa modalidade de ensino precisa ser a identidade

desses estudantes, que se reconhecem enquanto descendentes de africanos e afro-
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brasileiros, mantendo tradicbes culturais e religiosas, além de atividades de
subsisténcia, relacionados a um territorio especifico.

Considerando que, como aponta Gusmao e Souza (2011), o reconhecimento
como quilombolas esta inserido em um movimento de reconstrucéo e valorizacéao da

identidade negra e de ressignificacéo da escravidao.

A afirmacao da identidade quilombola implicou uma releitura da trajetéria do
negro no Brasil, que ja nédo é visto apenas sob o viés da subalternidade, e,
sim, como sujeito que buscou formas de resistir a opresséo e ainda luta pelo
fim da desigualdade racial, preconceito e discriminacdo. (GUSMAO e
SOUZA, 2011, p.84)

E na Conferéncia Nacional de Educacéo, de 2010, em seu Eixo VI - Justica
Social, Educacao e Trabalho: Incluséo, Diversidade e Igualdade (CONAE, 2010), que
surge a discussao da diversidade no campo da politica educacional. A abordagem
dada no documento, apontava para as multiplas expressées da diversidade, e nao
apenas a “soma” multicultural destas. Sendo, portanto, nesse Eixo VI expostas as
demandas educacionais para a constru¢cdo de uma educacao igualitaria. Estavam,
entdo, ali contempladas “a educacdo das relacBes étnico-raciais, a educacdo
indigena, a educacédo quilombola, a educagcdo do campo, o género e a diversidade
sexual, e educacgao especial” sendo compreendidas como expressdes da diversidade
e constituintes do direito a educacao, (CNE/CEB, 2011).

Assim, como fica exposto no documento final da CONAE (2010), acerca da
educacdo quilombola, o governo federal, estados e municipios devem se

comprometer em:

a) Garantir a elaboracdo de uma legislacédo especifica para a educacgéo
quilombola, com a participagdo do movimento negro quilombola,
assegurando o direito a preservacdo de suas manifestacbes culturais e a
sustentabilidade de seu territdrio tradicional.

b) Assegurar que a alimentacdo e a infraestrutura escolar quilombola
respeitem a cultura alimentar do grupo, observando o cuidado com o meio
ambiente e a geografia local.

c) Promover a formacédo especifica e diferenciada (inicial e continuada)
aos/as profissionais das escolas quilombolas, propiciando a elaboracao de
materiais didatico-pedagdgicos contextualizados com a identidade étnico-
racial do grupo.

d) Garantir a participacdo de representantes quilombolas na
composicdo dos conselhos referentes a educacdo, nos trés entes
federados.

e) Instituir um programa especifico de licenciatura para quilombolas,
para garantir a valorizacdo e a preservacdo cultural dessas comunidades
étnicas.

f) Garantir aos professores/as quilombolas a sua formagao em servico e,
guando for o caso, concomitantemente com a sua prépria escolarizacao.
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g) Instituir o Plano Nacional de Educacdo Quilombola, visando a
valorizagdo plena das culturas das comunidades quilombolas, a afirmagéo e
manutencdo de sua diversidade étnica.

h) Assegurar que a atividade docente nas escolas quilombolas seja
exercida preferencialmente por professores/as oriundos/as das
comunidades quilombolas. (CONAE, 2010, p. 131-132) (grifo nosso)

Frente a isso, as comunidades remanescentes de quilombo e os sistemas de
ensino colocam ao Estado o desafio de “repensar a educacéo escolar e seu curriculo
considerando os valores, as praticas culturais e os conhecimentos produzidos pelas
comunidades negras rurais e urbanas ao longo da histéria do nosso pais” - como
aponta o documento norteador da elaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Escolar Quilombola (CNE/CEB, 2011)

E de suma importancia que a modalidade de educacdo escolar quilombola
desenvolva trabalhos pedagdgicos relacionados ao fortalecimento da identidade
desses sujeitos, dialogando com as especificidades do grupo. Assim como aponta as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Escolar Quilombola:

Art. 35 - O curriculo da Educagdo Escolar Quilombola, obedecidas as
Diretrizes Curriculares Nacionais definidas para todas as etapas e
modalidades da Educacao Bésica, deveré:
(...) promover o fortalecimento da identidade étnico-racial, da historia e cultura
afro-brasileira e africana ressignificada nos territérios quilombolas (BRASIL,
2012).

Assim, como ainda aponta o Parecer CNE/CEB N°16/2012, a Educacéao
Escolar Quilombola deve ser compreendida como uma modalidade alargada, visto
que, dada a sua especificidade, ela abarca dentro de si todas as etapas e modalidades
da Educacéo Basica, necessitando, ao mesmo tempo, de uma legislacdo especifica
gue contemple suas caracteristicas.

Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a modalidade
definem, em seu Art, 1°, paragrafo V, que a modalidade: “V - deve garantir aos
estudantes o direito de se apropriar dos conhecimentos tradicionais e das suas formas
de producédo de modo a contribuir para o seu reconhecimento, valorizagdo e
continuidade” (BRASIL, 2012).

Os sistemas de Educacéo Infantil devem oferecer um modelo educacional que
contemple uma consulta prévia e informada a todos os envolvidos na educacéo das
criancas e jovens quilombolas, tais como pais, maes, anciaos, professores, gestores
escolares e liderancas comunitarias, como aponta o Parecer CNE/CEB N° 16/2012.
Devendo, ainda, considerar as praticas de educar e de cuidar de cada comunidade

quilombola como parte fundamental da organizagdao curricular, respeitando os



49

espacos e tempos socioculturais. Além disso, é fundamental organizar material
didatico especifico junto com os docentes quilombolas, Secretarias de Educacdo,
instituicdes de Ensino Superior e pesquisadores, com o intuito de garantir a introducao
de aspectos socioculturais proprios dessas comunidades, como também aponta o

referido Parecer.

Em concordancia com as reivindicagbes e consultas das comunidades
quilombolas, o Ensino Fundamental na Educagédo Escolar Quilombola devera
considerar no seu curriculo, na gestéo e nas praticas pedagdgicas o respeito,
a valorizacdo e o estudo dos conhecimentos tradicionais produzidos pelas
comunidades quilombolas e necessarios ao seu convivio sociocultural com

sua comunidade de pertenga e com a sociedade mais ampla. (BRASIL, 2012,
p. 430)

Para isso, como aponta o Parecer, as unidades escolares — em todas as etapas
de ensino - deverdo garantir aos estudantes “agdes, praticas e oportunidades
educativas que visem a indissociabilidade das préaticas educativas e do cuidar”,
permitindo o pleno desenvolvimento da formacdo humana dos educandos e a
interacdo entre os conhecimentos cientificos, os conhecimentos tradicionais e as
praticas socioculturais proprias das comunidades quilombolas, em um processo
dialdgico e emancipatorio.

No Ensino Médio, dentro da modalidade de Educacao Escolar Quilombola, as
escolas deverdo assegurar aos estudantes a participacdo em projetos de estudo e
trabalho, atividades pedagdgicas dentro e fora da escola, com o objetivo de
fortalecimento dos lacos de pertencimento com a sua comunidade e, também, com o
objetivo de conhecimento das dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da

cultura prépria das comunidades quilombolas (BRASIL, 2012, p. 431). Nesse sentido,

os estudantes deverao ter conhecimento da sociedade mais ampla, o seu
protagonismo nos processos educativos, a fim de participar de uma formacéo
capaz de oportunizar o desenvolvimento das capacidades de anélise e de
tomada de decisfes, resolucdo de problemas, flexibilidade, valorizacdo dos
conhecimentos tradicionais produzidos pelas préprias comunidades e
aprendizado de diversos conhecimentos necessarios ao aprofundamento das
suas interacdes com seu grupo de pertencimento. Eles também deverao ter
acesso a articulagdo entre os conhecimentos cientificos, bem como os
conhecimentos tradicionais e as préaticas socioculturais de seus grupos
étnico-raciais de pertencimento. (BRASIL, 2012, p.431)

Para assegurar esses deveres, € fundamental que a proposta curricular
incorpore essas prescricdes, de forma que o curriculo na Educacdo Escolar
Quilombola seja organizado por eixos tematicos, projetos de pesquisa, eixos

geradores ou matrizes conceituais, em que o0s conteudos das diversas disciplinas
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possas ser trabalhados numa perspectiva interdisciplinar (BRASIL, 2012). Assim, tal
politica de educacgéo escolar quilombola deve permitir o didlogo e a insercdo dos
“conhecimentos tradicionais em comunicagédo com o global, o nacional, o regional e 0
local’”, construindo uma matriz curricular flexivel e aberta, permitindo que se
estabeleca uma aproximacéo entre instituicdo escolar e comunidade.

Desse modo, como apontado pelo Parecer, a gestado escolar e a organizagao
das escolas quilombolas devera, portanto, considerar — assim como na Educacao
Escolar Indigena — as estruturas sociais; as praticas socioculturais e religiosas; as
formas de producdo de conhecimento, processos proprios e métodos de ensino-
aprendizagem; as atividades econdmicas; os critérios de edificacdo de escolas
produzidos em didlogo com as comunidades; a producao e uso de material didatico-
pedagogico especifico, em parceria com os membros da comunidade; a organizacéo
do transporte escolar e a definicdo da alimentacdo escolar. A gestao devera ser
executados por individuos preferencialmente quilombolas, de forma que os processos
de gestdo apresentardo aspectos contemplados nas Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacdo Basica e em diadlogo préximo as Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Educacdo Escolar Indigena.

2.5 O papel do curriculo na politica educacional

Acerca do papel do curriculo na aproximacdo entre instituicdo escolar e
comunidade, bem como na possibilidade de articulacdo dos conhecimentos
cientificos, com os conhecimentos tradicionais e as préaticas socioculturais dessas
comunidades, abordar-se-a sobre o curriculo como elemento central no processo
educativo. E, a partir desse instrumento, que se expressam os projetos de sociedade,
as visdes de mundo e os conhecimentos tidos como validos dentro do ambiente
escolar; para que se produza, entdo, sujeitos e identidades a partir dos interesses de
cada grupo que detém o controle da politica curricular, como define Souza (2015). A
compreensao desse elemento de gestdo como planejamento educacional vem sendo
teorizada em diversos contextos e pelas diversas correntes tedricas, de modo que
coexistem inumeras formas de conceber o curriculo.

Assim como aponta Silva (2011), citado por Souza (2015, p.46), o curriculo
pode ser compreendido a partir de trés elementos centrais: o saber, a identidade e as

relacbes de poder. Tendo em vista o primeiro elemento, o saber, verifica-se que o0s
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curriculos dao preferéncia a alguns conhecimentos/saberes em detrimento de outros.
Assim, essa escolha esta “associada ao tipo de pessoa que se pretende formar, ou
seja, o curriculo esta intimamente ligado ao modelo de sociedade e ao ideal de pessoa
que atenda a este modelo” (SOUZA, 2015, p.47). Acerca do segundo elemento,
verifica-se que “o conhecimento que constitui o curriculo esta inextricavelmente,
centralmente, vitalmente envolvido naquilo que somos, naquilo que nos tornamos: na
nossa identidade, na nossa subjetividade” (SILVA, 2011 apud SOUZA, 2015, p.47).
Dai, entéo, surge sua relagdo com a identidade dos sujeitos ao qual ele se destina. E,
por fim, a ideia da relacdo de poder esta atrelada a escolha dos conhecimentos
contemplados nas matrizes curriculares, em que, a escolha de determinados
conhecimentos e ndo de outros € uma “operacao de poder”, assim como “a escolha
por determinada identidade tida como ideal”, como afirma Silva (2011, apud SOUZA,
2015). Nesse sentido, “as teorias do curriculo estdo ativamente envolvidas na
atividade de garantir o consenso, de obter uma hegemonia.”

A avaliacdo das propostas curriculares vigentes segue a ideia apontada por
Bourdieu (1975) sobre as relacfes simbdlicas que reproduzem as relacdes de poder
presentes em uma sociedade, fazendo valer a imposicao de um poder arbitrario e um
arbitrio cultural sobre os grupos sociais. Assim, como aponta o autor, “a agao
pedagdgica reproduz a cultura dominante, reproduzindo também as relacées de poder
de um determinado grupo social.” O que assegura a manutencao de uma “violéncia
simbdlica” — como expressa o autor —, que distancia e exclui determinados povos.
Pressupde-se uma relacao de igualdade entre os individuos que ndo se encontra
presente na relacédo pedagodgica.

Nessa perspectiva, para Bourdieu (2007)” em cada época e sociedade, existe
uma hierarquia dos objetos de estudo considerados legitimos que conseguem se
impor e se depositar nos “instrumentos de pensamento que os individuos recebem no
processo de aprendizagem”. Desse modo, a lingua e o pensamento da escola
trabalham pela valorizagéo de certos aspectos da realidade, em detrimento de outros
gue precisam ser ordenados, para entédo, serem incorporados no conjunto de saberes
passados pela escola. Como exemplo disso, tem-se a ideia que Bourdieu (2007,
p.215) traz sobre incorporacéo de literaturas como disciplinas pela instituicdo escolar.

Para ele, cada vez que isso acontece, a escola sente-se incumbida de classificar e

7 Obra original de 1975, “A reproducdo: elementos para uma teoria do ensino”, Pierre Bourdieu.
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estabelecer hierarquias entre os textos, “distinguindo na massa das obras os
‘classicos’, dignos de serem conservados pela transmisséo escolar.”.

Bourdieu aponta, ainda, a ideia de que a escola, dentro dessa perspectiva,
aprofunda mais a distingdo entre as “classes cultivadas”. A cultura que a escola
transmite separa 0s que ja a recebem regularmente essa referida cultura, daquele

restante da sociedade que a nao deteve previamente.

(...) a cultura erudita veiculada pela escola dispem de um sistema de
categorias de percepcéo, de linguagem, de pensamento e de apreciacéo, que
os distingue daqueles que sé tiveram acesso a aprendizagem veiculada pelas
obrigagdes de um oficio ou a que Ihes foi transmitida pelos contatos sociais
com seus semelhantes. (...) [Distingdo entre] uma cultura erudita reservada
aos que desde cedo se curvaram as disciplinas da escola, a uma cultura
popular caracteristica dos que foram excluidos da escola.” (BOURDIEU,
2007, p.221)

Como forma de amenizar essa problemética, a abordagem de Santos (2002)
aponta sobre a necessidade de se fazer uma andlise mais aprofundada das politicas
educacionais e as reformas curriculares sugeridas, como forma de verificar se a
consisténcia interna dessas acdes tem compatibilidade com uma proposta de
educacéao verdadeiramente democratica. Nesse campo curricular, observa-se que as
“propostas pedagdgicas sao frutos de debates e de disputas de diferentes naturezas”
(SANTOS, 2002, p.4), de forma que dentro do processo de elaboracédo da proposta
curricular havera inevitavelmente conflitos e lutas de interesse. Atrelado a essa
disputa, como aponta Kliebard (1992, apud SANTOS, 2002), coexistem determinados
fatos sociais, ou, ainda, eventos politicos, que definem como plausiveis ou ndo
determinadas propostas. De acordo com ele, em certo contexto ou momento historico,
um grupo que compartilha ideias semelhantes ganha forca e prestigio social, tornando
suas orientagdes curriculares aceitaveis e, sobretudo, hegemonicas.

A construcao de uma proposta curricular parte do processo por meio do qual
os discursos de diferentes areas se transformam em conhecimento escolar. Basil
Bernstein (1996 apud SANTOS, 2002) aponta que esses discursos vao sendo
transformados no interior do proprio sistema de ensino e das organizagdes, de forma
que vao recebendo influéncias das escolas, das editoras e de todas as empresas
ligadas a producéo de material de ensino. Desse modo, € importante compreender os
padrdes e critérios que definem o discurso pedagdgico, assim como os “processos de
transformacdes por meio dos quais os discursos ou 0s conhecimentos das varias

areas vao sendo recontextualizados e transformados, até se tornarem conhecimento
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escolar.” (BERNSTEIN, 1996 apud SANTOS, 2002). Nesse sentido, o discurso
pedagdgico que, muitas vezes, reveste determinada proposta curricular esta
fundamentado em interesses editoriais e critérios pedagdgicos regulativos.

Outro ponto critico da construcdo de uma proposta curricular estd na
compreensao da coesdo textual e do estabelecimento de um documento Unico. A
nocao de coesédo textual em matéria curricular é alvo de criticas por Johnson (1991,
apud SANTOS 2002). Para ele, essa ideia é equivocada pois parte do pressuposto de
gue alunos de diferentes posi¢des sociais e pertencentes a diferentes grupos sociais
recebem o curriculo da mesma maneira; sem que se contemple as especificidades de
cada sujeito e de cada grupo de estudantes de diversas origens.

A problematica dessas questdes existe a medida que a expansao do ensino e
a luta pela permanéncia das criancas e adolescentes na escola avanga em ritmo
oposto a construcao de uma proposta curricular e um diploma esvaziado da realidade
de alguns segmentos sociais. Bourdieu (1998, apud SANTOS 2002, p.357) afirma que
“Os investimentos, os gastos e o sacrificio que alunos das camadas populares fazem
para estudar resultam, muitas vezes, em um diploma desvalorizado e que apenas
reforga o estigma social vivenciado por esse segmento social”’. Além da educagao néao
constituir um beneficio social para certos grupos, ela pode vir a ser, ainda, uma fonte
de decepcdao coletiva, pelo distanciamento a realidade vivenciada por esses grupos.
Torna-se, assim, uma “espécie de terra prometida, semelhante ao horizonte, que
recua a medida que se avanca em sua direcao" (BOURDIEU, 1998 apud SANTOS,
2002).

Desse modo, as inUmeras teorias criticas acerca do curriculo passam a vé-lo
como uma constru¢do social, sendo sujeito as contradicbes e conflitos sociais,
histdricos, politicos, econdbmicos do contexto em que se insere. As criticas passam a
relacionar o curriculo escolar as ideologias e as estruturas econdmicas e sociais,
atrelando-o ainda as relacdes de poder e as desigualdades sociais.

No presente, existem diversas teorias acerca do curriculo e do modo de
organizacdo curricular. Como exemplo, alguns autores abordam sobre a
disciplinaridade, a interdisciplinaridade, a  multidisciplinaridade e a
transdisciplinaridade.

Como aponta Silvio Gallo (2009), a interdisciplinaridade consiste na
compreensdo da necessidade de inter-relacionar de forma explicita e direta as

disciplinas estudadas. O modo de organizacéo disciplinar, por sua vez, compreende
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uma especie de “compartimentalizacdo do conhecimento”, consistindo em uma
“especializacao do saber”, do qual o sistema educacional brasileiro se assenta. Ainda
para Silvio, a transdisciplinaridade € “a condigdo de quebrar fronteiras rigidas entre as
disciplinas, promovendo uma religacdo dos saberes rumo a uma visdo de
complexidade e totalidade de mundo”. A multidisciplinaridade, no entanto, ocorre para
solucionar problemas buscando informacdes e auxilio em outras disciplinas, sem que
haja de fato uma interacéo entre elas, que possibilite a alteracdo das mesmas, como
define Santomé (1998, apud MALANCHEN, 2016).

Com a exposicao desses modelos de organizagao curricular, muitos estudiosos
tendem a defender que o modelo atual organizado em disciplinas estaria pautado
numa visdo que fragmenta e desarticula conhecimentos, como aborda Malanchen
(2016). Frigotto (2008), citado por Malanchen, coloca a necessidade de compreender
a ideia da totalidade no processo de construgdo do conhecimento, para que néao se
perca de vista as multiplas determinac6es de um objeto de estudo. Ainda, para
Frigotto, esse modo de concepcdo compartimentado do conhecimento é
potencializado pelo modo de vida da sociedade moderna, formada no interior de uma
sociedade de classe.

Para Orso (2003), citado por Malanchen (2016, p. 25), “a fragmentagéo do
saber, por sua vez, simplesmente, seria superada através de uma rearticulacao entre
as disciplinas e néo pela superacao da realidade” como apontam outros estudiosos.
O problema nao estd apenas na organizacdo de um novo formato de difusdo de
conhecimentos, e sim em acreditar que a fragmentacdo do saber estaria resolvida.
Deve-se ter como objetivo a construcao de um projeto tedrico-pratico que supere essa
realidade social excludente, para que se possibilite “a reconstru¢cao da realidade no
plano do pensamento, numa perspectiva unitaria e de totalidade” (ORSO, 2003 apud
MALANCHEN 2016).

A proposta é de se compreender a fungcdo da escola na transmissdo de
conteudos sistematizados, mas ancorados no trabalho de conceitos do cotidiano e da
realidade imediata dos seus sujeitos. Desse modo, como expde Malanchen (2016, p.
35), o curriculo, a partir de uma perspectiva historico-critica, tem por finalidade a
apreensdo do conhecimento, que se dard em um exercicio de analise das partes e
dos sujeitos para articular a compreensao do todo. O que exalta a importancia dos

conteudos selecionados para o ensino e a aprendizagem no ambito escolar, visto que
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sera a partir desses conteudos que os individuos poderdo chegar a compreensao

unitaria, coerente e articulada da realidade ao qual se submetem.

2.5.1 As reformas curriculares no Brasil

As diversas reformas curriculares nacionais se propuseram a atentar a essas
problematicas postas, incorrendo em fracassos e avancos. A década de 1980 foi
marcada por varias iniciativas de estados brasileiros na promocao da revisao e da
reforma curricular. Esse trabalho foi fruto de grande participacdo de setores da
sociedade civil, pressionando e fomentando o movimento de reformulag&o curricular.

Iniciando um retrospecto das reformas empreendidas, as propostas da década
de 1860 estavam fundamentadas na diretrizes gerais da LDB n°® 5692, de 11 de agosto
de 1971, ainda em vigor & época. As reformas desse periodo partiram inicialmente da
movimentacdo dos estados, subvertendo a l6gica de atuacdo da esfera federal como
acao balizadora para as reformas empreendidas na gestdo educacional (e em outras
areas). Assim, foram arroladas “iniciativas estaduais antecipatérias em relacéo a acao
do poder publico federal e reafirmaram a potencialidade criativa dos sistemas
estaduais de ensino” (SOUZA, 2006 apud FARIA, 2009, p.2).

No periodo de 1960 a 1970 sao formulados os Guias Curriculares Nacionais
gue trazem avancos nas orientagdes educacionais do pais, recebendo, porém, um
namero elevado de criticas. Dentre elas: o texto ndo considera, em henhum momento,
as especificidades dos estados e regides brasileiros, “concebendo uma cultura unica
que seria vigente em todo o pais” (FARIA, 2006); os objetivos educacionais se
fundamentavam em dados externos a realidade do pais; os parametros de avaliacdo
nao concebiam a heterogeneidade do processo de aprendizagem para os diversos
educandos.

A construcédo dos Guias Curriculares Nacionais e a elaboracao dos subsidios
tedricos e préticos para a sua implementacdo se assentaram no regime politico da
ditadura militar, de forma que as formas metodologicas de ensino e a formacao
docente sofreram influéncias desse movimento politico, que sé seriam modificadas
com a restauracdo da democracia, em periodo posterior a década de 1980.

Em 1980, cresce as discussdes em torno da ressignificacéo do papel da escola
e sua funcéo social, ensejando propostas alternativas e inovadoras de construgao

curricular. Tais discussdes foram pano de fundo para a elaboracdo das Propostas
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Curriculares Nacionais. Como aponta Moreira (2000) esse trabalho de renovacéo
curricular advém dos esfor¢os de democratizacao da escola publica, ocorridos em um
contexto de oposicdo ao regime militar. Assim, tal documento teria como foco os
objetivos da aprendizagem, sem propor uma lista de conteudos, constituindo uma
proposta de macro-curriculo. Como Souza (2006) aponta como critica, tais propostas
ndo possibilitaram uma mudanca na pratica docente, de forma que, ndo obstante
estavam atreladas a uma reflexdo inovadora do curriculo, foram insuficientes quanto
a indicacoes e orientacfes para a acao pedagogica.

A década de 1990, por fim, é marcada por uma reducdo das intervencdes
estaduais na organizacdo curricular. No periodo é promulgada a nova LDB,
n°9.394/1996, em que o governo federal busca reorientar a questao curricular. Nesse
contexto, surgem os PCN e PCNEMS, 0s parametros curriculares nacionais tém entre
seus objetivos auxiliar o professor na tarefa de reflexdo e discussédo de sua pratica
pedagdgica e no que se refere ao Ensino Médio, formula um curriculo agrupado em
trés grandes areas: Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Essa
concepcdo em areas estd em acordo com a orientacdo do saber em quatro eixos:
aprender a aprender, aprender a fazer, aprender a viver, aprender a ser. Os PCNs

fundamentavam-se em um

formato de curriculo baseado em uma parte comum e obrigatoria,
complementada por uma parte diversificada, consolidado ha décadas no pais
com vistas a contemplar as diferencas da clientela, a questao regional e local
e o pluralismo de ideias e de orientacBes, parece ressentir-se com 0
excessivo detalhamento dos parametros curriculares nacionais. (BARRETO,
2006)

Os PCN e PCNEM trouxeram os Parametros em Acdo e o PCN+, que
consistiam em documentos incumbidos de explicitar conceitos e oferecer subsidios
para o PCNEM, sendo orientagBes educacionais complementares aos Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio.

O Sistema de Avaliagcdo do Ensino Basico (SAEB) foi formulado também na
década de 1990, com objetivo de aferir indicadores de rendimento com base em uma
matriz de referéncia curricular. A formulagdo dos Parametros Curriculares vieram
também com o intuito de “incrementar um sistema de controle da educacéo nacional

por parte do poder publico, mediante a criacdo de sistemas de avaliacdo dessa

8 Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio
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natureza” (BARRETO, 2006, p. 5). Embora exista os dados do sistema, eles sao pouco
utilizados para fornecer informacdes aos sistemas de ensino e subsidiar as politicas
publicas, na visédo de Barreto.

Os PCNs introduzem a nocdo dos temas transversais, que constituem um
elemento novo no curriculo. Esses elementos apontam a necessidade do “tratamento
transversal de questbes candentes da vida social na escola, de forma a extrapolar o
enfoque restrito a uma Unica area em favor de abordagens que melhor deem conta da
sua complexidade” como aponta Barreto (2006, p. 6). Outro ponto favoravel é a
ampliacdo da nocdo de contetudo para um entendimento além de fatos e conceitos,
dando énfase a aprendizagem de procedimentos, atitudes e valores. Ademais, estao
presentes na proposta a tentativa de buscar o atendimento as visbes de amplos

segmentos da sociedade, tais como:

a perspectiva emancipatéria das teorias histérico-criticas e marcas de
movimentos sociais; a atencdo aos valores culturais brasileiros aliada aos
reclamos de uma cidadania interplanetéria; a preocupacdo com a construcao
da identidade e a celebragcédo das diferencas reivindicada pela perspectiva
pés-moderna, além de um empenho na transferéncia e mobilizacdo dos
saberes em termos de competéncias. (BARRETO, 2006, p. 7)

Em tais orientacdes curriculares brasileira, o discurso da igualdade, voltado a
assegurar as camadas majoritarias da populacao o direito de acesso ao conhecimento
escolar, vai dando lugar ao discurso das diferencas, a partir da década de 1990. Sendo
que “as formas tradicionais de acomodagao de interesses de diferentes segmentos
sociais que se baseavam nas expressdes das necessidades de classes, passam a
dar lugar a outras formas de interlocu¢cdo” (BARRETO, 2006, p. 11). Recusa-se, a
partir dai, consensos homogeneizadores em torno da acao pedagdgica, pleiteando,
nesses espagos normativos, atos em favor da equidade, sobretudo em favor do
reconhecimento de novas identidades que disputam espaco na arena social.

Como forma de superar modelos de organizagédo curricular excludentes,
Roberto Macedo (2013), citado por Souza (2015), insere o conceito de “atos de
curriculo”, trazendo a nogao de uma proposta curricular “vinda de todos aqueles que
se envolvem com as “coisas” do curriculo” (MACEDO, 2013 apud SOUZA, 2015 p.50),
sobretudo em matéria de educacdo escolar quilombola. Nesse sentido, o curriculo
consistiria em um componente pedagogico de “multicriacdo implicada”, devendo ser

construido a partir da realidade soécio histérico cultural dos seus atores/autores.
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A insercdo do conceito de “atos de curriculo” vem ainda combater as
concepcdes cristalizadas sobre a educacao étnico-racial, nas quais a incluséo
das tematicas advindas da chamada pluralidade cultural é realiza a partir da
versdo eurocéntrica destas tematicas. Como exemplo disto, comumente
temos presenciado atividades escolares sobre dia do indio e dia da
consciéncia negra nas quais 0s estereétipos sobre estes grupos sao
reforcados, tendo como base uma viséo do colonizador sobre sua cultura e
sua histéria. Pensar em “atos de curriculo” para a educagao escolar
quilombola é propor outra l6gica educacional na qual todos os envolvidos séo
considerados produtores de cultura, logo produtores de curriculo (SOUZA,
2015, p.50)

Ainda sobre esse conceito de “atos de curriculo”, o autor aponta que deve se
existir uma transversalidade das implicacdes na maneira de propor o curriculo, de
forma que se trace “um caminho que € o trabalho curricular com os vinculos sociais e
culturais, bem como com as demandas que vém com eles.” (MACEDO, 2013 apud
SOUZA, 2015, p.51). Dentro dessa perspectiva, refletir sobre a educacao escolar
quilombola acompanha uma construgdo transversal, que supere as construgcdes
curriculares feitas exclusivamente por especialistas e estudiosos da area do curriculo
que, de maneira geral concebem documentos “para” o outro e ndo “com” o outro.

A ideia pretendida € de que o modelo curricular construido, assim como a
organizacdo escolar e as atividades pedagdgicas, sigam em conformidade com os
interesses coletivos (também) desses sujeitos, como forma de assegurar a
democratizacdo da educacdo para esses povos (SOUZA, 2015). Sendo necessario
emergir “atos de curriculo” destes atores sociais, bem como seus métodos e

conhecimentos tradicionais que compdem as pedagogias quilombolas.

2.6 Propondo mudancas em organizacdes escolares

Como forma de conceber e instituir novos formatos de ensino, reconhecendo
as especificidades da modalidade de Educacdo Escolar Quilombola, é preciso
apreender o conceito de escola como uma organizag¢ao escolar. Como aponta Lima
(2001), a compreensao do funcionamento das escolas deve ser feita a partir de uma
sociologia das organiza¢cOes escolares, uma vez que, essa Otica analitica constitui a
chamada “mesoabordagem”, que se situa entre uma parte, que despreza a dindmica
organizacional dos fenbmenos educativos e outra, que concentra o estudo das
praticas pedagogicas e didaticas — uma faixa de extremos.

Nessa perspectiva mediana, a concepcao de escola como uma organizacao

necessita de uma teoria das organizacdes especifica, que percebe o contexto
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organizacional atrelado ao processo pedagdgico de ensino. A emergéncia de se
defender essa concepc¢ao, ainda nos dias de hoje, decorre de uma resisténcia dos
pesquisadores e atuantes na area da educacado utilizarem as analises e acbes
préprias do ambito administrativo no campo educacional, sob a justificativa de “uma
reacdo contra a adocdo de [...] uma perspectiva tecnocratica e de esvaziamento das
dimensdes politicas e ideolégicas do ensino e da educacédo.” (NOVOA, 1995, apud
MOREIRA, M. S. G., 2005, p. 38).

As organizacdes escolares, embora estando em contexto cultural maior,
“‘produzem uma cultura interna que Ihes € propria e que exprime os valores (ou 0s
ideais sociais) e as crengas que os membros da organizagao partilham” (MOREIRA,
S. G., 2005). Assim, como aponta Moreira M. S. G (2005), a dinamica de
funcionamento das unidades escolares, como organizacées, dependera da integracéo
interna, dos valores sociais e das crencas compartilhadas pelos atores de cada
escola. Desse modo, a observacdo de tais elementos deve ser feita durante a
construcdo de novos modelos e formatos de ensino as escolas quilombolas (e também
nas demais), para garantir a receptividade das propostas nas unidades escolares.

Sob essa perspectiva organizacional, a autora identifica que o funcionamento
da escola é resultado de um compromisso entre uma estrutura formal da organizacéo

e as interacdes dos grupos internos com interesses distintos. Para isso,

a Escola é encarada como uma instituicdo dotada de uma autonomia relativa,
como um territério intermediario de decisdo no dominio educativo, que nao
se limita a reproduzir as normas e os valores do macro-sistema, mas que
também n&o pode ser exclusivamente investida como um microuniverso
dependente do jogo dos atores sociais em presenca. A investigacdo tem que
integrar todas as instancias de andlise das organizagdes: mitica, social-
histérica, institucional, organizacional (ou estrutural), grupal [...]. (NOVOA,
1995, apud MOREIRA M. S. G., 2005, p. 38)

Essa organizacdo pode, entdo ser compreendida a partir de trés areas
principais que a formam: a estrutura fisica, a estrutura administrativa e a estrutura
social. (MOREIRA, S. G., 2005). A primeira estrutura trata da extenséo da escola, os
recursos fisicos, numero de turmas, organizacdo dos espacos, dentro outros
aspectos; a segunda compreende 0s processos de gestdo, recursos humanos,
decisbes, participacdo da comunidade, etc; e, por fim, a ultima, a estrutura social,
prevé as relacdes entre os sujeitos da escola, participacdo dos pais, democracia e
cultura interna, clima social, dentre outros elementos.

Nessas organizacdes, pelo processo de ensino-aprendizagem constituir uma

das principais acdes da instituicdo e, sobretudo, a finalidade central da politica
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educacional experimentada na escola, Novoa (1995) identifica a existéncia de trés
areas proeminentes nesse processo — sendo &reas passiveis de intervencdes e
introducdo de alteracbes, em face de uma politica educacional maior. Primeiro,
destaca-se a area escolar, que compreende as “decisdes relacionadas a organizagao
do projeto educativo da escola, a definicdo de op¢des curriculares e extracurriculares,
ao edificio e equipamentos, ao tempo e espaco escolares, aos tempos livres etc.”
(NOVOA, 1995). A area pedagdgica, em seguimento, diz respeito “a relacdo educativa
e pedagogica na sala de aula, as interacdes didaticas, a gestao do tempo e do espaco
pedagdgicos e a gestao curricular” (NOVOA, 1995). Sendo os professores e os alunos
0s principais atores envolvidos. A area profissional, por sua vez, refere-se “as
decisbes e acles relativas ao desenvolvimento profissional, a formacéo continua, a
carreira do docente e do restante do pessoal, a organizacdo técnica dos servi¢os e
gestdo dos programas, ao processo educativo multidisciplinar e polivalente, dentre
outros” (NOVOA, 1995). Desse modo, a introducdo de novas perspectivas de
funcionamento e a proposic¢ao de inovacdes no contexto dessas organizacdes devem
passar, obrigatoriamente, por essas trés areas.

Para realizar o estudo da organizag0es escolares, consideradas complexas, o
autor Lima (2001) aconselha que a analise feita sobreponha a andlise das estruturas
formais, dirigindo-se, também, as estruturas informais, o que ele denomina como
“estrutras ocultas ou cripto-estruturas”, sendo essas as “regras dos pequenos grupos,
a hierarquia sécio-organizacional, ao ator social e as praticas efetivamente ocorridas.”
(LIMA, 2001). Para o autor, a complexidade desse tipo de organizacao se deve ao seu
funcionamento dual, ou diptico, como ele denomina. Assim, algumas &reas
caracterizam-se pelo funcionamento burocratico e outras pelo funcionamento
anarquico.

as escolas, especialmente as organiza¢des publicas, sdo "anarquias
organizadas". Sendo esta metéfora criada por Cohen, March e Olsen, em
1972, para designar um modelo organizacional onde as tecnologias sdo
ambiguas e incertas, 0s objetivos sdo pouco claros e em conflito e a
participagdo € fluida. O fato de ser uma organizacdo relativamente
burocratica permite que os atores, em situacéo de resisténcia as mudancas,
recorram a seguranca das normas e das competéncias previamente
estabelecidas. A escola é também uma organizagdo em que muitos dos seus
elementos sdo desligados, ou estdo débilmente articulados, "[...] se
encontram relativamente independentes, em termos de intengfes e de a¢des,
processos e tecnologias adotadas e resultados obtidos, administradores e
professores, professores e professores, professores e alunos etc." (LIMA,
2001, p. 33, grifo nosso)
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Desse modo, em razdo desse tipo de articulagéo e da relevante autonomia dos
sujeitos nas escolas, ainda que haja amplo apoio por parte da dire¢éo, ou de algum
outro segmento importante da unidade escolar frente a introducdo de novas
propostas, “pode-se esperar diferentes tipos de adesfes e de resisténcias a inovagao
ocorrendo, simultaneamente, nas organizagdes escolares” (MOREIRA, M. S. G,,
2005). A questao relevante a ser analisada é se as estruturas formais e informais, e a
autonomia do educador tém propiciado maiores facilitadores ou empecilhos as
mudancas e inovacgdes propostas pela politica educacional.

Como forma de prever se de fato existe a possibilidade de mudancas profundas
ou de implementacdo de inovacdes em ambiente escolar — como € o caso da
introducéo de pedagogias proprias a realidade quilombola — é necessario se atentar a
politicas coerentes, advindas de um centro gestor, com a definicdo de objetivos de
mudancas a longo prazo e evidenciando, também, a maneira de recrutar e formar os
dirigentes escolares, como aponta Gather Thurler (2001, apud MOREIRA, M. S. G,
2005).

Nesse diapasao, a autora identifica uma série de condicionantes a efetividade
da proposta de mudanca e inovacédo, apresentando em um quadro resumido as
dimensdes da cultura organizacional escolar e o funcionamento da escola, como
caracteristicas favoraveis e desfavoraveis a mudanca. O quadro da autora, adaptado

por Moreira, é apresentado da seguinte forma:
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QUADRO 1 - Caracteristicas das organizacdes escolares que interferem na probabilidade da mudanca

Dimensdes Caracteristicas desfavoraveis Caracteristicas favoraveis
- . — . | Organizacéo flexivel e negociavel,
. Individualismo, estrutura de "caixa de ovos", 9 & o neg
Organizagéo do . ~ recomposta em funcdo das
poucas discussdes sobre assuntos . A
trabalho S necessidades, das iniciativas, dos
profissionais
problemas
Relacdes Organizacéo rigida, cada ator protege seu Colegiados e cooperacdo, trocas
Profissionais horario, seu territdrio, sua especializacao, sobre os problemas profissionais,
seus direitos, sua agenda de encargos. empreendimentos comuns.
Cultura e Os professores imaginam sua profisséao Os professores imaginam sua
identidade como um conjunto de rotinas a serem profissdo como estando voltada para a
coletiva assumidas, cada um por si, sem pensar na | resolugéo de problemas e para a
totalidade. pratica pensada.
Apenas uma parte da equipe adere ao O projeto pedagdgico é resultado de
Capacidade de | projeto de escola que foi concebido e um processo de negociacdo ao fim do
projetar-se no redigido em uma légica de tomada de gual a maioria da equipe adere aos
futuro poder, até mesmo para verse livre diante objetivos, aos conteldos, a estratégia
das autoridades de aplicacéo
. Existe lideranga cooperativa e préatica
Lideranca e . s ~ : .
O diretor de escola privilegia a gestao, de uma autoridade negociada. O
modos de . . ~ ;
exercicio do trabalha sozinho, no modelo da autoridade | papel e a func&o do diretor de escola
oder burocratica inscrevem-se nesse modo de
P exercicio do poder
. . Os atores se reconhecem em um
Os atores consideram o estabelecimento -
. . modelo profissional, abordam os
Escola como como um simples local de trabalho, cujo .
S ~ . 2~ | problemas e o desenvolvimento da
organizacgao futuro ndo lhes concerne. Existe a obrigac¢éo : . U
) . qualidade. Existe a obrigacéo de
instrutora de resultados e de meios, prestam-se .
contas & autoridade competéncias, prestam-se contas a
' seus pares.

Fonte: MOREIRA, M. S. G., 2005, p. 46

Assim, uma organizacdo que aceita as mudancas e inova¢des em sua pratica
escolar diaria apresenta, majoritariamente, as caracteristicas da coluna da direita do
quadro anterior, enquanto as organizacdes escolares mais resistentes, as da

esquerda, como conclui Moreira M. S. G. (2005).

Apossados de um projeto de mudanca - venha ele do ministério, do diretor de
escola ou de um grupo de colegas - os professores avaliam seu realismo e
sua pertinéncia, a partir de seus valores e representacdes, em funcéo de sua
incidéncia suposta sobre suas praticas e sobre as relagbes sociais em que
estdo envolvidos- (GATHER THURLER, 2001, apud MOREIRA M. S. G.,
2005, p. 48)

Nesse ponto de vista, a autora credita maior for¢a a cultura escolar, que nao
necessita dos acordos formais. As inovacfes e mudancas em uma escola podem,
entdo, ser rejeitadas “em uma cumplicidade implicita, sem ser dito o porqué da néo
aceitagao da proposta” (MOREIRA M. S. G., 2005), ocorrendo mediante conversas

informais e acordos tacitos. As crencas especificas, ja existentes em determinadas
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culturas escolares, que, entdo, definirdo uma atuacdo facilitadora dos sujeitos a
implementacdo dessas inovacdes e mudancas, propostas por uma politica
educacional maior. Ou seja, o acolhimento das propostas feitas pela Politica de
Educacdo Escolar Quilombola pelo 6rgdo central do estado dependerdo dos
facilitadores a essas inovagfes nas escolas. Portanto, a definicdo das politicas
publicas para esse publico, como em muitos casos, defrontardo contextos e culturas

organizacionais muito diversos.
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4 A POLITICA DE EDUCACAO ESCOLAR QUILOMBOLA NO ESTADO
4.1 As Escolas Quilombolas da rede estadual de Minas Gerais

A modalidade de Educacdo Escolar Quilombola vale-se da organizacdo do
ensino ministrado nas instituicdes escolares localizadas em areas remanescentes de
quilombos ou em instituicdes proximas aos territérios quilombolas que recebam parte
significativa dos seus estudantes. Assim, como se sabe, a organizagdo do ensino
escolar deve se fundamentar e se informar “da memdria coletiva, das linguas
reminiscentes, dos usos, tradicfes e demais elementos que conformam o patrimonio
cultural das comunidades quilombolas de todo pais”, de acordo com o Parecer
CNE/CEB N° 16/2012. A partir dos estudos bibliograficos que analisam a realidade
educacional presente nas comunidades quilombolas (MIRANDA, 2012; OLIVEIRA,
2014; ARRUTI, 2017), verifica-se que apenas o fato de uma instituicdo escolar estar
localizada em uma dessas comunidades ou atender aos educandos provenientes
dessas comunidades ndo garante que o0 ensino ministrado, o curriculo e projeto
politico-pedagoégico da instituicdo dialoguem com a realidade da comunidade local.
Tampouco assegura que os profissionais que atuam no estabelecimento tenham
conhecimento da histdria dos quilombos no Brasil e da luta dessas comunidades na
construcdo de uma sociedade antirracista.

Desse modo, o desenvolvimento da politica educacional quilombola no Estado
de Minas Gerais é responsabilidade da Coordenacdo de Educacdo Escolar
Quilombola da Secretaria de Estado de Educacdo (SEE-MG), vinculada a
Superintendéncia de Modalidades e Teméaticas Especiais de Ensino na secretaria. A
Coordenacéo responde pelo monitoramento de 31 escolas quilombolas da rede
publica estadual, distribuidas em 11 Superintendéncias Regionais de Ensino. Desde
2015°, a Secretaria tem se empenhado em fortalecer a modalidade da educacéo
escolar quilombola no estado, por meio da institucionalizacdo de uma politica voltada
a essas escolas, do monitoramento proximo as unidades de ensino, e da

intensificagao da relagéo escola-comunidade.

A partir de 2015 se iniciaram, de forma mais contundente, os trabalhos voltados a Educac¢&o Escolar
Quilombola no estado. Anteriormente, a pasta estava atrelada a Educacdo do Campo, sem acdes
diretamente dirigidas a esse publico escolar especifico.
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Dando seguimento a politica nacional implementada, a Coordenagéo construiu
um documento de organizacdo do funcionamento da Educagéo Escolar Quilombola
no Estado de Minas Gerais. Assim, em 2017, mediante a aprovacao da Resolucéo
SEE n° 3.658/17, de 24 de novembro de 2017, foram instituidas as Diretrizes
Estaduais da Educacao Escolar Quilombola de Minas Gerais. Tal documento organiza
o atendimento educacional nas escolas quilombolas, orientando sobre a construcao
dos projetos politico-pedagogicos, do curriculo e sobre a gestdo da modalidade.
Estabelecendo, portanto, que o curriculo devera garantir, entre outras coisas, o direito
do estudante de conhecer o conceito, a histdria dos quilombos no Brasil e em Minas
Gerais, 0 protagonismo do movimento quilombola e do movimento negro, assim como
0 seu histdrico de lutas. As diretrizes trazem, ainda, orientacdes para que 0s projetos
politicos pedagdgicos desenvolvidos pelas escolas sejam adequados a especificidade
das vivéncias, realidades e histdria das comunidades quilombolas do estado.

Assim, tal normativa constitui um marco na politica estadual de educacédo
escolar quilombola, reafirmando a visdo da gestdo democratica e ampliacdo da
participacdo das comunidades na gestédo escolar. Contando, em sua elaboracéo, com
representantes dos 17 territérios mineiros, pesquisadores, pessoas ligadas as
comunidades, educadores, dentre outros participantes.

Em resposta as demandas verificadas em reunifes e seminarios com
representantes das comunidades quilombolas no estado, além de assegurar o
cumprimento das prescricdes normativas das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Escolar Quilombola — que prevé que “a gestdo das escolas quilombolas
devera ser realizada, preferencialmente, por quilombolas” vide art. 39, paragrafo
segundo (BRASIL, 2012) —, a coordenacao viabilizou a aprovacao da Resolugdo SEE
n°® 2.945, de 18 de marcgo de 2016, que estabelece normas para escolha de servidores
ao cargo de diretor e a funcdo de vice-diretor para exercicio nas escolas estaduais
localizadas em territorios quilombolas. Além disso, foi viabilizada, também, a
aprovacao da Resolugédo SEE n° 3.677/2018, de 5 de janeiro de 2018, que definiu os
procedimentos necessérios para o processo de designacdo de profissionais nas
Escolas Estaduais Quilombolas, estabelecendo critério de preferéncia aos
profissionais autodeclarados quilombolas — vinculado a comunidade na qual se
localiza a escola ou vinculados a outra comunidade quilombola. Tais iniciativas vieram
com o intuito de ampliar a participagdo da comunidade escolar nas unidades de

ensino, por meio dos cargos de docéncia e gestao.
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Ademais, a politica estadual, na figura da Coordenacéo, atua no provimento de
cursos de formacdo; com o intuito de auxiliar na formacédo dos profissionais da
educacao que atuam nessas escolas, para a compreensao sobre a Educacao Escolar
Quilombola enquanto uma politica de acéo afirmativa. Desenvolvendo, desse modo,
cursos que compartilhem e discutam as tematicas acerca dos elementos que
caracterizam uma comunidade remanescente de quilombo, em ambito juridico e
politico-cultural, e sobre as praticas pedagogicas com enfoque nos direitos, territério
e memoria das comunidades quilombolas.

Existem atualmente — como ja informado — segundo dados do Censo Escolar
2017, 2.470 escolas localizadas em areas remanescentes de quilombos no pais,
constituindo 253.989 matriculas nessas escolas. No estado de Minas Gerais, existem
30 escolas estaduais quilombolas, concebendo um numero de 8.129 matriculas,
também de acordo com dados do Censo Escolar de 2017. Desse total, as matriculas
estdo distribuidas em etapas de ensino, conforme a Tabela 1 abaixo:

TABELA 1 - Nimero de alunos por etapa de ensino nas Escolas
Estaduais Quilombolas de Minas Gerais em 2017

Etapa de Ensino - Turma N° de alunos
Educacao Infantil - Pré-escola (4 e 5 anos) 11
EJA - Ensino Fundamental - Anos iniciais 7

EJA - Ensino Fundamental - Anos finais 233

EJA - Ensino Médio 240

Ensino Fundamental - 1° Ano 407

Ensino Fundamental - 2° Ano 415

Ensino Fundamental - 3° Ano 394

Ensino Fundamental - 4° Ano 474

Ensino Fundamental - 5° Ano 471

Ensino Fundamental - 6° Ano 699

Ensino Fundamental - 7° Ano 628

Ensino Fundamental - 8° Ano 628

Ensino Fundamental - 9° Ano 667
Ensino Médio - 12 Série 1.052

Ensino Médio - 22 Série 917

Ensino Médio - 32 Série 665

Ensino Médio - Normal/Magistério 22 Série 21

Ensino Médio - Normal/Magistério 32 Série 22

Ensino Médio - Normal/Magistério 42 Série 178
Total 8.129

Fonte: Censo Escolar 2017
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A partir dos dados expostos, verifica-se maior concentragéo de estudantes no
Ensino Médio (EM), 12 série/EM, constituindo 12,94% do total de estudantes das
escolas quilombolas da rede estadual mineira. Por outro lado, a menor concentracao
se apresenta na EJA (Educacao de Jovens e Adultos), Anos Iniciais, representando
0,08% do numero total; superando a Educacéo Infantil, que ndo € de competéncia do
ente estadual, que apresenta 0,14% do total. Realizando o comparativo entre etapas
de ensino, sem consideracdo da turma, o Ensino Fundamental concentra o maior
namero de estudantes, constituindo 58,84% do total, em virtude, também, da maior
extensdo dessa etapa de ensino.

O quantitativo de estudantes das escolas pode ainda ser classificado quanto
ao sexo, cor e raca, area residencial e quanto a utilizacdo do transporte publico
escolar, como mostra a Tabela 2, em seguida. Faz-se, entdo o comparativo do perfil
dos estudantes das escolas estaduais quilombolas, com os demais da rede estadual.
Os numeros séo consideravelmente menores nas escolas quilombolas, em razdo da
menor quantidade de unidades escolares (30 unidades escolares quilombolas, frente

a um total de 3.622 escolas no estado).

TABELA 2 - Perfil dos estudantes das Escolas Estaduais de Minas Gerais no ano de 2017

Percentual nas

Escolas Percentual
; Escolas Escolas
Estaduais i . nas Escolas
: Estaduais Estaduais .
Quilombolas ; Estaduais
Quilombolas
Sexo Feminino 4.079 50,18% 1.056.575 50,23%
X
Masculino 4.050 49,82% 1.046.817 49,77%
Amarela 20 0,25% 4.111 0,20%
Branca 1.056 12,99% 645.751 30,69%
Indigena 13 0,16% 5.294 0,25%
Cor/Raca .
Nao declarada 1.398 17,20% 285.058 13,55%
Parda 4.050 49,82% 1.032.411 49,07%
Preta 1.592 19,58% 131.451 6,25%
Zona Rural 5.518 67,88% 309.583 14,71%
Residencial Urbana 2.611 32,12% 1.794.493 85,29%
Utiliza Sim 3.360 41,22% 361.574 17,18%
Transporte 5 0 0
Escolar Nao 4,792 58,78% 1.742.502 82,82%

Fonte: Censo Escolar 2017
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E possivel verificar que o perfil dos estudantes das escolas estaduais
quilombolas apresentam perfil semelhante aos demais estudantes das escolas do
estado. Em diversos aspectos, como percentual de sexo feminino ou masculino, e
percentual de cor e raca, ha a proximidade dos percentuais. Destaque para o critério
de cor e raca nas escolas quilombolas que somam quase 70% dos estudantes auto
declarados pretos e pardos. Para aqueles auto declarados pretos, o percentual nas
escolas quilombolas supera o percentual de estudantes nas demais escolas de
estado, sendo 19,58% no primeiro grupo e 6,25% no segundo.

Acerca do critério moradia, em decorréncia da expressiva quantidade de
comunidades quilombolas em area rural, hd maior percentual de estudantes
moradores da area rural, 67,88%, frente as demais escolas do estado, em que seus
estudantes, em sua maioria, residem em area urbana, constituindo 85,29% em zona
residencial urbana.

Nas Escolas Estaduais Quilombolas lecionam 2.351 docentes, em comparacao
ao total de 610.708 docentes nas escolas publicas da rede estadual. Sendo que pode
ser feita a divisdo desse quantitativo quanto ao nivel de ensino em que o profissional

exerce a docéncia, como mostra a Tabela 3, a seqguir:

TABELA 3 - Nimero de Docentes por nivel de ensino nas Escolas Estaduais Quilombolas de

Minas Gerais
Escolas Estaduais Escolas_, Percentual
Quilombolas Estaduais
Nivel de Ensino N° de Docentes

Educacéo Infantil 1 60.496 0,00%*
Ensino Fundamental 1.162 351.077 0,33%
Ensino médio 963 150.971 0,64%
EJA 225 37.725 0,60%

Curso Técnico Concomitante - 2.001 -

Curso Técnico Subsequente - 4.286 -

Curso Técnico Misto - 4.152 -
Total 2.351 610.708 0,38%

Fonte: Censo Escolar 2017

* O percentual, aumentando-se o nimero de casas
decimais é de 0,0017%

O numero de docentes atuantes nas escolas estaduais quilombolas possuem
maior concentracdo no ensino fundamental, constituindo 49,43% do total de docentes

nessas escolas; semelhante ao cenario nas demais escolas do estado, em que o
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namero de docentes no ensino fundamental representa 57,49%. Esse valor vai ao
encontro da concentracdo maior de estudantes no ensino fundamental nas escolas
quilombolas (como visto, o maior quantitativo de estudantes nas escolas quilombolas
é verificado no ensino fundamental, constituindo 58,84% de estudantes).

Desse quantitativo de profissionais, 2.351, sdo apresentados dados acerca do
perfil desses profissionais das escolas estaduais quilombolas, em que a Tabela 4

informa a funcdo desempenhada por esses individuos e a sua formacéao académica.

TABELA 4 - Perfil dos docentes das escolas estaduais quilombolas de Minas Gerais no ano de

2017
Escolgs Estaduais Escolas Percentual
Quilombolas Estaduais
Superior Completo 661 102.744 0,64%
. Ensino Médio Completo 84 6.621 1,27%
Escolaridade
Fundamental completo - 30 -
Fundamental incompleto - 51 -
Docentes 731 108.180 0,68%
Docente Titular * - 1 -
Funcéo Docente Tutor ** - 15 -
Auxiliar/Assistente Educacional 7 746 0,94%
Tradutor Intérprete de Libras 7 504 1,39%
Sim 178 37.065 0,48%
Especializacéo N&o 483 65.679 0,74%
N&o se aplica *** - 6.702 -

Fonte: Censo Escolar 2017

*Docente Titular: Coordenador de tutoria (médulo ou disciplina em EAD)
**Docente Tutor: Auxiliar (médulo ou disciplina em EAD)
*** N&o se aplica pois a formacao da pessoa € anterior a Superior Completo

Em face dos 2.351 profissionais lecionando nas escolas estaduais quilombolas,
28,11% apresentam formagao com ensino superior completo; representando 0,64%
daqueles profissionais que possuem essa formacdo nas escolas do estado. Dentre
esses profissionais, 31,11% atuam na docéncia regular, em sala de aula,
representando 0,68% dos docentes em exercicio nas escolas estaduais de Minas
Gerais. Os numeros acerca dos profissionais atuantes nas escolas estaduais

quilombolas em comparacéo ao quantitativo de profissionais das demais escolas do
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estado é baixissimo, possivelmente em decorréncia do menor numero de unidades de
ensino inseridas na modalidade de educacgao escolar quilombola na rede estadual.
Frente a esses dados e aos avancos da modalidade escolar em ambito estadual
— reiterando, ainda, o papel do curriculo na construcédo de um modelo educacional em
acordo com as especificidades quilombolas —, pode-se questionar em que medida a
prescricdo da LDB, através do seu artigo 26, sobre a complementacédo curricular da
base nacional comum por uma parte diversificada “exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos” (BRASIL,
1996) esta sendo, de fato, contemplada nas escolas quilombolas da rede estadual de
Minas. E, para além disso, questionar como esta sendo observado o disposto no artigo
35 das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Escolar Quilombola, que
trata da obrigatoriedade dos curriculos dessas escolas promoverem “o fortalecimento
da identidade étnico-racial, da historia e cultura afro-brasileira e africana ressignificada
nos territorios quilombolas” (BRASIL, 2012, p.43). Sendo assim, como se assenta o

papel da matriz curricular Unica do estado em toda essa discussao?

4.2 A trajetoria da matriz curricular em Minas Gerais

O Curriculo Basico Comum de Minas Gerais constitui 0 documento vigente de
organizacao curricular de todas as unidades escolares publicas do estado de Minas
Gerais. Desse modo, ele contempla apenas as escolas estaduais que detém o nivel
de Ensino Fundamental (anos iniciais e anos finais) e o Ensino Médio.1°

Em periodos anteriores, a matriz curricular do estado era constituida pelo
documento normativo Contetudos Basicos Comuns (CBCs), que foram instituidos em
2005, a partir da Resolucdo SEE-MG 666 de 7 de abril de 2005. Tal resolucao
estabelecia que tais conteudos, expressos no documento, seriam obrigatoriamente
ensinados pelas unidades de ensino estaduais que oferecessem as séries finais do
fundamental e o ensino médio. A normativa apontava ainda que o objetivo da
instituicdo dos Conteudos Basicos Comuns era de definir parametros que orientassem
as escolas na definicdo, organizacdo, abordagem metodolégica e avaliacdo dos

conteudos dos componentes curriculares das séries finais do ensino fundamental e

10 A Educacao Infantil, por ser de responsabilidade do ente municipal, encontra-se descoberta da
matriz curricular do estado de Minas Gerais. SO hoje, mediante as altera¢des propostas pela BNCC,
gue a Educacéo Infantil sera contemplada em um curriculo Gnico, juntamente com o Ensino
Fundamental e Médio.
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do ensino médio, respeitando as especificidades e identidade de cada escola. Desse

modo, a resolugcéo apontava que:

Art. 20 - As unidades estaduais de ensino devem implantar os Conteldos
Basicos Comuns - CBC, a partir do inicio do ano letivo de 2005, conforme o
planejamento curricular das suas ac¢des pedagdgicas, devendo os mesmos
serem enriquecidos, ampliados e adaptados as caracteristicas regionais e as
necessidades dos alunos. (MINAS GERAIS, 2005)

Indicando uma certa preocupacao da proposta curricular em contemplar os diferentes
educandos do estado.

O processo de formulacao dessa proposta curricular se iniciou em 1997 e 1998,
periodo em que a Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais promoveu um
projeto que visava a reformulacédo dos curriculos dos ensinos Fundamental e Médio
da rede estadual, sendo parte de um processo que desejava atribuir caracteristicas
novas a Educacao Basica. Tal projeto se orientava pelas ideias presentes nos PCN’s,
comungando, em alguns casos, das mesmas divisbes da matriz curricular proposta
nestes Parametros (MINAS GERAIS, 2003).

Em 2004, a Secretaria de Estado de Educacdo implantou o Projeto Escolas-
Referéncia, que reuniu duzentas e vinte e trés escolas, escolhidas dentre as maiores
e mais tradicionais do estado, para participar de um processo de reestruturacdo da
Educacdo Basica (MINAS GERAIS, 2005a). O ponto central do Projeto foi a
elaboracdo de um nucleo curricular comum a todas as escolas publicas mineiras, para
cada disciplina que compde os niveis fundamental e médio da Educacédo Bésica.
Sendo que este nucleo curricular passou a ser matriz de referéncia para os exames e
avaliacdes internas e externas, tanto de alunos, como no ambito dos professores.

Os Conteudos Basicos Comuns ndo esgotavam todos os contetdos que deviam
ser abordados na escola, e sim apresentavam o0s aspectos fundamentais para cada
disciplina, que os estudantes ndo podiam deixar de aprender. A implementacao
desses CBCs foi justificada com base na elaboracéao da avaliagao anual do Programa
de Avaliacdo da Educacdo Béasica (PROEB), para o Programa de Avaliacdo da
Aprendizagem Escolar (PAAE) e para o estabelecimento de um plano de metas para
cada escola. De forma que o progresso dos alunos, identificado por meio dessas
avaliacdes, € visto como referéncia basica para o estabelecimento de sistema de
responsabilizacao e premiacdo da escola e dos servidores do estado.

A implantacdo dos CBCs nas escolas se sucedeu em paralelo a instituicdo de

um sistema de apoio ao professor — o Programa de Desenvolvimento Profissional de
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Educadores (PDP) — que teve como intuito principal a promog¢é&o do desenvolvimento
e valorizacao dos educadores nas escolas estaduais de Minas Gerais, com cursos de
capacitacao, orientaces didaticas, sugestdes de planejamento de aulas, roteiros de
atividades e forum de discussoes, textos didaticos, experiéncias simuladas, videos
educacionais, etc., além de um Banco de Itens, para consulta destes. A grande
estratégia desse programa constituia a formacdo de Grupos de Desenvolvimento
Profissional de Educadores (GDP), composto por um coordenador e catorze docentes
de cada escola selecionada, com a finalidade de se discutir as propostas curriculares
preliminares, elaboradas por consultores da SEE-MG, e promover o desenvolvimento
profissional dos educadores (MINAS GERAIS, 2005b, 2005c).

Em 2008, a proposta curricular sofre alteracées, permanecendo, ainda, como
Contetdos Basicos Comuns. O foco do curriculo se mantém na definicdo dos
conteldos a serem abordados na escola e os aspectos fundamentais de cada
disciplina, que ndo podem deixar de ser ensinados e que o aluno ndo pode deixar de
ter algum contato durante sua vida escolar. Do mesmo modo em que séo indicadas
as habilidades e competéncias que o estudante ndo pode deixar de adquirir e
desenvolver.

O atual Curriculo Basico Comum (CBC), que manteve as iniciais da proposta
curricular anterior, foi formulado no periodo de 2010 a 2014 — sendo em 2014 a sua
revisao final. O documento adveio de uma construcéo coletiva, com participacdo das
Equipes Regionais e Central do Programa de Intervencédo Pedagogica (PIP), além de
Inspetores Escolares, gestores das Superintendéncias Regionais de Ensino,
especialistas da Educacao Basica e professores dos Anos Finais do Fundamental e
Ensino Médio das escolas da rede estadual (MINAS GERAIS, 2012).

Com a implementacgéo do Proalfa pela SEE-MG, que visava o fornecimento de
informacgdes aos gestores e professores do sistema educacional sobre o nivel de
alfabetizacdo dos alunos na etapa inicial do ensino fundamental, a identificacdo do
baixo desempenho indicava uma atengdo maior a esses casos, para solucionar as
dificuldades de aprendizagem identificadas. O Programa de Intervencdo Pedagdgica
situou-se nessa necessidade, como forma de melhorar o aprendizado dos alunos e
reduzir a repeténcia. Em 2008 ocorreu a criagcdo do Programa que tinha como eixos
centrais: a selecdo, capacitacdo e alinhamento de equipes; producdo de material
didatico; encontros nas escolas para construcdo do Plano de Intervencado; e

Monitoramento das praticas pedagodgicas pelas equipes selecionadas e do plano de
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trabalho (MINAS GERAIS, 2013). Desse modo, posteriormente, as acdes dessas
equipes capacitadas no PIP contribuiram para a constru¢cdo do CBC do estado, em
que tais atores participaram ativamente da elaboracao do curriculo.

A versao atual do CBC néo pretendeu alterar sua concepcéo e estrutura iniciais.
De forma que o cerne da matriz curricular do estado permaneceu sendo os Contetdos
Béasicos Comuns, elaborados no inicio dos anos 2000. O atual instrumento de
planejamento curricular foi construido sem a supressado de nenhuma habilidade do
documento anterior, sendo incluidas novas habilidades e novos topicos — estes
indicados em conteddos complementares. Além disso, a nova proposta inaugura
também a inclusdo dos campos “Orienta¢des Pedagogicas”, “Conteudo”, “Gradagao”
e “Ciclos”, como complementos que n&o alteraram a proposta original, porém
constituem instrumentos que facilitam a atividade pedagdgica, contribuindo para a
aplicacédo do curriculo.

As versdes anteriores do documento contemplava apenas os Anos Finais do
Ensino Fundamental (6° a 9° ano) e o Ensino Médio, como aponta a Resolucdo SEE-
MG 666/05. Somente a partir de 2014 que os Anos Iniciais foram abarcados no CBC,
com uma proposta mais enxuta, mas que também seguia 0 mesmo modelo dos
demais, definidos a partir dos eixos e habilidades. Essa ultima versao, de 2014, foi
disponivel as escolas e consultas externas em versdo preliminar, uma vez que,
durante o processo de encerramento da consulta e aprovacao final do documento,
iniciou-se o processo de construcédo da Base em nivel federal, o que obrigaria a todos
os estados a reformulacédo curricular, logo no ano seguinte. O curriculo entregue — e
utilizado pelo MEC durante a construgcdo da BNCC — apresenta, entdo, a seguinte

capa:
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FIGURA 1 - Curriculo Basico Comum de Minas Gerais, 2014: Geografia,

Ensino Fundamental, Anos Iniciais

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO DE MINAS GERAIS
SUBSECRETARIA DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCAGAO BASICA
SUPERINTENDENCIA DE EDUCAGAO INFANTIL E FUNDAMENTAL
DIRETORIA DE ENSINO FUNDAMENTAL

CURRICULO BASICO COMUM
GEOGRAFIA — ANOS INICIAIS
VERSAO PRELIMINAR

Fonte: CRV Minas

Dessa forma, o documento esta, assim, dividido em cada disciplina de estudo
do aluno: Matematica, Portugués, Ciéncias, Historia, Geografia, Educacao Fisica e
Artes - para o caso do ensino fundamental, com divisdo em Anos Iniciais e Anos
Finais. Para o Ensino Médio, a divisdo mantem-se semelhante, apenas substituindo o
componente curricular de Ciéncias pelo componentes de Fisica, Quimica e Biologia.
Sendo que em cada disciplina escolar, o0 documento se subdivide nos seguintes
campos: “Eixo Tematico”, “Tépicos de Conteudos”; “Habilidade”; “Orientagdes
Pedagdgicas” e “Ciclos”. Cada uma destas sec¢des apresentam a forma como o
conhecimento deve ser repassado. No caso, o “Eixo Tematico” apresenta-se como o
maior norteador daquela etapa, envolvendo palavras curtas e termos genéricos. Os
“Tépicos de Conteudos” seguem a mesma linha do eixo tematico, porém dando um
segundo recorte ao eixo. As “Habilidades”, por sua vez, apresentam uma linguagem
mais direta sobre as acfes necessarias para se reconhecer e compreender aquelas
informacdes. As “Orientagdes Pedagodgicas” apresentam o dialogo com os sujeitos

mantenedor da politica, o professorado. Como definido no documento:

O campo “orientagdes pedagdgicas” traz sugestdes para o professor planejar
em favor de desenvolvimento das habilidades referentes aos tépicos de
conteddo. Serviram de base para a elaboragdo desse campo o
CRV/Orientacdes Pedagogicas!?, a primeira proposta do CBC (2004/2005),

11 Centro de Referéncia Virtual do Professor (CRV), portal da Secretaria de Estado de Educacgéo de
Minas Gerais, disponivel em: <http://crv.educacao.mg.gov.br>
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as experiéncias de sala de aula de analistas e professores e outras fontes.
Essas sugestbes ndo pretendem, de forma alguma, esgotar as diversas
possibilidades para o desenvolvimento das habilidades propostas. Séo
apenas indicativos de possibilidades. O professor devera enriquecer o
trabalho pedagdgico a partir de sua experiéncia, de seu conhecimento e de
sua sensibilidade, de acordo com a necessidade do aluno e a realidade de
cada escola.

(...)

O campo “conteudo” tem como objetivo relacionar as habilidades dos CBC
com os contetdos de Histéria, em sua forma tradicional, uma vez que s6 se
desenvolvem habilidades por meio do trabalho com os contelddos a elas
relacionados. Assim, como nas Orientagfes Pedagdgicas, ndo tivemos a
preocupacédo de listar todos os conteddos implicitos nas habilidades, mas
indicar possibilidades, facilitando o trabalho do professor. (MINAS GERAIS,
CBC 2014)

E, por fim, a inclusdo das gradacdes (Introduzir, Aprofundar, Consolidar - I, C,
A) para o desenvolvimento das atividades em cada habilidade/conteddo das
disciplinas e em cada ano de ensino visou normatizar uma pratica que ja existia em
sala de aula. Em um primeiro momento de introdu¢édo do conteudo, o professor deve
mobilizar conhecimentos prévios, contextualizar, despertar a atencdo e o apre¢co do
aluno para a temética, sendo necessarios certos conteudos/habilidades para essa
acao. Posteriormente, faz-se necessario aprofundar tais habilidades, em um trabalho
sistematizado, relacionando essas aprendizagens ao contexto e a outros temas
préximos. E em momento seguinte, deve-se consolidar aquela aprendizagem,
também com atividades sistematizadas, finalizando a apreensdo do conteudo pelo
aluno, com o qual ele possa contar para desenvolver novas habilidades, ao longo de
seu processo educacional (MINAS GERAIS, 2014). A seguir, segue na Figura 2 a

demonstracao da divisdo do documento e a utilizacdo das gradacdes apresentadas.
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FIGURA 2 - Curriculo Basico Comum de Minas Gerais: Geografia, Ensino

Fundamental, Anos Finais.

PROGRAMA DE INTERVENGAO PEDAGOGICA/ALFABETIZAGAO NO TEMPO CERTO — PIP/ATC
CURRICULO BASICO COMUM - GEOGRAFIA - CICLO DA ALFABETIZAGAO E CICLO COMPLEMENTAR

12 AO 52 ANOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

EIXOs

CAPACIDADES/HABILIDADES

ORIENTACOES PEDAGOGICAS

CONTEUDOS

CICLO

ALFABETIZACAD

‘ COMPLEMENTAR

12 [ 20 | 3¢
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1.1 Conhecer e valorizar o
espago em que se vive,

-Identificar as relages sociais,
econdmicas, politicas e
culturais existentes no espago
geografico.

- Comparar diferentes espagos
geograficos, considerando a

O trabalho com essa capacidade deve propiciar ao aluno
conhecer e comparar caracteristicas fundamentais de seu
espaco de vida, nas dimensdes sociais, materiais e culturais,
como meio para construir progressivamente a nogdo de sua
propria identidade, da identidade de sua familia, de sua
comunidade e o sentimento de pertencimento aquele espago
particular, ampliando-o para o Municipio, o Estado e para o
Pais.

Ao planejar e propor atividades que possibilitem ao aluno o
conhecimento do seu espago de vivéncia, dos tragos culturais

- Territério, lugar,

- Espago geografico.

- Atividades econmicas
- Pontos turisticos.

- Festas tipicas.

A

AfC

diversidade dos grupos

de sua comunidade, o professor favorecera a valorizagdo de
humanos.

sua cultura e a criagdo de sua identidade cultural.

As visitas orientadas, a observagdo e analise do entorno da
moradia, da escola, da comunidade, a comparagdo com outros
espagos e ambientes, sdo estratégias que contribuem para o
desenvolvimento dessa capacidade, oportunizando, ao aluno,
se apropriar do espago, para Intervir com conhecimento.

A leitura orientada pelo professor de diferentes géneros
textuais como panfletos da cidade, mapas, fotografias que
trabalhem com as caracteristicas do espago de vivéncia dos
alunos e de outros espagos favorecera o conhecimento e a
apropriagdo desse espago.

O registro dessas aprendizagens pode ser feito através de
desenhos, maquetes, roteiros, mapas, textos,

Eixo | - Geografia do Cotidiano

Fonte: CRV Minas Gerais

O presente trabalho debrucou o estudo dos conhecimentos e conteddos
contemplados no Curriculo Basico Comum de Minas Gerais, em sua Ultima versao -
atualizada pela gestdo de 2014. O estudo é, entéo, realizado sobre a matriz curricular
do ensino fundamental, anos iniciais e anos finais, sob a justificativa de nado haver
tempo habil para andlise de todas as etapas de ensino. Além do fato desse periodo

constituir, em anos, a maior extensao da vida escolar do aluno.

4.3 O Curriculo Basico Comum de Minas Gerais e suas propostas para uma
educacao diferenciada

O Curriculo Basico Comum (CBC), como matriz curricular das escolas publicas
da rede estadual de Minas Gerais, representa um direcionamento de como a escola
deve abordar seus conteudos e praticas pedagdgicas. Nesse sentido, como aponta
uma das redatoras participantes do projeto de revisdo do documento — em sua Ultima
versao, de 2014 —, verifica-se que o curriculo, em geral, constitui um espaco de poder,

de forma que néo se consegue destituir o documento disso.

Quando a gente [faz] a prescricdo de alguma coisa, ela acaba tendo uma
intencionalidade de quem escreve, de quem ta no lugar da escrita; embora
tenha [também] esse viés ideoldégico mesmo, que esta associado a uma
crenca, a um contexto, a um desejo que vocé tem sobre formacéo do sujeito.
(ENTREVISTADO F, 2018)
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E a partir disso que se apreende a nogéo exposta por Silva (2011, apud Souza, 2015),
de que o curriculo é composto pelas dimensdes do saber, da identidade e das relagdes
de poder, de forma que aquilo que o documento contempla esta associada ao tipo de
pessoa que se pretende formar e “ao modelo de sociedade e ao ideal de pessoa que
atenda a este modelo” (SOUZA, 2015, p.47). Embora seja consideravel essa condicédo
de espaco de poder, o documento ainda pode ser pensado como um forma de alcance
a uma equidade minima, através da formulacdo de uma orientacdo as escolas e aos
estudantes, para que esse educando, em qualquer lugar, tenha a possibilidade de em
um minimo perceber a mesma coisa.

Dentro dessa perspectiva, entdo, sobressai o papel da escola, no momento em
que ela realiza o planejamento dos conteldos, praticas e projetos pedagdgicos a
serem realizados ao longo do ano escolar. Como aponta a redatora (Entrevistada F)
€ durante esse planejamento que os funcionarios da escola sentam e analisam as
prescricdes postas no curriculo, avaliando em que medida precisa-se inserir algo mais
Oou em que pontos sdo necessarios se extrapolar para a realidade do local em que a
unidade escolar esta inserida. “Entéo, [0 curriculo] é um instrumento que considero
importante para dar o primeiro direcionamento, mas nao deve ser o fim ultimo da
pratica pedagdégica do professor.” (ENTREVISTADOR F, 2018)

De acordo com direcao da Escola Estadual “Quilombo dos Palmares” — objeto
do estudo de caso desta pesquisa —, no ano de 2014, o documento curricular, em sua
nova versao, chegou a escola em cadernos discriminados por disciplina. Nesse
periodo, a escola organizou reunides pedagodgicas periédicas com a supervisora
pedagdgica da escola e o professorado para apresentacdo formal do novo curriculo.
Umas das professoras da escola aponta que o Curriculo Basico Comum sempre foi
cobrado como norteador principal dos conteldos e atividades escolares, de forma que
“todo o planejamento é feito em cima das habilidades, das competéncias do CBC, de
todos aqueles eixos curriculares.” (ENTREVISTADO A, 2018)

O CBC, portanto, desde a sua primeira versdo, concebida em 2005, perpassava
por uma légica de recursividade'?, que dava mais abertura aos profissionais de
educacdo em sua utilizacdo. A ideia era trazer ao professor aquilo que o estudante

precisava saber na etapa, através dos “eixos e habilidades” — 0 que s6 esta reforcado

12 Nocao apontada pelo Entrevistado F, trazendo a ideia de que o documento dava maiores
possibilidades de acéo aos docentes.
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a nivel federal pela BNCC em tempo recente, em 20173, A partir disso, a l6gica do
ensino por conteudos deixa de ser o elemento central no processo de ensino-
aprendizagem, em uma tentativa de dar maior autonomia ao professor na defini¢céo
dos assuntos abordados em sala, dentro daqueles eixos e habilidades postos.

Nas primeiras versdes do documento, a Secretaria de Educagéo estabelecia
em quantas aulas que cada eixo e habilidade deveriam ser trabalhados em sala de
aula. Tal definicdo foi substituida pelo nimero de anos e, posteriormente, pela
utilizacdo da, ja mencionada, gradagao “Introduzir, Aprofundar e Consolidar’ — que
trazia parcialmente um tempo necessario para o trabalho de cada habilidade.

O CRYV, instaurado mediante Resolugcdo SEE-MG 666/05, constitui uma
plataforma de auxilio ao trabalho dos profissionais de educacao, sobretudo dos
professores. O portal apresenta o Curriculo e as Orientacdes Pedagogicas, para cada
componente curricular de ensino, como ja apontado. O local possibilita a discussao
dos profissionais em um ambiente de Férum Virtual, além da possibilidade de
postagens de trabalhos académicos (como dissertacdes e teses) na area de educacao
pelos professores da rede estadual, para compartilhamento de praticas e métodos de

ensino diversificados aos demais profissionais.

13 A Base Nacional Comum Curricular, recentemente aprovada é dividida em: objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento, para a Educacéo Infantil, e Habilidades, para o Ensino
Fundamental.
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FIGURA 3 — Portal Online “Centro de Referéncia Virtual do Professor” da Secretaria

de Estado de Educacgéo de Minas Gerais
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Na visdo da redatora entrevistada, o Curriculo Basico Comum de Minas Gerais
remete mais ao tema das diversidades, abarcando os diferentes publicos e tratando
desses diferentes grupos populacionais na area das Ciéncias Humanas, nos
componentes curriculares de Geografia e Historia. “Eu acredito que ha uma
possibilidade ai. As vezes, algumas ciéncias mais do que as outras, em algumas
disciplinas mais do que as outras, favorecem essa discussao e essa valorizacdo do
gue que é a realidade desses [diferentes] estudantes” (ENTREVISTADO F, 2018). E,
nesse ponto, tais disciplinas se destacariam com um papel muito importante.

No documento atual é possivel encontrar o Eixo Tematico | “Introducdo aos
Estudos Histdricos, Histéria de Vida, Diversidade Populacional (Etnica, Cultural,
Regional e Social) e Migragbes Locais, Regionais e Internacionais” dentro do
componente de Histéria, para os Anos Finais. Tal eixo apresentara, desse modo,
dentre diversas, a habilidade “1.1 - Perceber a importancia dos estudos histéricos e
compreender que 0s seres humanos sdo os sujeitos da Historia”, assim como “2.2 -
Identificar a diversidade populacional presente em sala de aula, na escola e na
localidade do aluno, em termos sociais, étnico-culturais e de procedéncia regional,
analisar e interpretar fontes que evidenciem essa diversidade.” Apresentando
prescricdes que tendem para a preocupacao explicita com uma educacao para 0s

diferentes publicos.
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Acerca do componente curricular de Geografia, € possivel verificar, ainda,
outras prescricdes que contemplam o tema. Destaque para a habilidade “3.4 —
Interpretar a diversidade cultural brasileira e do estado de Minas Gerais, expressa em
diferentes situagbes” — Anos Iniciais de Geografia — que menciona sobre a
necessidade de compreensdo das diversidades regionais existentes no estado
relacionados a cultura brasileira, bem como a necessidade de valorizagdo da
sociodiversidade, como patriménio cultural do seres humanos. Outro destaque é feito
para a habilidade “1.2 - Identificar e comparar as condi¢cdes de existéncia de diferentes
grupos em tempos e espacgos diversos” que aponta para o reconhecimento das
diferentes formas de apropriacdo do espaco nos aspectos relacionados a moradia;
apontando ainda como contetdo programatico para a habilidade a vida do estudante
comparada a de outros povos (ribeirinhos, indigenas, quilombolas, etc.).

Ha, além dessas, outras menc¢des diretas a comunidade quilombola, presente
nos textos desses dois componentes curriculares. E possivel observar habilidades e
orientacbes pedagogicas que apontam para a identificacdo e valorizacdo das
populagdes nativas locais, indigenas e quilombolas, identificando as origens étnico-
raciais da sociedade brasileira e percebendo a no¢do do pertencimento a um grupo
ou comunidade “E fundamental que ele [0 estudante] perceba a importancia da histéria
de cada grupo: como ele se formou, como se caracteriza, por quais transformacoes ja
passou, se faz parte dele e porqué, dentro outros aspectos” — orientacdo pedagdgica
da habilidade 2.4, componente curricular de Histdria, Anos Iniciais (CRV, 2014).

Outros componentes, como Artes, trazem a perspectiva da diversidade em sua
matriz curricular, mesmo que de uma forma indireta. E possivel encontrar orienta¢es
pedagogicas que versam sobre os diferentes grupos de sujeitos e suas diferentes
formas de vida, tais como a orientagéo sobre a necessidade do professor oportunizar
ao aluno o contato com uma visao de mundo multicultural, ensejando no profissional
o trabalho de analisar obras, a partir do que existe na comunidade ou municipio em
gque a escola esta inserida.

A atual Superintendente da Superintendéncia de Modalidades e Tematicas
Especiais de Ensino — que trata da pasta no estado — aponta que, para além do papel
assumido apenas pelo curriculo frente a esse projeto de educagcao que contemple as
diversidades, ha a necessidade de transpor uma barreira constantemente colocada

frente as modalidades e tematicas especiais. Existe um grande desafio de se fazer a
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fazer articulagdo interdisciplinar desta area com as outras que tratam dos niveis e

etapas educacionais, do chamado “ensino regular”.

Tem uma diferenca grande nesse sentido e uma lacuna ainda expressiva,
porque como os temas e modalidades foram sempre tratados na histéria da
educacdo como algo a parte do pedagoégico, quem trabalha com os niveis e
etapas de ensino tem uma certa dificuldade de nos entender como parte
integrante do processo de ensino-aprendizagem. (ENTREVISTADA C, 2018)

Ha, desse modo, uma compreensdo de que a modalidade de Educacédo Escolar
Quilombola, e as demais, constituem algo isolado do processo de gestao educacional
no estado. Sendo que, pelo contrario, elas constituem o elemento definidor de um trato
educacional diferenciado. As modalidades especiais perpassam, assim, por todos os
outros processos educacionais do ensino regular.

Para a Superintendente, € necessario estabelecer uma relacao efetiva entre os
principais documentos norteadores da atuacao da gestao escolar, sejam eles: o Plano
Estadual de Educacdo (PEE), o Curriculo Basico Comum e o Plano Politico
Pedagdgico (PPP) das escolas.

O curriculo constitui elemento central no processo educativo, como exposto
por Souza (2015), e essa centralidade indica suas potencialidades na construcéo
dessa educacéo para as diversidades. E, a partir desse documento, portanto, que se
expressam os projetos de sociedade, as visdes de mundo e os conhecimentos tidos
como validos dentro do ambiente escolar. Entretanto, as ponderacfes da matriz
curricular de uma politica educacional ndo se constituem isoladas, seguindo, entao,
as definicbes expostas em outros documentos norteadores — como o Plano Nacional
da Educacédo e, os referidos, Plano Estadual de Educacdo e Projeto Politico
Pedagogico. O PNE e o PEE, por se tratarem da apresentacao das diretrizes e metas
para a educacao, representam balizadores de uma proposta de ensino nacional e
estadual. Ja o PPP, diante do seu viés discriminador para cada escola, representa a
organizacdo do trabalho pedagdgico daquela unidade escolar, expondo o
planejamento da escola como um todo e da sala de aula, incluindo sua relagdo com o
contexto social imediato, procurando manter a visdo de totalidade, como aponta Veiga
(1998). Desse modo, torna-se indispensavel que tais documentos sigam uma mesma

linha de defesa de um modelo educacional, conversando entre si, estando, ademais,
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renovados!* e comprometidos com os diferentes grupos que compdem 0 grupo
escolar das escolas publicas.

Necessita-se, entdo, que estes aparatos normativos (incluindo o curriculo)
apresentem coeréncia entre si, como uma orientacao as politicas publicas formuladas
por um centro gestor que, também, trata das mesmas coisas. E necessario, também,
contemplar as trés areas propostas por Novoa (1995), area escolar, pedagdgica e
profissional, possibilitando que a politica nas escolas quilombolas ganhe maior adesao

por parte da gestéo e do professorado.

14 E véalido ponderar que, até a data de finalizacio da pesquisa, o Plano Estadual de Educacéo de
Minas se encontra em tramitacdo da Assembleia Legislativa de Minas Gerais, desde 2015. A versao
que substituiria o Plano Decenal de Educacéo de 2011 aguarda aprovacéo do Legislativo. Tais
informacdes sdo encontradas em: <http://pne.mec.gov.br/planos-de-educacao/situacao-dos-planos-
de-educacao>



http://pne.mec.gov.br/planos-de-educacao/situacao-dos-planos-de-educacao
http://pne.mec.gov.br/planos-de-educacao/situacao-dos-planos-de-educacao
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5 0 ESTUDO DE CASO
5.1 A Escola “Quilombo dos Palmares” como uma Escola Estadual Quilombola

A Escola Estadual “Quilombo dos Palmares” constitui uma escola quilombola
da rede estadual de Minas Gerais, estando localizada na Regido Metropolitana de
Belo Horizonte, em uma comunidade quilombola préxima ao municipio de Santa
Luzia. A escola conta com 319 matriculas, das quais se dividem em Ensino
Fundamental (anos iniciais e finais) e Ensino Médio. Atualmente, a unidade funciona
com 14 turmas nessas etapas de ensino, sendo todas as salas do prédio escolar
ocupadas no periodo de funcionamento da escola (manha e tarde).

A escola possui hoje um quadro de profissionais composto por: Diretor e Vice-
diretor; Supervisor Pedagdgico, Professores Regulares de Educacao Basica (PEB);
Assistente Técnico de Educacdo Basica (ATB) e Auxiliares de Servigos (ASBs). Neste
ano, ocorreu um novo processo de designacdo dos seus profissionais, em acordo as
prescricdes da Resolucdo SEE n° 3.677/2018, que definia o critério preferencial aos
profissionais quilombolas. Como apontado pela direcdo escolar, tal mudanca
possibilitou a designacédo de 13 (treze) funcionéarios declarados quilombolas para o
servigco na escola, dentro do quadro de ASBs, ATBs e de professores.

O quilombo, ao qual a escola pertence, fica ao lado do municipio de Santa
Luzia, de maior porte, que registra a existéncia de povoacao desde o ano de 1700. A
area correspondente, hoje, a comunidade quilombola aponta para a existéncia dos
primeiros moradores logo apos o fim da escraviddo, quando se instalou ali um grupo
de pessoas do convento das Macaubas, a aproximadamente dois quildbmetros da
regido. Como contam os moradores, outro grupo de negros e ex-escravizados do
convento se destinaram para outra regidao préxima, hoje denominada Barreiro.

Atualmente, as casas estdo dispostas no entorno da igreja de Nossa Senhora
do Rosario e da rua principal, que liga o centro até a rodovia de destino aos municipios

vizinhos. Proximo a igreja se encontra também a escola estadual.
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FIGURA 4 — Frente da Escola Estadual da Comunidade Quilombola

Fonte: Autoria propria

Como conta a diretora, o reconhecimento da escola como quilombola
aconteceu através do Ministério da Educacgéo, em 2010 — antes mesmo da certificacdo
da comunidade como remanescente de quilombo pela FCP, o que aconteceu apenas
em 2017. A diretora ainda relata que, quando a comunidade nao era reconhecida,
havia uma dificuldade maior em trabalhar temas voltados a teméatica quilombola dentro
da escola, o que gerava davidas entre os estudantes sobre o fato de uma instituicéo
ser considerada quilombola e a outra ndo. Os professores encontravam, entao, certas
barreiras, postas pelos alunos, ao trazerem elementos da histéria das comunidades
remanescentes de quilombo e da comunidade local para as aulas.

A professora de Geografia, dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio, explica que a supervisdo pedagogica tem a preocupacdo de definir um
cronograma para as atividades que envolvam a tematica quilombola, que abordem
sobre os elementos das praticas culturais, dos festejos, das tradicbes e demais
elementos que conformam o patriménio das comunidades quilombolas, assim como
esta definido nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Escolar Quilombola.
Como explica a professora, o trabalho desses outros conhecimentos é feito na escola

da seguinte forma:
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Existe um cronograma bimestral com as atividades que nds fazemos - os
trabalhos interdisciplinares, ou seja, com todos os professores, de todas as
matérias. A gente faz um planejamento em cima de certo tema e trabalha as
guestdes quilombolas a partir disso.

(..)

Existe um primeiro momento dentro de sala, que é do estudo, do debate, para
despertar o pensamento critico com os estudantes e fazer essa reflexao
mesmo, porque o objetivo principal é esse, € 0 empoderamento desses
alunos. N&o adianta fazer as coisas de forma isolada, para que o aluno nao
fixe o0 que ele precisa de fato. Entdo isso é feito em um primeiro momento e
no final tem sempre a culminancia, que € o evento central. (ENTREVISTADO
A, 2018)

Até recentemente, 0s projetos bimestrais, exemplificados pela professora,
trabalharam temas relacionados ao meio ambiente e a preservacdo ambiental das
areas verdes da comunidade; bem como sobre a importancia do papel das mulheres
da comunidade, evidenciando o papel das “paneleiras” e as praticas de sustento local;
sobre o Congado local, como elemento de construcdo da identidade quilombola na
comunidade; temas acerca da identidade e do orgulho negro; dentre outras
abordagens que permeiam a temética quilombola.

Além desse projetos interdisciplinares bimestrais, a professora conta que existe
um movimento na escola para que se tratem sobre esses assuntos, relativos aos
elementos da histéria e da cultura local, durante outros momentos do processo de
ensino-aprendizagem. Na visdo dessa professora, ndo tem como efetuar um trabalho
na escola sem se considerar o cotidiano da comunidade, as tradi¢cdes locais e “toda
essa bagagem cultural” (ENTREVISTADO A, 2018). Em seu relato, ela afirma que
durante suas aulas, sempre que pode, introduz textos relacionados a vivéncia das

comunidades do pais, assim como da comunidade na qual a escola se insere.

Tem um evento enorme que eles comegaram a fazer que € a comida de
senzala, a comunidade lota de pessoas de fora. Como um evento desse
acontece na comunidade e vocé ndo trabalha ele dentro da escola? Entende?
N&o tem como ndo usar esse cotidiano e as coisas que estdo acontecendo
fora da escola. Entdo tem, constantemente, um movimento 14 de fora aqui
dentro da escola. (ENTREVISTADO A, 2018)

Os conhecimentos regulares® sédo tratados da mesma forma na escola. De
acordo com a professora, ha no imaginario de algumas pessoas que uma escola
quilombola s6 trata dos assuntos concernentes a esses temas. SO que todos sabem
gue ndo pode e nado deve ser assim. Os estudantes necessitam saber dos

conhecimentos dados em outros lugares e exigidos nas provas comuns de avaliagao

15 O sentido aqui utilizado se apresenta como sendo aqueles conhecimentos apresentados e
trabalhados em todas as escolas, constituindo aqueles definidos em matriz curricular geral.
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educacional. “A questdo que € aqui, algumas vezes, fazemos de uma forma
diferenciada, incluindo nesses conteudos os assuntos” (ENTREVISTADO A, 2018). A
ideia apontada por ela é que se for trabalhar algum contetddo, como o conceito de
“territério”, por exemplo, porque nao utilizar uma abordagem dentro da tematica dos
antigos quilombos? Desse modo, é feita uma organizacdo das possibilidades de
abordagens em conjunto ao cumprimento daquilo posto pelo CBC.

Atualmente, na escola estadual “Quilombo dos Palmares”, a definicdo dos
conteudos segue o documento curricular vigente, CBC, de forma que os professores
fazem um planejamento anual a partir dessa matriz curricular. Durante esse
planejamento, verifica-se quais assuntos podem ser amparados pelo livro didatico, ou,
entdo, busca-se outras possibilidades de ferramenta, como videos, masicas, poemas
e outros elementos do cotidiano dos alunos. Como afirma a professora, o CBC
constitui um eixo norteador, que atribui 0 que seré trabalhado em determinada série,
“mas é um assunto geral, agora como o professor ir4 fazer isso, ele pode-se valer de
outras ferramentas” (ENTREVISTADO A, 2018). Dentro desse planejamento, o
professorado, juntamente com a supervisao pedagogica, define a escolha de algumas
literaturas que sé@o enviadas aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em que se
opta por obras dentro da literatura africana e afro-brasileira, como reforca a direcao
escolar.

Seguindo essa perspectiva de trabalho dos assuntos afetos a realidade das
comunidades quilombolas brasileiras e da comunidade local, a Escola “Quilombo dos
Palmares” participa de um projeto desenhado pela Secretaria de Estado de Educagao
de Minas Gerais, denominado Projeto Ubuntu, no qual existe a preocupagdo em
reconhecer os elementos da comunidade quilombola onde a escola se insere,
trazendo, para dentro do ambiente escolar, os conhecimentos advindos das praticas
tradicionais locais e abordando a teméatica quilombola sob o viés da comunidade que

também educa.
5.2 Escola e comunidade: Projeto Ubuntu/NUPEAASs
O Projeto Ubuntu/NUPEAAs foi cunhado pela Coordenacéo de Educacao das

Relagdes Etnico-Raciais, também pertencente a Superintendéncia de Modalidades e

Tematicas Especiais de Ensino.
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O projeto integra o programa “Afroconsciéncia - com essa histéria a escola tem
tudo a ver”, lancada em 2015, que tem como intuito central trabalhar para a efetivacéo
da Lei N°10.639 de 2003 nas escolas publicas da rede estadual de Minas'®. Como a
referida lei preocupa com a promocao da equidade racial no Brasil, € fundamental
reconhecer essa parte da cultura e historia do pais presentes na Historia e Cultura
Afro-Brasileira.

Desse modo, o projeto Ubuntu previu a criacdo de Nucleos de Pesquisa e
Estudos Africanos, Afro-brasileiros e da Diaspora (NUPEAAS), - mediante Resolucéo
SEE N° 3.553, de 11 de agosto de 2017 - que tinham como enfoque central
redimensionar o curriculo, para a abertura a novas bases epistemolégicas (que nao
as eurocéntricas), fundamentando-se nos estudos africanos, afro-brasileiros e da
diaspora. Com esse objetivo, tais nucleos constituiriam espacos de estudo, debate,
reflexdo e producgdo cientifica acerca da histéria, ciéncia, tecnologia, filosofia e
trajetéria politico-social dos africanos em diadspora, e na histéria e cultura afro-
brasileira.

Outro objetivo do Projeto Ubuntu/NUPEAAS consistia na aproximacdo da
Educacéo Basica e o Ensino Superior, a partir do seu enfoque na Iniciacao Cientifica,
oportunizando a interacdo dos estudantes com a pesquisa e a producéo de artigos
cientificos.

Assim, como observado a partir do trabalho desenvolvido pela Coordenacéo de
Educacéo das Relacdes Etnico-raciais da SEE-MG7, a proposta do Projeto consistiu
em publicar um edital que possibilitava a participacéo de todas escolas do estado para
a constituicdo dos seus Nucleos de Pesquisa, sendo um Nucleo por escola. O Nucleo
deveria, entdo, ser composto por 1 (um) professor orientador, com a obrigatoriedade
deste ocupar cargo efetivo; 12 (doze) estudantes pesquisadores do Ensino Médio; e
1 (um) coordenador de tutoria, profissional reconhecido na area e selecionado por

edital lancado pela FAPEMIG (Fundacé&o de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas

16 A Campanha, lancada pela Secretaria de Estado de Educacgdo de Minas Gerais, em 2015, tem
como objetivo levar para as escolas o ensino da histéria e cultura africana e afro-brasileira e suas
influéncias na formagédo da sociedade brasileira. Assim como aponta video da Campanha, disponivel
em: < https://www.youtube.com/watch?v=9bnM-_3dyQs>.

17 No ano de 2018, foi realizado, por mim, estagio supervisionado na Superintendéncia de
Modalidades e Tematicas Especiais de Ensino da Secretaria de Estado de Educacédo de Minas
Gerais, que subsidiou a observacéo e o entendimento acerca do desenvolvimento e gestdo do
Projeto na secretaria.



https://www.youtube.com/watch?v=9bnM-_3dyQs
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Gerais). O desenvolvimento do projeto, em sua previséo inicial, era de 2017 a 2018,
tendo cada projeto de Iniciacdo Cientifica a duracdo de 10 meses.

As escolas que demonstraram interesse em constituir os NUPEAASs deveriam
enviar entdo um Pré-projeto a Secretaria, para ser feita a selecdo dos projetos, com
consideracéo de critérios socioecondmicos nessa escolha — regionais com menores
indices socioecondmicos obtiveram maior nimero de projetos escolhidos.’® A
Coordenacdo de Educacdo das RelagBes Etnico-Raciais cuidou, entdo, do
monitoramento de 94 Nucleos de Pesquisa no estado, promovendo questionarios
periédicos de avaliacdo dos projetos nas escolas; encontros e ac¢des formativas dos
professores com parceiros, como a ONG Acéo Educativa; organizacdo da participacao
dos estudantes em Congressos e Seminarios de Pesquisa Académica, como o
COPENE (Congresso Brasileiro de Pesquisadores Negros); assim como o envio de
orientacdes as producdes dos Nucleos.

Os recursos orcamentarios para custear os projetos nas escolas foram de
responsabilidade da Secretaria de Educacédo, estando atrelados ao Programa Ensino
Médio Inovador (PROEMI), do Ministério da Educacéo.

Na Escola Estadual “Quilombo dos Palmares” houve o interesse dos alunos
integrantes do NUPEAAs em trabalhar o tema afeto a comunidade quilombola local.
Na visdo da professora orientadora do projeto, “o Nucleo de Pesquisa constitui uma
oportunidade muito grande de debater a questdo [da temética quilombola] mais
afundo. Além da oportunidade de iniciar um trabalho com pesquisa cientifica, antes
do estudante chegar na universidade” (ENTREVISTADA A, 2018). O fato de trabalhar
tais temas atrelados a producéo cientifica traz, entdo, novas formas dos educandos
compreenderem a educacado escolar quilombola, identificando elementos de
cientificidade nos conhecimentos tradicionais da comunidade quilombola na qual
estdo inseridos.

Para a direcéo escolar, o projeto trouxe muitos ganhos a relagéo do aluno com
a comunidade, além de despertar maior protagonismo desses jovens em ambiente

escolar.

Os alunos estdo encantados, com a parte cientifica da pesquisa, sabe? Eles
nunca tinham feito um trabalho dessa magnitude, de pesquisar, de entrevistar
as pessoas e de escrever uma artigo. Agora estdo vendo o quéo trabalhoso

18 As Superintendéncias Regionais de Ensino (SREs) de Tedfilo Otoni, Araguai e Metropolitana C
foram consideradas prioritarias no processo de selegéo, devido aos seguintes critérios: baixo indice
de Desenvolvimento Humano; adensamento do niumero de matriculas no EM; altos niveis de evasédo
escolar; altos indices de violéncia contra a juventude negra.
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€, vendo que as coisas nao sdo simples, que precisa de estudo, precisa de
ler bastante. Entéo isso para eles tem sido muito bom, sabe? Eles estédo
concentrados e compenetrados [no projeto]. Dentro de sala de aula eles ja se
mostram diferentes, melhoraram a comunicacdo deles, porque ja
conversaram com tantas pessoas e tiveram que gravar videos e um monte
de coisa, entdo eles estdo bem mais soltos e desinibidos para conversar,
protagonistas mesmo da educacéao deles. Achei muito legal tantos efeitos que
tiveram neles.

(...)

Entdo sdo oportunidades que no ensino regular eles ndo teriam. N&o teriam
esse acesso que eles estdo tendo hoje, através do NUPEAAs.
(ENTREVISTADA B, 2018)

A partir dos trabalhos de pesquisa realizados, através do estudo da historia da
comunidade remanescente de quilombo local e das conversas feitas com os
integrantes da comunidade, a escola ampliou a sua interacdo escola-comunidade;
permitindo a possibilidade de uma ressignificacdo da trajetéria escolar dos estudantes,
por intermédio de novos referencias identitéarios locais.

A proposta inicial do Projeto Ubuntu/NUPEAAs néo focava diretamente as
escolas estaduais quilombolas, entretanto, um namero consideravel de escolas com
essa modalidade se inscreveram no Projeto, sendo que, em sua maioria, os Nucleos
de Pesquisa se atentara para o estudo dos conhecimentos da comunidade na qual a
escola esta localizada.

5.2.3 Pedagogias quilombolas: a possibilidade de uma educacédo para as

diversidades em um Projeto de Iniciacéo Cientifica

Em face dessa atuacao direta com os estudantes, como indicativo positivo de
acao da politica educacional, é notavel os resultados do Projeto Ubuntu/NUPEAAS na
perspectiva de busca de uma educacdo para as diversidades. O ineditismo da
proposta de unir educacao basica com ensino superior através do projeto cientifico,
além da aposta de incentivo as outras epistemologias — que ndo as universais e
hegembnicas — em cenario escolar, ganha grande receptividade nas escolas
guilombolas do estado, sobretudo pelos estudantes. A possibilidade de se pensar em
reformulacbes do processo de ensino-aprendizagem pelos proprios educandos,
trazendo para a escola os conhecimentos externos a ela, principalmente aqueles
conhecimentos produzidos pelas proprias comunidades, permitiu a ampliacdo do
entendimento acerca da modalidade de educacgé&o escolar quilombola, construindo um

formato de educacéo que, de fato, preocupa-se com as diversidades.
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Tais Nucleos permitiram que, a partir da pesquisa cientifica, retirasse-se o viés
puramente cultural e, muitas vezes, alegorico desses temas, introduzindo-se um viés
cientifico a tematica. Através do trabalho de analise dos estudantes acerca desses
conhecimentos tradicionais das comunidades, a discussdo perdeu centralidade
apenas sob a perspectiva cultural, ganhando ambiente em reflexdes de aspecto
social, histérico, matematico, fisico, dentre outras areas de analise.

O trabalho possibilitado pelo projeto vai ao encontro da no¢do apresentada
por Boaventura Sousa dos Santos (2002), sobre a necessidade de construir e
executar uma politica educacional a partir de modos alternativos de pensamento e de
conhecimento, pensando-se sob o olhar de diferentes realidades e culturas
alternativas. O NUPEAASs, dentro dessa légica, permite a criacdo de novos formatos
de conhecimento dentro da escola, criando novas formas de interacao professor-aluno
— principalmente devido a sua estruturagéo de instalagdo de nucleos de estudantes-
pesquisadores orientados por um professor efetivo.

Na Escola “Quilombo dos Palmares”, participante do projeto, houve a
dedicacdo do Nucleo de Pesquisa em estudar o processo de construcéo da identidade
quilombola e a sua relagdo com o ambiente escolar, buscando identificar atores
tradicionais na histéria da comunidade local, suas contribuicdes atuais e a relacdo
destes com 0s novos sujeitos da comunidade, ainda estudantes. Para isso, 0s alunos
buscaram trazer essas pessoas para dentro da escola, iniciando um didlogo sobre os
seus trabalhos desenvolvidos na comunidade.

A senhora Maria®® constitui um exemplo de moradora da comunidade
quilombola local, entrevistada pelo projeto de pesquisa do Nucleo da escola. A
moradora, de 52 anos, desenvolve um trabalho tradicional, trabalhando na produgao
de artesanatos e utensilios domésticos através do manuseio do barro, pratica antiga
e caracteristica da comunidade — que a faz ser reconhecida como “paneleira”. Maria
conta que foi procurada pelos estudantes durante um periodo, em que eles buscavam
compreender mais sobre a tradi¢céo local, convidando-a, ainda, para explicar e realizar
o trabalho dentro da escola, para os demais estudantes. Ela aponta que houve uma
grande movimentacao dos jovens para conhecer melhor tal exercicio e a influéncia

dessa atividade no desenvolvimento da comunidade. A ida de Maria a escola com a

19 O nome aqui utilizado é ficticio, como forma de resguardar a identidade da entrevistada.
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finalidade de expor e detalhar seu trabalho ainda ndo ocorreu, contudo, como ela
relata, ja se iniciou o didlogo com a direcéo para agendamento dessas visitas.

A concepcao de se trazer a comunidade para dentro da organizacao escolar
é fortuita por permitir a construcdo de espaco onde se projete a identidade étnica e
onde € possivel o posicionamento dos estudantes quilombolas como tal, em didlogo
com seus contextos histérico-culturais. A professora orientadora do Nucleo de
Pesquisa aborda que “o cotidiano [desses estudantes] faz parte. E ele é, muitas vezes,
mais importante do que ta do lado de fora [da comunidade]. Para mim, faz muito mais
sentido dar valor ao que vocé tem, do que o que esta longe das suas maos e longe
dos seus olhos.” (ENTREVISTADO A, 2018). Sendo isso decorrente da importancia
de se valorizar as tradicbes, os lacos familiares, a sua cultura local e os trabalhos
desenvolvidos na comunidade.

Na perspectiva de valoracdo desses elementos proprios da comunidade
dentro das escolas quilombolas, os resultados dos NUPEAAs e os efeitos da politica
educacional desempenhada pelo 6rgao central, em alinhamento com todos os atores
e estruturas informais das organizacdes escolares, demonstraram-se favoraveis a

proposta inicial.

5.3 O trabalho da gestédo e o provimento de uma educacéao das diferencas

Para além das conceituacdes postas, que sistematizam as ideias sobre o
provimento de uma educacdo das diferencas, evidenciada por diversos autores
(BOURDIEU, 1975; SANTOS, 2002; GONCALVES e DE CARVALHO, 2002;
MANTOAN, 2004; MOEHLECKE, 2009), a nogcao de constru¢cao de uma educacgao
para as diversidades é compreendida aqui como sendo uma construcdo histérica,
cultural, social e politica das diferencas, no ambito educacional.

O desafio de se fomentar uma educacdao para as diversidades esta em assimilar
as multiplas expressdes dessa diversidade, ndo apenas como uma “‘soma’
multicultural, e sim identificd-la na construgdo do processo historico-cultural dos
individuos, em seus meios sociais e no contexto das rela¢cdes de poder que os cercam.
O desconhecimento das diversidades pode gerar erros no trato das diferencas,
reforcando, assim, praticas discriminatoérias.

Em suma, a ideia central, aqui compreendida, perpassa pela promo¢ao de um

modelo de educacao centrado na equidade, que dé aos educandos a possibilidade do
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protagonismo estudantil, com respeito as suas diversas formas de expressdo e
comunicagdo em ambiente escolar. Identificando, portanto, nesses individuos sujeitos
completos em sua faixa etaria. Ademais, ha de se preocupar com uma formacéo que
valore também o contexto no qual aquele estudante se insere, como forma de
“‘impregnar de sentido” o que ele faz cotidianamente, como diz Paulo Freire, sobre
essa se constituir a esséncia da educagéao.

Nesse sentido, as preocupacdes que envolvam

as questdes da diversidade, do trato ético e democratico das diferencas, da
superacdo de praticas pedagdgicas discriminatdrias e excludentes e da
justica social se colocam para todas as instituicbes de educacdo bésica
e superior, independentemente da sua natureza e do seu carater.
(BRASIL, CONAE, 2010, p. 128) (grifo nosso)

Como apontou a Superintendente de Modalidades e Tematicas Especiais de
Ensino, Minas Gerais consegue se apresentar como um grande espelho do que é o
Brasil. A diversidade de grupos populacionais altamente distintos se reflete nas
escolas do estado. “E claro que existem escolas que tenham comunidades escolares
muito especificas, mas mesmo dentro dessa especificidade h& diferentes individuos”
(ENTREVISTADA C, 2014). Talvez seja nesse ponto um grande risco que a gestao
incorre, ao tratar escolas especificas defendendo sua especificidade, podendo, entéo,
anular a diversidade presente nelas. Nesses ambientes, para ela, coexistem
“‘microssociedades”, que espelham o que acontece em sociedade. A grande
dificuldade do educador esta em fazer a leitura dessas diferentes expressdes e

linguagens do educando.

E preciso reconhecer a linguagem [do estudante] e o que ele traz de novo. O
guanto é dificil justamente pela formacédo do que é a escola. Cada um no seu
guadrado, na sua licenciatura, cada um com seu saber especifico e
especializado e o outro, ainda, um ser em formacdo. Nesse sentido, a
diversidade ainda é um desafio, mas é preciso falar dela o tempo inteiro, o
tempo inteiro. E é incansavel a pratica das formagdes continuadas para os
professores, para que eles deem conta de ler minimamente essa diversidade.
(ENTREVISTADA C, 2014)

E nesse sentido que se defende uma pluralidade de identidades culturais,
opondo-se a padronizacao e a uniformizacao definidas por grupos dominantes, como
exp0de Silva e Bradim (2008). Nos dias atuais, ha uma construcao diferente do espaco
escolar, existe uma juventude que se posiciona e ndo deseja uma escola neutra,
nagueles moldes “tradicionais”. Como exp0de a redatora do curriculo (ENTREVISTADA

F), um dos problemas centrais da educacdo no pais, hoje, € a permanéncia do
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estudante nas escolas, e esse ndo permanecer, as vezes, coincide com o nao se sentir
identificado com aquele lugar.

A abordagem feita acerca da Educacédo Escolar Quilombola se assenta nessa
necessidade de reconhecimento das diversidades desse publico escolar especifico. E
quase contraditorio tratar das diversidades e das especificidades de um Gnico grupo.
Todavia, esse Unico grupo integra um cenario de execucdo de uma politica
educacional comum, que, muitas vezes, encobre as necessidades e as caracteristicas
préprias de cada publico escolar, ndo reconhecendo as partes presentes no todo. A
ideia, aqui, defendida é de uma politica educacional que converse e concerne com
aquilo posto por Boaventura (2002), sobre pensar formas contra-hegemonicas de
pensamento e conhecimento. E partir do pressuposto que os grupos séo diferenciados
entre si e diferenciados internamente, sendo importante reconhecer umas diferencas
entre as outras.

As politicas da diferenca possuem um campo muito adverso para favorecer a
sua institucionalizacdo, € preciso transpor uma cultura organizacional ja instalada e
reascender, sobretudo, a cada mudanca governamental, a discussao acerca desse
grupo de politicas publicas. O percurso das Modalidades e Tematicas Especiais de
Ensino é constantemente interposto por arrefecimentos e desinteresses por parte da
gestdo, com reducao do debate e propostas de a¢des politicas.

Outro ponto desfavoravel constitui a resisténcia a inovac¢des no contexto das
organizacdes escolares. Como apontado por Lima (2001), mesmo com 0 apoio da
nacleo de gestdo da politica educacional e da direcdo escolar, ja sdo esperados
diferentes tipos de adesdes e resisténcias a inovacdes no contexto das escolas. Ao
se tratar da introducdo de novas praticas e projetos pedagogicos, nas escolas
guilombolas, a autonomia dos educadores, ali presentes, pode vir a ser um facilitador
ou um empecilho a efetivacdo dessa inovagao. Diversas vezes, o educador pode se
sentir sobrecarregado, despreparado, ou, ainda, ndo reconhecer tal questdo como
parte de sua responsabilidade profissional (LIMA, 2001).

Somado a isso, ainda dentro do contexto da Educacéo Escolar Quilombola, a
modalidade se depara com o problema do racismo institucional presente em todas as
esferas da sociedade brasileira. O racismo institucional se manifesta em normas,
praticas e comportamentos discriminatérios adotados pelas instituicdes, resultantes
do preconceito racial, uma atitude que combina estereétipos racistas, falta de atencao

e ignorancia ao tema. Assim, ele pode ser entendido como o “fracasso das instituicdes
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e organizagcfes em prover um servico profissional e adequado as pessoas em virtude
de sua cor, cultura, origem racial ou étnica” (CRI, 2006, p. 22). As demandas das
comunidades quilombolas, principalmente no ambito educacional, precisam transpor
essa instituicdo imposta, para pleitearem o acesso a beneficios gerados do Estado e
das demais organizacdes publicas.

Mesmo frente a esses entraves, o trabalho da Coordenacao concentrou-se na
construcdo de normativas para a pauta, auxiliando na institucionalizacédo da politica
em ambito estadual. Outro foco da equipe gestora se dava no atendimento
especializado as escolas estaduais quilombolas, mantendo o didlogo com a direcao
escolar, realizando visitas e dando orienta¢cdes aos casos e problemas especificos.
Tal prerrogativa sO foi possivel pelo pequeno quantitativo de unidades escolares
dentro da modalidade.

A diretora da Escola “Quilombo dos Palmares” conta que apés a alteracdo na
estrutura da Diretoria de Teméticas Especiais, com a individualizacdo da pasta de
educacao escolar quilombola, o atendimento a escola tornou-se outro. Em sua fala,

ela relata que:

A partir do direcionamento que tivemos, comegamos a perceber que faziamos
muita coisa errada, muitas vezes faziamos coisas que nem pensavamos se
estava certo, mas eram tentativas. E ai foi a partir disso [dessa mudanca],
gue passamos a ter uma orientacdo de como trabalhar, os professores
puderam ter alguma capacitacdo, porque anterior a isso ndo era feito nada a
respeito. (ENTREVISTADO B, 2018)

Tendo em vista o atendimento a demanda das capacitacdes, o foco central da
coordenacao era prover cursos que ampliassem o conhecimento da gestéo escolar e
do professorado acerca da modalidade, compreendendo-a como uma politica de acdo
afirmativa. Além de propiciar aos educadores o aperfeicoamento dos métodos e
praticas pedagdgicas existentes, permitindo-se novas formas de ensinar condizentes
com a realidade dessas comunidades e com as novas formas de aprender, como
expbs Gongalves e de Carvalho (2002). Nesse sentido, destaca-se o curso “Afirmando
Direitos” oferecido e organizado pela Coordenagédo, com o apoio da Universidade
Federal de Minas Gerais, com o intuito de se discutir sobre as praticas pedagodgicas
com enfoque nos direitos, territorio e memodria das comunidades quilombolas,
compartilhando ideias acerca das possibilidade de dialogo entre os conhecimentos
tradicionais formalizados nas comunidades quilombolas e o0s conhecimentos

cientificos reconhecidos em ambiente académico.
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A centralidade dada a ampliacdo da participacdo e a defesa das formacdes
continuadas aos funcionérios da escola permitiu o maior alinhamento da equipe
gestora da politica com as unidades escolares executoras. No cumprimento dessa
politica no estado, as trés areas, escolar, pedagdgica e profissional, propostas por
Novoa (1995) estavam sendo observadas, permitindo-se uma interface positiva entre
elas. Além disso, dado a maior proximidade gestdo central e escola, as “estruturas
informais” presentes no ambiente interno da organizagcédo escolar — fundamentais a
efetividade do que ocorre de fato na escola — funcionavam com objetivos mais claros
e com menores possibilidades de conflito.

Em entrevista, a professora orientadora do Projeto Ubuntu/NUPEAAs discorre
que a eficacia da Politica de Educacdo Escolar Quilombola no estado de Minas se
deu, sobretudo, em razéo dessas acdes da coordenacédo, preocupadas com 0 Servico

na ponta.

A Secretaria ter esse olhar e ter essa participa¢éo € muito importante. Porque
de uma forma ou de outra nés somos a linha de frente, entdo investir nessa
capacitacao dos professores € muito importante para lidar com o aluno. Isso
reflete diretamente no trato com eles, entdo mesmo que a secretaria ndo
chegue aqui e dé um curso para 0os meninos, indiretamente ela ja esta
atuando. (ENTREVISTADO A, 2018)

No caso da Escola “Quilombo dos Palmares”, além da proximidade maior com
a SEE-MG, a escola reune outras caracteristicas favoraveis a apreensdo do modelo
de educacédo proposto pela politica de Educacéo Escolar Quilombola no estado, bem
como a compreensao da importancia dos elementos especificos das comunidades na
execucao da politica. Tais caracteristicas observadas na escola, mediante observacéo
direta e conversas informais em campo, em acordo as proposi¢cdes de Moreira (2005),
podem ser entédo elencadas:

a) Modelo organizacional flexivel e negociavel que favorece a introducdo de
praticas de ensino inovadoras. Os diferentes atores da escola (direcéo,
analistas e docentes) desempenham diferentes papéis, enrijecendo menos a
estrutura formal do ambiente escolar e adequando-se as mudancas propostas
pela Secretaria;

b) Cooperagéo e trocas sobre os problemas profissionais: a proximidade com
orgéo gestor facilita a comunicacao e a resolugdo de conflitos e davidas sobre
as praticas a serem adotadas em ambiente escolar. A escola situa-se proximo

ao Orgao e relata boa relacdo com a equipe gestora;
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c) Professorado, em grande maioria, compreende sua atividade como sendo
voltada também para a resolucdo de problemas dentro da temética de
reconhecimento dos elementos da comunidade na escola, procurando se
atentar a discussao da pauta da educacéao quilombola em sala de aula, mesmo
que ndo estejam ocorrendo os Projetos Bimestrais ou fora do Nucleo de
Pesquisa instalado na escola, de acordo com o exposto pelos Entrevistados A,
DeE;

d) A direcdo da escola atua de forma semelhante ao papel desempenhado pelos
outros atores. O rigor hierarquico presente na escola € apreendido como uma
forma de separacdo de competéncias e atribuicdes, permitindo maior
flexibilidade entre direcdo e o0s outros setores. Como informado pelo
Entrevistado B, os membros da direcao escolar desempenham outras funcoes,
caso haja a necessidade ou auséncia de funcionarios;

e) Compreensdao da Secretaria como agente instrutor, em que 0S sujeitos
executores da politica, na Escola “Quilombo dos Palmares” atentam-se as
proposicdes e orientacdes feitas pelo 6rgao central, tendo uma obrigacédo de
atender as competéncias, sobretudo acerca da pedagogia diferenciada, e
prestar contas a seus pares.

O estudo de caso na Escola Estadual “Quilombo dos Palmares” permitiu a
identificacdo das estruturas e processos informais em ambiente escolar, como
determinantes centrais na definicdo de como a politica construida em érgédo central
serd, de fato, realizada na unidade escolar. A autonomia dos agentes influi na
apreenséo das proposicoes feita pela Secretaria, de forma que a escola necessita
reunir um conjunto de caracteristicas favoraveis ao alinhamento com a politica central.

A politica de educacédo experimentada no governo de Minas Gerais, no que
tange a modalidade de educacdo escolar quilombola, preocupa-se com o
desenvolvimento de uma politica de atendimento as especificidades de seus
diferentes publicos, possibilitando para as escolas estaduais quilombolas
instrumentos de promocdo de didlogo entre os conhecimentos escolares e 0s
conhecimentos tradicionais produzidos pela prépria comunidade — com destaque ao
Projeto Ubuntu/NUPEAAS que se revelou como elemento primordial para o campo de
construcdo de politicas publicas educacionais com enfoque na diversidade.

Dentro dessa perspectiva, 0 curriculo se apresenta como instrumento de

potencialidades, ainda nd&o bem exploradas em nivel estadual, para o
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desenvolvimento de praticas e conteudos pedagdgicos preocupados com 0S
diferentes conhecimentos produzidos, sobretudo aqueles conhecimentos tradicionais

da comunidade em que a escola se insere.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

A Constituicdo Federal enuncia sobre o direito a educacdo da populacao
brasileira, de forma que seu atendimento deva ser provido de forma universal,
propiciando a promocdo de oportunidades entre os membros do pais, permitindo,
ainda, o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania
e sua qualificagcéo para o trabalho. Dai a no¢ao da educacdo como sendo um direito
fundamental de natureza social. A partir disso, prevé a obrigatoriedade da politica
educacional ser prestada sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e
quaisquer outras formas de discriminacao.

Contudo, por previsao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéao Nacional, Lei
N°9.394/1996, e pela instituicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Escolar Quilombola, mediante Resolucdo N°8/2012, a modalidade de
educacao escolar quilombola deve ser contemplada em unidades educacionais em
territérios quilombolas, respeitando a cultura dos seus moradores e requerendo
pedagogia prépria. Dentro dessa questéo, instaura-se a tensdo de como prover uma
politica educacional baseada na universalidade desse atendimento, frente a uma
obrigatoriedade de se abarcar as especificidades desse grupo escolar.

A nocéao aqui compreendida € de que a politica educacional para esse publico
especifico deva ser formulada em um formato que mais se aproxime da noc¢éo de
educacao das diferencas. Essa no¢ao perpassaria por aquele modelo de educacgéao
gue considera a pluralidade de identidades culturais e tem como marca a
heterogeneidade dos grupos, opondo-se a padronizacao e uniformizacao, definidas
em normativas e instrumentos de ensino Unicos.

Nessa logica de padronizacdo da politica educacional ofertada, sobressai o
curriculo, como elemento central no processo educativo. O curriculo das escolas
estaduais de Minas Gerais é proposto, hoje, por uma matriz curricular Unica, o CBC.
O documento previu um processo de formulacdo gradual, com a participacdo de
especialistas na area educacional — principalmente de cada area dos componentes
curriculares —, possibilitando consultas publicas e revisdes perioddicas. Entretanto,
apesar da robustez do processo de sua elaboragcéo, o documento ndo se eximi do
reconhecimento de apenas alguns conhecimentos tidos como validos dentro do
ambiente escolar. O curriculo, por constituir uma matriz Unica, muitas vezes, nao

contempla, em sua completude, todas as modalidades e teméaticas especiais de
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ensino — embora no CBC haja uma preocupacdo em se trabalhar as diversidades,
como esta descrito nas habilidades e orientagcfes pedagodgicas do instrumento.

Devido essa centralidade no processo educativo, o documento curricular
apresenta grandes potencialidades na construcdo dessa educacdo para as
diversidades. Para que isso seja concretizado, ha, primeiramente, a necessidade de
se reformular a matriz do estado em um processo de construgcédo “a varias maos’.
Possibilitando a participacdo de todas as diretorias e coordenacdes da Secretaria de
Estado de Educacdo no processo redacional — sobretudo a participacdo dos
representantes da coordenacdo das pastas afetas as modalidades e tematicas
especiais de ensino. Ha, também, a necessidade de pensar em um modelo de gestéo
continua da matriz curricular estadual, viabilizando a incorporacdo de novas
orientacbes pedagdgicas ao curriculo periodicamente, abarcando orientacées
especificas as escolas que atendem publicos diversificados.

Além disso como foi observado, ha a emergéncia de se constituir documentos
normativos coerentes entre si. A matriz curricular de uma politica educacional ndo se
constitui de forma isolada, normativas como o Plano Nacional de Educacéo, o Plano
Estadual de Educacéao e Projeto Politico Pedagdgico de cada escola dao respaldo as
questbes postas em matéria curricular. E indispensavel, portanto, que essas
orientacdes legais identifiquem esses diferentes grupos que compdem as escolas
publicas do estado, reconhecendo a necessidade de prover a eles um modelo de
educacdo centrado na equidade, que dé aos educandos a possibilidade do
protagonismo estudantil, com respeito as suas diversas formas de expressao e
comunicacdo em ambiente escolar.

Na experiéncia da politica de educacdo escolar quilombola, as escolas que
contenham esse tipo de modalidade de ensino demandam, de forma mais
contundente, reconhecer a histéria dos quilombos no Brasil e da luta dessas
comunidades na construcdo de uma sociedade antirracista, trazendo para dentro das
unidades escolares modelos de ensino que se assentam no fortalecimento da
identidade étnico-racial, da historia e cultura afro-brasileira e africana ressignificada
nos territérios quilombolas. Valendo-se, dessa forma, de elementos da “memoria
coletiva, linguas reminiscentes, marcos civilizatorios, praticas culturais, acervos e
repertorios orais, festejos, usos, tradicbes e demais elementos que conformam o

patriménio das comunidades quilombolas de todo o pais” (BRASIL, 2012).
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A Coordenacao de Educacao Escolar Quilombola no estado de Minas Gerais
atua na construcdo desse modelo que repensa os moldes epistemoldgicos em que se
assentam o0s processos regulares de ensino e aprendizagem, propondo nas escolas
quilombolas do estado a introducéo de outras pedagogias, que assimilem as multiplas
expressdes dessa pauta. As acdes de sucesso do 6rgdo ganham sustento a partir do
quantitativo reduzido de escolas de responsabilidade da Coordenacdo. Porém, além
disso, o0 sucesso decorre, também, da relacdo entre a unidade gestora da politica e a
unidade executora, em que na definicdo das acdes as escolas estaduais quilombolas
h4 uma consideracdo das trés areas proeminentes na politica educacional
experimentada: a area escolar, a area pedagdgica e a area profissional. A area escolar
€ considerada a partir da construcdo dos marcos normativos sobre a modalidade no
estado, que abarcam sobre o formato dos curriculos e projetos politicos pedagdgicos
nessas escolas. A area pedagdgica é contemplada mediante as orientacfes diretas
as unidades de ensino e a construcao e apresentacao de instrumentos que tratam da
pedagogia quilombola, a serem utilizadas no processo de ensino-aprendizagem. E,
por fim, a area profissional é abarcada através da oferta de formacbes sobre as
especificidades da modalidade de educacédo escolar quilombola. Destaque também a
normativa que institui o processo de designacéao de funcionarios especifico as escolas
quilombolas, estabelecendo o critério de preferéncia aos candidatos auto declarados
quilombolas, como forma de trazer a comunidade para dentro da escola e possibilitar
gue esses sujeitos adotem nessas unidades de ensino suas formas proprias de
conceber a educacéo.

A resposta alcancada hoje acerca da tensdo entre o direito a uma educacao
universal e uma educacdo pela 6tica das diversidades é feita através do Projeto
Ubuntu/NUPEAAs. Tal projeto permite que a Escola Estadual “Quilombo dos
Palmares”, analisada no estudo de caso, conceba novas formas de se pensar a
educacdo. O Nucleo de Pesquisa composto na escola permite que os estudantes
pensem em uma educacdo escolar quilombola articulada as dimensdes filosofica,
ética, estética, historica, cultural, social, psicologica e politica da vida humana. A
proposta do projeto retira a discusséo do viés apenas cultural, dando cientificidade a
discussdo dos temas. Havendo, assim, a possibilidade de se pensar em
reformulacbes do processo de ensino-aprendizagem pelos proprios educandos,
trazendo para a escola os conhecimentos externos a ela. Existe, dentro da légica na

qual o projeto foi formulado, a ampliacdo do entendimento acerca da modalidade de
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educacéao escolar quilombola, por permitir a inclusdo de novas bases epistemologicas,
com enfoque nas pedagogias proprias das comunidades locais e trazer o
protagonismo da politica aos estudantes.

Ao o6rgdo gestor da politica educacional, ha a necessidade de se ampliar o
Projeto, introduzindo em sua proposta de acéo inicial: a abertura de edital com
chamada de um numeros maior escolas; a obrigatoriedade de participacdo das
escolas quilombolas do estado ou o0 maior reforco quanto a importancia do projeto no
cumprimento do modelo de educacédo que atenda as especificidades de ensino nas
escolas quilombolas; propostas de estudos voltados ao Ensino Fundamental, como
forma de preparacéo a formacgéo dos Nucleos de Pesquisa no Ensino Médio. Atrelado
a isso, é importante estreitar parcerias com Instituices de Ensino Superior (IES), haja
visto o importante papel dessas instituicdes na producao, organizacao e articulacédo
desses novos saberes e epistemologias.

A pesquisa ndo se esgota em respostas ao provimento de uma educacéo para
as diversidades, no que tange a modalidade de educacédo escolar quilombola. A
construcdo de uma politica educacional diferenciada que leve em consideracdo a
participacdo da comunidade dentro da escola é o principal passo para que as
mudancas ocorram. As questdes apontadas aqui representam uma das multiplas
formas de se visualizar tal politica, compreendendo que, embora os avancos sao
notorios, ainda ha emergéncias no debate sobre a tematica no ambito académico,
com 0s movimentos sociais e nas diversas instancias do governo, que ndo somente a

estadual.
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ANEXO |

Lista dos entrevistados durante o desenvolvimento da pesquisa:

Entrevistado A: Professor(a) orientador(a) do Projeto UBUNTU/NUPEAAs na Escola
Estadual “Quilombo dos Palmares”

Entrevistado B: Diretor(a) na Escola Estadual “Quilombo dos Palmares”

Entrevistado C: Superintendente de Modalidades e Tematicas Especiais de Ensino

da Secretaria de Estado de Educacgao de Minas Gerais

Entrevistado D: Professor(a) na Escola Estadual “Quilombo dos Palmares”

Entrevistado E: Professor(a) na Escola Estadual “Quilombo dos Palmares”

Entrevistado F: Analista Educacional responsavel pela redacdo de um componente

curricular do CBC.
Entrevistado G: Representante da Comunidade Quilombola
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ANEXO I

Roteiro de Entrevistas

ENTREVISTADO A - Professor(a) orientador(a) do Projeto UBUNTU/NUPEAAS na

Escola Estadual “Quilombo dos Palmares”

Entrevista I:

1. Me fale um pouco do seu cargo e das suas principais fun¢cdes na Escola

Estadual “Quilombo dos Palmares”.

2. Ha quanto tempo vocé trabalha na area educacional?
3. Ha quanto tempo vocé trabalha nesta escola?
4. Vocé acompanhou o processo de inclusédo dessa escola na modalidade de

Educacao Escolar Quilombola?

5. Para vocé, o que significa a inclusdo nessa modalidade?

6. Vocé acredita ser relevante a inclusdo dessa escola na modalidade de
Educacao Escolar Quilombola?

7. Anteriormente ou posteriormente, foi feito algum trabalho formativo com os
profissionais para inclusdo da escola na modalidade de Educacdo Escolar
Quilombola?

8. Séo dadas orientacdes a vocé com relacdo a modalidade de Educacéo Escolar
Quilombola? Se sim, quais?

9. O que mudou no processo ensino-aprendizagem entre professor e aluno apés
a inclusdo na modalidade?

10. Vocé acredita que a inclusdo da escola na modalidade de Educacéo Escolar
11. Vocé vé relevancia na aproximacéo da relacdo escola, aluno e comunidade
quilombola?

12. O que vocé acredita que ainda precisa ser feito para estreitar essa relacao?
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Entrevista Il

1. Vocé conhece a matriz curricular atual do estado, o CBC?

2. Como foi a apresentacéo ou aplicacdo do CBC aqui na escola?

3. Em que medida o CBC influencia o desenvolvimento de suas aulas?

4. Como vocé, entdo, define os conteudos e praticas pedagdgicas desenvolvidos em
sala de aula?

5. O curriculo desenvolvido e posto pela Secretaria influencia o modo como vocé
desenvolve suas aulas e define os conteudos e praticas pedagogicas?

6. Vocé define conteldos e praticas pedagdgicas diferentes por essa escola ser uma
escola quilombola? Se sim, quais?

7. Nas suas aulas, vocé procura trazer elementos da comunidade para dentro de
sala de aula? Por que?

8. A Secretaria de Educacéo desenvolve atividades diferenciadas para os alunos
dessa escola? Se sim, quais? Em geral, a escola participa dessas atividades e
vocé toma conhecimento delas?

9. Como ocorreu a participacdo no Projeto Ubuntu/NUPEAAs? De onde surgiu o seu
interesse em orientar o projeto?

10. O que vocé vé de importante no Projeto Ubuntu/NUPEAAS?

11. No que consiste o Projeto do NUPEAASs dessa escola?

12. Naformacao desses estudantes, vocé acredita que deva ter algo diferente
gue os diferencia dos demais estudantes das outras escolas?

13.  Vocé acredita que existe um modelo de educacéo para as diversidades em
ambiente escolar? “Que respeite as especificidades de cada individuo”

14. Paravocé, como a Secretaria de Educacgéo pode auxiliar nisso? O que ainda

precisa ser feito?

ENTREVISTADO B - Diretor(a) na Escola Estadual “Quilombo dos Palmares”

Entrevista I:

1. Me fale um pouco do seu cargo e das suas principais fun¢cdes na Escola
Estadual “Quilombo dos Palmares”.

2. Ha quanto tempo vocé trabalha na area educacional?

3. Ha quanto tempo vocé trabalha nesta escola?
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4. Vocé acompanhou o processo de inclusédo dessa escola na modalidade de
Educacao Escolar Quilombola?

5. Como ocorreu esse processo junto a Secretaria de Estado de Educacéo?
6. Para vocé, o que significa a inclusdo nessa modalidade?
7. Vocé acredita ser relevante a inclusdo dessa escola na modalidade de

Educacao Escolar Quilombola?

8. Anteriormente ou posteriormente, foi feito algum trabalho formativo com os
profissionais para inclusdo da escola na modalidade de Educacdo Escolar
Quilombola?

9. E posteriormente foi feito?

10. O que mudou nos processos da escola e na sua atuagdo como profissional depois
da inclusdo na modalidade?

11. E para os alunos, vocé verificou alguma mudanca?

12. Vocé acredita que a inclusdo da escola na modalidade de Educacao Escolar
Quilombola gerou impactos na relacéo escola, aluno e comunidade quilombola?

13. Vocé vé relevancia na aproximacdo da relacdo escola, aluno e comunidade
quilombola?

14. O que vocé acredita que ainda precisa ser feito para estreitar essa relagéo?

Entrevista Il

1. Qual o quadro completo de profissionais da escola?

2. Vocé conhece a matriz curricular atual do estado, o CBC?
Conheco.
Como foi a apresentagéo ou aplicagcao do CBC aqui na escola?

4. Como funciona, na pratica, a definicdo dos conteudos e praticas pedagdgicas a
serem desenvolvidos durante o ano aqui na escola?

5. Sao definidos conteldos e préticas pedagodgicas diferentes por essa escola ser
uma escola quilombola? Se sim, quais?

6. A Secretaria de Educacao desenvolve atividades diferenciadas para os alunos
dessa escola? Se sim, quais? Em geral, essa escola adere as atividades vindas
da SEE?

7. Como ocorreu a participacédo no Projeto Ubuntu/NUPEAAS?

o

O que vocé vé de importante no Projeto Ubuntu/NUPEAAS?
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9. Como vocé vé os processos diferenciados para essa escola por ela ser
quilombola, como foi 0 exemplo da Designacao Quilombola — no inicio do ano?

10.Qual a sua visao sobre as diversidades em ambiente escolar?

11.Para vocé, existe um modelo de educacao que contemple essas diversidades?
Como ele seria? Modelo que respeite as especificidades dos individuos

12.Para vocé, como a Secretaria de Educacédo pode auxiliar nisso? O que ainda

precisa ser feito?

ENTREVISTADO C - Superintendente de Modalidades e Tematicas Especiais de

Ensino da Secretaria de Estado de Educacéo de Minas Gerais

1. Me fale um pouco sobre 0 seu cargo e suas principais atribuicoes.

2. A quanto tempo vocé trabalha na area educacional. Me fale um pouco sobre a
sua trajetoria na Educacao.

3. Quais as principais a¢bes da Coordenacao de Educacéo Escolar Quilombola no
Estado de Minas Gerais?

4. Qual a sua visdo sobre as diversidades em ambiente escolar?

Para vocé, existe um modelo de educacao que contemple essas diversidades?
Como ele seria?

6. Como uma politica educacional centrada no Estado pode contribuir para
construcdo desse modelo de educacéo?

7. Quais foram as principais acdes da Coordenacao de Educacéo Escolar
Quilombola para a promoc¢éo de um modelo de educacao que contemple as
diversidades?

8. Na sua opinido, o que falta na politica educacional, como um todo, para alcancar
esse modelo de educacao para as diversidades?

9. Vocé acredita no curriculo como um instrumento de promocéo de uma educacao
para as diversidades? Como seria iss0?

10. Quais os problemas e/ou sucessos do modelo curricular atual do estado?

11.Como esse modelo curricular contempla a modalidade de Educacé&o Escolar

Quilombola?
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12.Para vocé o que é importante para que uma politica de Educacao Escolar
Quilombola alcance bons resultados?

13.0 que ainda precisa ser feito para essas Escolas Quilombolas?

ENTREVISTADO D - Professor(a) na Escola Estadual “Quilombo dos Palmares”
ENTREVISTADO E - Professor(a) na Escola Estadual “Quilombo dos Palmares”

1. Qual o quadro completo de profissionais da escola?

2. Vocé conhece a matriz curricular atual do estado, o CBC?
Conheco.

3. Como foi a apresentacao ou aplicacdo do CBC aqui na escola?

4. Como funciona, na prética, a definicdo dos conteudos e praticas pedagdgicas a
serem desenvolvidos durante o ano aqui na escola?

5. Sao definidos conteudos e préticas pedagodgicas diferentes por essa escola ser
uma escola quilombola? Se sim, quais?

6. A Secretaria de Educacao desenvolve atividades diferenciadas para os alunos
dessa escola? Se sim, quais? Em geral, essa escola adere as atividades vindas
da SEE?

7. Como ocorreu a participacdo no Projeto Ubuntu/NUPEAAS?

O que vocé vé de importante no Projeto Ubuntu/NUPEAAS?

9. Como vocé vé os processos diferenciados para essa escola por ela ser
quilombola, como foi o exemplo da Designacao Quilombola — no inicio do ano?

10.Qual a sua visao sobre as diversidades em ambiente escolar?

11.Para vocé, existe um modelo de educacdo que contemple essas diversidades?
Como ele seria? Modelo que respeite as especificidades dos individuos

12.Para vocé, como a Secretaria de Educacgéo pode auxiliar nisso? O que ainda

precisa ser feito?
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ENTREVISTADO F - Analista Educacional responsavel pela redacdo de um

componente curricular do CBC

1-

5-

Me fale um pouco sobre o seu cargo e suas principais atribuicbes aqui na
Secretaria de Educacéo.

Para vocé, qual o papel do curriculo nas escolas?

Como um curriculo pode se comprometer com a construcdo de uma escola
democratica e preocupada com as diversidades?

Vocé acredita que o curriculo, da maneira como ele esta posto, contribui para uma
educacao para as diversidades?

Como foi o processo de elaboracao e revisdo do atual CBC?

Quais foram os 6rgaos participantes? Houve consultas publicas?

6
7-

P @

Qual foi 0 seu papel durante esse processo?

Como foi ou é feita a definicdo daqueles contetidos e habilidades que devem estar
no Curriculo?

Apoés aprovacao da versao final, como o documento é repassado as escolas?

E posteriormente, como funciona? Existe um acompanhamento ou um

direcionamento constante acerca do curriculo a ser seguido?

10- Vocé acredita ser possivel de se falar em uma “gestao curricular” continua?

11- Em que medida, esse documento (CBC) apresentou uma preocupacado com uma

educacao para as diversidades? Reconhecendo as diferencas e especificidades

do publico escolar.

12- Em que medida, o curriculo contempla as modalidades e tematicas especiais,

como exemplo da educacdo quilombola, com uma perspectiva diferente de

ensino, abarcando suas especificidades?

13- Vocé acredita ser possivel um documento que contemple as especificidades dos

diversos publicos escolares?

14- O que ainda precisa ser feito para alcancar esse modelo de educacdo democratica

e preocupada com as diversidades?
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ENTREVISTADO G - Representante da Comunidade Quilombola

S o

Me fale um pouco sobre o trabalho que vocé desenvolve aqui na comunidade.
A quanto tempo vocé mora na comunidade?

Vocé conhece a historia dessa comunidade?

Como é a sua relagcdo com os demais integrantes da comunidade?

Como vocé vé o fato dessa comunidade ser quilombola?

Vocé sabe que a Escola Padre Jodo de Santo Antdnio € uma escola
quilombola? Para vocé o que isso significa?

Vocé conhece os profissionais que trabalham na Escola Estadual “Quilombo dos
Palmares”? E os alunos, conhecem algum?

Vocé ja esteve dentro dessa escola? Se sim, por qual motivo?

Os estudantes da escola vieram aqui para te entrevistar sobre o trabalho de
pesquisa deles. O que eles queriam saber e 0 que a senhora responder?

10.As criancas e adolescentes da comunidade, em geral, permanecem na

comunidade?

11.Elas tém interesse pela histdria da comunidade, memoria e cultura?

12.0 que vocé acha que podia melhorar no processo de formacgéo desses

meninos?

13.Para vocé, qual o papel da escola na vida desses meninos?



