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RESUMO

ALMEIDA, Diego da Silva. Silenciamentos e/ou apagamentos de temas insurgentes nos
curriculos dos anos iniciais do ensino fundamental: percepcoes e desafios de uma
atuacio docente critica-decolonial. 2024. 139 f. Dissertagdo (Mestrado Interdisciplinar em
Educagdo, Linguagem e Tecnologias) — Programa de Po6s-Graduagdo Stricto Sensu
Interdisciplinar em Educacdo, Linguagem e Tecnologias, Universidade Estadual de Goiés,
Anapolis, 2024.

Nesta pesquisa, tenho como objetivo geral problematizar a (in)existéncia de conteudos
curriculares relacionados a temas insurgentes em escolas da rede municipal de ensino de
Guap¢ para os anos iniciais do ensino fundamental e sua relagdo com as praticas educativas
docentes. Como objetivos especificos busco: a) discutir a presenca e/ou o apagamento de
temas insurgentes no curriculo formal; b) refletir sobre a manifestagdo e/ou o silenciamento
dessas tematicas nas praticas educativas. Esta pesquisa recorre as seguintes fontes para a
constru¢do de material empirico: documentos normativos (BNCC e DCGO Ampliado);
transcrigdes de conversas realizadas com docentes atuantes na referida rede de ensino € um
questionario via Google Forms. As epistemologias que entrecruzam com este estudo
caminham pela perspectiva decolonial (Mignolo, 2008, 2010, 2020, 2021; Quijano 2000,
2005, 2010; Maldonado-Torres, 2007; Walsh, 2007, 2013, entre outros/as); pelos estudos do
campo do curriculo escolar (Silva, 2007; Lopes e Macedo, 2011; Candau, 2010, 2020;
Siissekind, 2019, entre outros/as e pela educagdo intercultural e pedagogia decolonial (Walsh,
2009, 2013, 2018; Mota Neto, 2016; Ortiz-Ocafia, Arias Lopez e Pedrozo Conedo 2018b;
Fuly, 2022, entre outros/as). Os caminhos percorridos neste estudo para producdo de
conhecimento buscam desobedecer os paradigmas tradicionais, recorrendo a uma perspectiva
que reconheca e confronte as hierarquias de conhecimento e poder presentes no contexto
académico e social. Assim, diante da compreensdao de que o mundo ¢ permeado por
colonialidades latentes, que continuam a reproduzir suas estruturas de poder e almejando
transcendé-las, busco me aproximar, bem como aproximar esta pesquisa da perspectiva
decolonial, a qual adota uma postura de resisténcia politica/ética/epistémica, procurando abrir
caminhos para pensar formas outras de fazer pesquisa. Nesse sentido, emprego esforgos
decoloniais (Silvestre, 2017) para discutir curriculo escolar (curriculo formal e praticas
educativas). Destarte, o estudo revela que os curriculos refletem disputas de poder, onde
decisdes sobre conteudos, métodos e valores sdo influenciadas por diferentes perspectivas
ideologicas, culturais e politicas; que os curriculos no Brasil sdo historicamente influenciados
por colonialidades; que a partir da década de 1980 os curriculos alinharam-se a politicas
neoliberais, como refletido na BNCC, que padroniza diretrizes focadas no mercado e
marginaliza temas que possibilitam praticas educativas criticas; que o DCGO Ampliado,
apesar de incluir avancos em diversidade, ainda carrega praticas coloniais e influéncias
neoliberais, contribuindo juntamente com a BNCC para manter uma educagdo instrumental
voltada para o mercado e que nossas praticas educativas resultam de uma constante
negociacdo entre o curriculo formal e a realidade escolar. Sendo assim, esta pesquisa
contribuiu para a compreensdo da urgéncia de fortalecermos uma pedagogia decolonial e
intercultural que promova a emancipacdo e fomente a formagdo de cidaddos criticos e
conscientes da diversidade, desmantelando a logica de exclusdo das colonialidades e das
politicas educacionais neoliberais, bem como para a percepcao de que o desafio esta no maior
engajamento e capacitacao docente para praticas criticas, insurgentes e decoloniais.

Palavras-chave: Curriculo. Temas insurgentes. Pedagogia decolonial. Interculturalidade
critica



ABSTRACT

ALMEIDA, Diego da Silva. Silencing and/or Erasing Insurgent Themes in Curricula of
the Early Years of Elementary Education: Perceptions and Challenges of a
Critical-Decolonial Teaching Approach. 2024. 139 f. Dissertation (Master's Degree in
Interdisciplinary Education, Language, and Technologies) — Stricto Sensu Interdisciplinary
Graduate Program in Education, Language, and Technologies, State University of Goids,
Anapolis, 2024.

In this research, my general objective is to question the (non)existence of curricular content
related to insurgent themes in public schools in Guapo for the early years of elementary
education and its connection to teachers' educational practices. My specific objectives are to:
a) discuss the presence and/or erasure of insurgent themes in the formal curriculum; and b)
reflect on the manifestation and/or silencing of these themes in educational practices. This
research draws on the following sources for building empirical material: normative documents
(BNCC and Expanded DCGO); transcripts of conversations held with teachers working in this
school system; and a questionnaire administered via Google Forms. The epistemological
frameworks intersecting with this study are grounded in decolonial perspectives (Mignolo,
2008, 2010, 2020, 2021; Quijano, 2000, 2005, 2010; Maldonado-Torres, 2007; Walsh, 2007,
2013, among others); curriculum studies (Silva, 2007; Lopes and Macedo, 2011; Candau,
2010, 2020; Siissekind, 2019, among others); and intercultural education and decolonial
pedagogy (Walsh, 2009, 2013, 2018; Mota Neto, 2016; Ortiz-Ocafia, Arias Lopez, and
Pedrozo Conedo 2018b; Fuly, 2022, among others). The paths taken in this study to produce
knowledge seek to disobey traditional paradigms, using a perspective that recognizes and
confronts the hierarchies of knowledge and power present in the academic and social context.
Given the understanding that the world is permeated by latent colonialities that continue to
reproduce their power structures, and aiming to transcend them, I seek to align this research
with the decolonial perspective, which adopts a stance of political/ethical/epistemic
resistance, aiming to open avenues for rethinking research approaches. In this regard, I
employ decolonial efforts (Silvestre, 2017) to discuss school curriculum (formal curriculum
and educational practices). Thus, the study reveals that curricula reflect power struggles,
where decisions about content, methods, and values are influenced by different ideological,
cultural, and political perspectives; that curricula in Brazil have historically been influenced
by colonialities; that from the 1980s, curricula aligned with neoliberal policies, as reflected in
the BNCC, which standardizes market-focused guidelines and marginalizes themes that
enable critical educational practices; that the Expanded DCGO, while including advances in
diversity, still carries colonial practices and neoliberal influences, contributing alongside the
BNCC to maintain an instrumental education oriented toward the market; and that our
educational practices result from a constant negotiation between the formal curriculum and
the school reality. Therefore, this research contributes to understanding the urgency of
strengthening a decolonial and intercultural pedagogy that promotes emancipation and fosters
the formation of critical citizens aware of diversity, dismantling the logic of exclusion brought
about by colonialities and neoliberal educational policies. It also highlights the challenge of
increasing teacher engagement and education for critical, insurgent, and decolonial practices.

Keywords: Curriculum. Insurgent themes. Decolonial pedagogy. Critical interculturality.



RESUMEN

ALMEIDA, Diego da Silva. Silenciamientos y/o borrados de temas insurgentes en los
curriculos de los primeros afios de la educacion primaria: percepciones y desafios de una
actuacion docente critica-decolonial. 2024. 139 f. Disertacion (Maestria Interdisciplinaria
en Educacion, Lenguaje y Tecnologias) — Programa de Posgrado Stricto Sensu
Interdisciplinario en Educacion, Lenguaje y Tecnologias, Universidad Estatal de Goias,
Anépolis, 2024.

En esta investigacion, mi objetivo general es problematizar la (in)existencia de contenidos
curriculares relacionados con temas insurgentes en las escuelas de la red municipal de
ensenanza de Guap6 para los primeros afios de la educacidén primaria y su relacion con las
practicas educativas docentes. Como objetivos especificos, busco: a) discutir la presencia y/o
el borrado de temas insurgentes en el curriculo formal; b) reflexionar sobre la manifestacion
y/o el silenciamiento de estas tematicas en las practicas educativas. Esta investigacion recurre
a las siguientes fuentes para la construccion de material empirico: documentos normativos
(BNCC y DCGO Ampliado); transcripciones de conversaciones realizadas con docentes de la
mencionada red de ensefianza y un cuestionario administrado a través de Google Forms. Las
epistemologias que intersectan con este estudio se basan en la perspectiva decolonial
(Mignolo, 2008, 2010, 2020, 2021; Quijano 2000, 2005, 2010; Maldonado-Torres, 2007,
Walsh, 2007, 2013, entre otros/as); en los estudios del campo del curriculo escolar (Silva,
2007; Lopes y Macedo, 2011; Candau, 2010, 2020; Siissekind, 2019, entre otros/as); y en la
educacion intercultural y pedagogia decolonial (Walsh, 2009, 2013, 2018; Mota Neto, 2016;
Ortiz-Ocafa, Arias Lopez y Pedrozo Conedo, 2018b; Fuly, 2022, entre otros/as).L.os caminos
recorridos en este estudio para producir conocimiento buscan desobedecer los paradigmas
tradicionales, utilizando una perspectiva que reconoce y confronta las jerarquias de
conocimiento y poder presentes en el contexto académico y social. Asi, ante la comprension
de que el mundo estd impregnado de colonialidades latentes que siguen reproduciendo sus
estructuras de poder y con el objetivo de trascenderlas, busco acercarme, asi como acercar
esta investigacion, a la perspectiva decolonial, la cual adopta una postura de resistencia
politica/ética/epistémica, procurando abrir caminos para pensar en otras formas de hacer
investigacion. En este sentido, empleo esfuerzos decoloniales (Silvestre, 2017) para discutir el
curriculo escolar (curriculo formal y précticas educativas). De este modo, el estudio revela
que los curriculos reflejan disputas de poder, donde las decisiones sobre contenidos, métodos
y valores estan influenciadas por diferentes perspectivas ideoldgicas, culturales y politicas;
que los curriculos en Brasil han sido histéricamente influenciados por las colonialidades; que
a partir de la década de 1980 los curriculos se alinearon con politicas neoliberales, como se
refleja en la BNCC, que estandariza directrices orientadas al mercado y margina temas que
posibilitan practicas educativas criticas; que el DCGO Ampliado, a pesar de incluir avances
en diversidad, aun lleva practicas coloniales e influencias neoliberales, contribuyendo junto
con la BNCC a mantener una educacion instrumental orientada al mercado; y que nuestras
practicas educativas resultan de una constante negociacion entre el curriculo formal y la
realidad escolar. Asi, esta investigacion contribuye a la comprension de la urgencia de
fortalecer una pedagogia decolonial e intercultural que promueva la emancipacion y fomente
la formacion de ciudadanos criticos y conscientes de la diversidad, desmontando la l6gica de
exclusion de las colonialidades y de las politicas educativas neoliberales, asi como para la
percepcion de que el desafio radica en un mayor compromiso y capacitaciéon docente para
practicas criticas, insurgentes y decoloniales.

Palabras clave: Curriculo. Temas insurgentes. Pedagogia decolonial. Interculturalidad critica.



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1 - Distribuicdo das produgOes POT @N0.........ccueevueeriieriieniieriieeieeniee et eriee e ieeeee s
Grafico 2 - Percentual de pesquisadores/as.........coeevueeierieiieriiniiiiiieieneeiesitenieee et
Grafico 3 - Distribuicao das produg¢es POT T€ZIA0........c.eeruereruierieeiiienieeieeneeeieeseeebee e eeeas



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Levantamento das producdes acad€micCas...........cc.eevverieeeniieeiiienieesiienieeieesiee e 25
Quadro 2 - Perfil demOgrafiCo........cuieuiiiiiiiiieiieee s 45
Quadro 3 - Panorama da educag@o UAPOCIISE. ........eerueerurieruieriiieiienieeieeeeeeieeseeeeeeseeeeseesanas 46
Quadro 4 - Perfil identitario dos/as agentes do eStudO.......c..cocvevieriiriirienieniieneeceeeee 49
Quadro 5 - Perfil académico-profissional dos/as agentes do estudo..........ccceecverieneriiineennenee. 50
Quadro 6 - Simbolos utilizados nas transcrigdes dos Audios............eeeveeerieeerieeeiieeeciieeeieeeans 52
Quadro 7 - Raga e etnia em ARTE na BNCC.........cccooiiiiiiiiiiiicieceeceeeeeee e 78
Quadro 8 - Raga e etnia em GEOGRAFIA na BNCC........ccccooiiiiiiiiiiiiiieceeee e 78
Quadro 9 - Raga e etnia em HISTORIA na BNCC..........c.ooovviiuieieieeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeenean, 79
Quadro 10 - Crenga em ENSINO RELIGIOSO na BNCC........ccccoeiiiiiiiiieeieeeeeeeee e 80
Quadro 11 - Sexualidade em CIENCIAS DA NATUREZA no DCGO Ampliado.................. 83
Quadro 12 - Género, raga e etnia em ARTE no DCGO Ampliado.........cccoevieriiieniiiieeniennen. 84
Quadro 13 - Raga, etnia, género e crenga em HISTORIA no DCGO Ampliado...................... 85

Quadro 14 - Os temas raca, etnia e crenga em GEOGRAFIA no DCGO Ampliado................ 86



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

BDTD Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes

PPGIELT %(():iﬁr;l;a(;e Pos-Graduagdo Interdisciplinar em Educagdo, Linguagem e
IFG Instituto Federal de Goias

PPGE Programa de P6s Graduagdo em Educacgao

LDB Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

BNCC Base Nacional Comum Curricular

IBICT Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia

COVID-19 Virus SARS-CoV-2 — Coronavirus

LAC Linguistica Aplicada Critica

DCGO Documento Curricular de Goias

PCNs Parametros Curriculares Nacionais

SME Secretaria Municipal da Educacao

IBGE Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

CMEI Centros de Educacao Infantil

CEP Comité de Etica em Pesquisa

TCLE Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

IES Institui¢des de Ensino Superior

DCNs Diretrizes Curriculares Nacionais

PNE Plano Nacional de Educagao

SEDUC Secretaria Estadual de Educacao

CONSED Conselho Nacional de Secretarios de Educacao

UNDIME Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao

CEE Conselho Estadual de Educacao

TCTs Temas Contemporaneos Transversais

LGBTQIAPN+ iizl;;is(;Sf}z}ésé,n]:rizZfzt;:éi,uzirsrésfigros/Transsexuais/Travestis, Queers,
OCDE Organizagao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico

BM Banco Mundial

GTs Grupos de Trabalho

ProBNCC Programa de Apoio a Implementacdo da Base Nacional Comum

Curricular



SUMARIO

O MEU TORNAR-ME PROFESSOR PESQUISADOR.......ccccconvuriecsssanriccssnssacsssssssscsones 17
O INtEreSSe PEla LEMALICA. ....ccuuieiiieiiieiie ettt ettt ettt et e s steenbeesaeeenseenneas 18
Por que pesquisar sobre curriculo e os temas que dele sdo silenciados e/ou apagados?.... 23
L@ T 101 Lo PSR UROTSRPRP 31
Organizagao da diSSEITACAD. ......uieruiiriieiieeiieiie ettt ettt ettt e e te et e et e et esnbeesaeeenneeeeas 33

CAPITULO 1 - POSSIBILIDADE METODOLOGICA OUTRA: A PERSPECTIVA

DECOLONIAL NA PRODUCAO DE CONHECIMENTO.......ccccoeuesreerserssrssssssssnssassassenes 35
1.1 (Re)pensar a metodologia cientifica para transcender/transgredir os paradigmas
ELAAICTOMNALS ... ettt ettt ettt ettt et sb e et be e bt et ebe e be et e sbe e b eanes 36
1.2 Algumas reflexdes sobre e para o caminhar deste estudo.........c.ccecevverervieniencnniennnne 40
1.3 Tessituras do estudo: trajetdrias € agdes da/na PesquISA.......coeevueevuereeenreerieneenieenieneens 44
1.4 Local do estudo: 0 municipio de GUAPO..........coeerueriirienieiiienierieeieeece et 45
1.5 Os/as agentes da PESQUISA.......coueruiiruiriiriieienienieet ettt sttt sae et sbe s 47
1.6 Construcdo do material empirico do estudo...........cocereiriiiiiniiniiiiniieceecseeee 50

1.6.1 Documentos normativos - BNCC e DCGO Ampliado.........cccccoeeveenieneenicnnenne. 50
1.6.2 Conversas COM AOCENLES. ......ccueruiirierriiriieniieieeitenie ettt ettt sae e naes 51
1.6.3 Questionario via Google FOrmS...........cocueviiiiiniiniiniiniiicictcreeeecece e 52
1.7 Esforgos decoloniais que permearam 0 €StUAO.........ccccveeeeiieeiiieeiieeeie e 53

CAPITULO 2 - CURRICULO ESCOLAR: UMA INTERSECCAO DE IDENTIDADES,

CULTURAS E PODER......ccoinuiinninnninsnicsssisssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassssassss 55
2.1 Curriculo: as diferentes concepgOes SObre este termo.........cveeveerveerveereesiveerireeieeeeans 55
2.2 A consolidagdo do curriculo como campo de conhecimento da educagdo ¢ a
constituicao das teorias CUITICULATES. ........ccccuviiiiiiiiiie ettt 60

2.2.1 AS teorias tradiCIONAIS......ccuvreeerieeeiieeeiieeeteeeeteeesreeesreeesereeessaeeesaseeesseessseesnneeas 61
2.2.2 AS tEOTIAS CIILICAS. . eecuviiietiieeiieeeiieeeteeesteeesteeeseteeestaeeesteeeesaeesseeessseeessseeessseeenns 63
2.2.3 AS teOT1aS POS-CIILICAS. ...uveeeerieeerieeiiteeeitteeeteeeeteeeeteeesreeessseeesaseeessseeensseeensseeennns 64
2.3 O curriculo como criagdo das teorias curriculares e seus efeitos discursivos............... 65
2.4 Leis, resolucdes e parametros preponderantes na organizacdo da educagdo e dos
CUITICUlOS €SCOIArES M VIZOT...c..iiuiieiiiiieiieiie sttt sttt ettt sttt 67
2.5 A Base Nacional Comum Curricular - BNCC.........ccccocoiiiieiiiiiienieeieesie e 70
2.6 O Documento Curricular de Goias - DCGO Ampliado.........ccceeeveeevierieeciienreeieenene, 73

CAPITULO 3 - MANIFESTACOES E APAGAMENTOS CURRICULARES: OS

TEMAS INSURGENTES NO CURRICULO FORMAL......coouerrerrerrerressessessessessssssssesses 76
3.1 Manifestagdes e apagamentos de temas insurgentes na BNCC............ccceeuneeeee. 76
3.2 Manifestagdes de temas insurgentes no DCGO Ampliado..........ccceeeveeeeieennnenee. 81
3.3 Algumas consideragdes sobre temas insurgentes no curriculo formal.................... 88

3.4 A BNCC e o DCGO Ampliado: frutos de uma politica educacional neoliberal e



NEOCOLONIAL ....eeeiiiiiiieieiieeieeeeeeeeeeeeeee ettt ettt e e e e e e eeeeeeeaaaaaeeeeeeeeeaeaeaeaneeeanes 90

CAPITULO 4 - SILENCIAMENTOS CURRICULARES NAS PRATICAS
EDUCATIVAS: ENTRE O CURRICULO FORMAL E AS INFLUEN,CIAS
POLITICAS, CULTURAIS E SOCIAIS EM ESCOLAS MUNICIPAIS DE GUAPO....95

4.1 O curriculo experienciado por docentes da Rede Municipal de Ensino de Guapo....... 95
4.2 Algumas consideragdes sobre o silenciamento de temas insurgentes nas praticas
EAUCALIVAS. ..ttt ettt e b e et e bt e et esb e e et esbe e et e e bt e eabe e bt e sanean 109
4.3 Pedagogia decolonial e educagdo intercultural.............ccceeeiiieniiiieniieiniiecee e 110
CONSIDERACOES FINAIS.......coocvvrreererssessssessessssessessesessssssessesssssssessssessssessessssessessseses 115
REFERENCIAS ..o ciuirminncssnssssssssssssssssssssssssssssssssssssmsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssass 120
ANEXOS..cuuiiiiinininsinsnisssnsesssisssissesssisssssssssssssssssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssaes 130
ANEXO A — Parecer de aprovacio do Comité de Etica em Pesquisa (CEP).................. 130
ANEXO B — ROteiro PAra CONVEISAS....ueccessrecssaressssresssssessssssssssssssssssssssssssssssssasssssasssssasssss 133

ANEXO C - Perfil identitario dos/as agentes do eStudo........c..cceevvueecsrurccsrnrcssnressaressnenes 137



17

O MEU TORNAR-ME PROFESSOR PESQUISADOR

Inicio a introdu¢do desta dissertagdo falando sobre o meu tornar-me
professor-pesquisador. Minha jornada na docéncia iniciou-se em 2019 quando fui aprovado
em concurso publico para professor pedagogo da rede municipal de ensino de Guap6. No ano
seguinte, em 2020, ingressei-me também como professor concursado na rede municipal de
ensino de Senador Canedo. Logo no inicio da carreira ja sentia o desejo de aprofundar meus
conhecimentos e contribuir de forma mais significativa para a educacao e isso me levou a
sonhar com o mestrado. Entre colegas do coletivo docente de outras redes municipais de
educacdo - ja mestrandos/as -, encontrei incentivo € apoio para iniciar esse processo. O
primeiro passo foi me matricular como aluno especial na disciplina "Perspectivas de
Educagao Linguistica" do Programa de Po6s Graduagdo Interdisciplinar em Educacao
Linguagem e Tecnologias - PPGIELT no primeiro semestre de 2022, e essa foi uma
experiéncia Unica, que agugou ainda mais a minha vontade de fazer pesquisa.

A partir de 2023, na condi¢ao de aluno regular do PPGIELT, tornou-se uma constante
a imersdao no exercicio da leitura e da escrita, buscando aprofundar meus estudos e
desenvolver um pensamento critico e reflexivo. Nessa jornada académica, os estudos
decoloniais tém sido um ponto central. A maior parte dos trabalhos que eu leio dentro dessa
tematica tem-me feito sentir desafiado a repensar minha pratica como docente, tem me
auxiliado a reconhecer a diversidade de perspectivas e conhecimentos que existem além do
canone tradicional eurocéntrico que permeiam os curriculos, e posso afirmar, ainda, que ela
tem me ajudado a levar para minha sala de aula, pelo menos, a tentativa de desenvolvimento
de uma perspectiva que valoriza e incorpora multiplas vozes e culturas no processo educativo.
Estando no chao da sala de aula e partilhando experiéncias com meus pares, percebo que nos
fazemos muito pouco! Temos a chance, o poder e o dever de fazer muito mais: de buscar
formas mais inclusivas e respeitosas de ensinar e de aprender também.

Desde entdo, a pos-graduagdo stricto sensu tem sido uma via de transformagao para
mim. Cada disciplina, cada debate, cada texto lido tem contribuido para ampliar minha visao
de mundo e meu papel como educador. Mais do que adquirir conhecimento, estou aprendendo
a desaprender os modelos tradicionais de ensino e pensamento, a desconstruir ideias e
paradigmas eurocéntricos, patriarcais e heteronormativos presentes no curriculo formal, nas
praticas pedagogicas e na estrutura da educagdo, consolidando, dessa forma, ambas agdes -

desaprender e desconstruir - em uma pratica mais comprometida com a justi¢a social e a
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valorizacdo das diferentes vozes em sala de aula. Nesse processo, o caminho tem sido
desafiador, porque meus passos tendem a estar no sentido contrdrio ao que a estrutura
tradicional de ensino e o pensamento educacional hegemonico impdem. E se eu desejo
desobedecé-los, preciso questionar as relagdes de poder e dominagdo que permeiam o sistema
educacional, o que exige de mim um processo continuo de autoexame e de reflexdo critica em
relagdo as minhas praticas educativas. Inclusive, ¢ muito desconfortdvel ficar tentando
perceber se minhas agdes estdo contribuindo para rasurar ou manter esse sistema tradicional
de ensino, mas existe recompensa ¢ eu acredito que ela esta na possibilidade de contribuir
para uma educagdo decolonizadora, a qual se mostra como uma oportunidade de crescimento
e de transformacdo, ndo apenas para mim, mas para todos/as aqueles/as que sdo impactados
pela educagdo que busco construir.

Essa educacao a que me refiro ¢ uma educagdo que promove uma variedade de vozes,
perspectivas e experiéncias culturais, étnicas, de género, sexuais e sociais, que nao privilegia
certos grupos em detrimento de outros e que busca desconstruir ideias e praticas que
sustentam o colonialismo, o racismo, o sexismo e tantas outras formas de opressdo, que
desconstrua essa ideia de igualdade, porque nos ndo somos todos iguais e precisamos ¢ de
justica social e equidade, uma educagdo que promova o didlogo intercultural e o respeito

mutuo entre diferentes grupos e comunidades.

O interesse pela tematica

O interesse de pesquisar sobre silenciamentos e apagamentos de temas insurgentes nos
curriculos escolares, sobretudo na primeira fase do ensino fundamental, area de minha
atuagdo, parte de um fato ocorrido no primeiro semestre de 2022, quando fui confrontado pela
coordenagdo de uma das escolas em que trabalho para suprimir conteudos sobre crencas de
origem africana em meu plano de aula de ensino religioso. A alegacdo era de que a escola ndao
gostaria de ter problemas com as familias dos alunos, sendo sugerido, ainda, que eu
trabalhasse apenas valores humanos.

Ainda assim, me respaldei nos documentos normativos (Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional - LDB e Base Nacional Comum Curricular - BNCC) e executei a aula
conforme havia planejado. Porém, este foi um momento marcante que provocou uma série de
reflexdes e inquietacdes sobre as praticas educacionais. Inicialmente, me questionei sobre a
atitude dos meus colegas diante de situagdes semelhantes. Sera que agiriam da mesma forma
que eu, respeitando os documentos normativos que respaldam a inclusdo desses temas no

curriculo? A quem obedecem, de fato: ao curriculo ou ao grupo gestor da escola? Quais
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tematicas fazem parte de suas praticas? Serd que percebem a necessidade de alguma tematica
ausente no curriculo formal? Essas questdes ecoavam em minha mente, revelando a
complexidade das dindmicas escolares e as tensdes entre seguir o que ¢ estabelecido
legalmente e as pressoes institucionais.

Alguns meses depois, apos entrar em contato com os estudos decoloniais, foi que
comecei a encontrar respostas sobre/para o "porqué" de situagdes de exclusdo, inclusdao
seletiva e supressdo de determinados temas nos curriculos escolares. Os estudos decoloniais,
dessa forma, tém me proporcionado uma visdo critica das estruturas de poder, das hierarquias
e das herangas coloniais que ainda permeiam o ambiente educacional; t€m me permitido
iniciar a constru¢do de uma compreensdo a respeito das colonialidades, as quais tém
reverberado na educagdo, muitas vezes invisibilizando saberes e praticas de grupos

historicamente marginalizados.

Reverberacoes das colonialidades no curriculo escolar: algumas reflexées

Originada a partir das dinamicas coloniais que moldaram profundamente a historia e
as estruturas sociais globais, a colonialidade transcende os limites temporais e geograficos e
atualmente se manifesta de maneiras complexas e multifacetadas na sociedade. A

colonialidade ¢ um padrao de poder que, nas palavras de Quijano (2000)

se funda na imposi¢do de uma classificagdo racial/étnica da populagdo do mundo
como pedra angular do dito padrdo de poder e opera em cada um dos planos,
ambitos e dimensdes materiais e subjetivas, da existéncia social cotidiana e da escala
social. Origina-se e mundializa-se a partir da América (Quijano, 2000, p. 342).

Neste contexto, compreender a colonialidade nao apenas como um legado historico,
mas também como uma realidade presente e em constante evolugdo, ¢ fundamental para
desvelar as estruturas de opressdo e buscar caminhos para a transformacgao social e a justica
global. Durante a colonizagdo, os povos indigenas e africanos foram subjugados e sua cultura,
conhecimentos e linguas foram tolhidos e considerados inferiores pelos colonizadores
europeus € como consequéncia tivemos um apagamento da diversidade cultural e étnica.
Segundo Quijano (2010) ainda hoje, varios paises da América Latina vivem de formas que
silenciam, deslegitimam ou ignoram os saberes que compuseram as vivéncias dos povos
originarios, assim como saberes oriundos também dos povos africanos. Na esteira desse autor,
Walsh (2009), acredita que a colonialidade tem reverberado na atualidade de modo a afetar a

vida social, politica e cultural na América Latina, ou seja, as dominagdes iniciadas no periodo
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colonial, continuam se manifestando através das colonialidades, que de acordo com Souza e

Oliveira (2022),

tratam-se de relagdes assimétricas de poder que ndo apenas sobreviveram nos
ultimos séculos, mas que se reconfiguraram e hoje se expressam sob a forma de
colonialidades impositivas que subalternizam povos e subjetividades, marginalizam
epistemologias, linguas e saberes locais e reforcam os padrdes e modelos
eurocéntricos. Sdo colonialidades que se manifestam nas relagdes econOmicas, na
forma como nos relacionamos com a natureza, no controle do conhecimento, no
controle da lingua, na branquitude, no racismo, na binaridade do género, na
heteronormatividade, no controle dos corpos e em hierarquizag¢des de subjetividades
(Souza; Oliveira, 2022, p. 191).

Como forma de criticar e combater a colonialidade, surgiu nas ultimas décadas do
século XX uma corrente praxiologica, a decolonialidade, que prima valorizar as perspectivas
e saberes das comunidades marginalizadas e subalternizadas, em oposi¢cdo a imposicao de
uma visdo eurocéntrica hegemonica, ou seja, ¢ um processo de decolonizagdo do pensamento
e das praticas, que busca promover a justica social e a igualdade de oportunidades para todas
as pessoas. De acordo com Ballestrin (2013), embora a ideia de decolonizacdo tenha sido
discutida anteriormente por pensadores anticoloniais, como Franz Fanon, Aimé Césaire e
Albert Memmi, a perspectiva decolonial se desenvolveu como um campo académico
interdisciplinar a partir dos anos 90, com a contribuicdo de académicos e ativistas da América
Latina e de outros lugares.

Na visao de Walsh (2007), a decolonialidade ¢ um movimento de resisténcia e
transformagao que busca desafiar as estruturas coloniais que ainda existem na sociedade atual.
Dessa forma, revela-se através de um viés critico e objetiva desconstruir as relagdes de poder
e hierarquias que foram estabelecidas durante a colonizagdo e que tém se perpetuado nas
relagdes sociais, culturais, politicas e econdmicas.

Partilhando o mesmo pensamento acerca da colonialidade, bem como formas de
combaté-la, um grupo de pensadores decoloniais chamado Modernidade/Colonialidade deu
uma contribui¢do impar que ficou conhecida como giro decolonial. Para Maldonado-Torres

(2007),

o giro decolonial implica fundamentalmente, primeiro, uma mudancga de atitude no
sujeito pratico ¢ de conhecimento, e entdo, a transformagdo da ideia em projeto de
decolonizagdo. O giro decolonial, no primeiro sentido, e a ideia de decolonizacdo
sdo provavelmente tdo antigos quanto a propria colonizagdo moderna. Estes
encontram suas raizes na resposta visceral dos conquistados diante da extrema
violéncia da conquista, que invalida os saberes, os modos de ser e até a propria
humanidade dos conquistados. Os principios do giro decolonial e a ideia de
decolonizagdo se baseiam no "grito" de medo do colonizado diante da transformacao
de guerra e morte em elementos comuns de seu mundo da vida, que vem a
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transformar-se, em parte, no mundo da morte, ou em mundo da vida, apesar da
morte (Maldonado-Torres, 2007, p. 159).

Ainda hoje, podemos encontrar resquicios de colonialidades nas maneiras como
estabelecemos as relagdes em diversas esferas da nossa sociedade, incluindo a educacgao.
Segundo Nascimento (2019), a colonialidade age através de apagamentos, silenciamentos e
marginalizagdes, dessa forma o conhecimento que nao se encaixa nos padroes hegemonicos
eurocéntricos ¢ considerado inferior e, portanto, deve ser desconsiderado o que ¢
compreendido como epistemicidios, que nas palavras do autor sdo “[...] o exterminio do
conhecimento do outro, através da defini¢ao do que ¢ saber/conhecimento valido € do que nao
¢” (Nascimento, 2019, p. 13).

Para Borelli (2018), nossas institui¢des universitarias foram fundadas sob uma
estrutura de conhecimento ocidental, colonial, moderno e eurocéntrico, que se tornou
amplamente aceito e difundido como a tnica forma valida de conhecimento. Isso pode ter
contribuido para que as instituicdes universitirias funcionem como reprodutoras de
desigualdades e hierarquias, perpetuando as relagdes desiguais de poder, heranca das
colonialidades. Nesse sentido, compreendo que esse modelo de conhecimento tende a se
disseminar nas salas de aula das instituigOes escolares na educag¢dao basica, muitas vezes
manifestando-se em formas de violéncia simbolica.

Candau (2020) afirma que,

no ambito educacional, depois de um periodo, particularmente a partir de 2003 com
os periodos de governo do Partido dos Trabalhadores, em que foram construidas
politicas publicas orientadas a promocdo de diferentes grupos socioculturais,
passamos a viver um contexto de forte questionamento aos avangos conquistados e
de uma concepgdo de educacdo que afirma que os processos educativos devem estar
centrados exclusivamente nos chamados contetidos curriculares, defendendo uma
neutralidade epistemoldgica e uma escola sem partido, refor¢ando o que se afirma
ser uma perspectiva técnica da educagdo. Nesta abordagem, questdes relacionadas a
género, sexualidade, relagdes étnico-raciais, homofobia, racismo etc. ndo devem
estar presentes nos contextos educativos e devem ser denunciados os professores e
as professoras que as abordam (Candau, 2020, p. 679).

Para Hermida e Lira (2020) o Escola sem Partido, também conhecido como Programa
Escola sem Partido, ¢ um movimento politico que busca promover uma agenda conservadora
no ambito da educacdo brasileira e ¢ defendido por figuras politicas da extrema-direita. De
acordo com os referidos autores o Programa Escola sem Partido foi criado por Miguel Nagib
que era Procurador do Estado de Sao Paulo, em 2004, porém s6 ganhou notoriedade em 2015,

quando Nabid transformou esse projeto em associagdo e comegou a divulga-lo, o que resultou
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em cerca de 60 projetos de lei apresentados e debatidos em varias cdmaras municipais e
assembleias legislativas pelo pais inspirados por suas diretrizes.

Montesanti (2016) explica que entre esses projetos de lei, um deles foi apresentado em
junho de 2016 e intitulado PLS 193/2016 pelo senador e pastor evangélico Magno Malta (PR)
ao Senado do Brasil, juntamente com uma proposta de consulta publica sobre o Programa
Escola sem Partido. Assim como os demais, o projeto visava limitar a atuagdo dos/as
professores/as para impedir que eles promovessem suas crengas ideologicas e partidarias em
sala de aula ou que incitassem os/as estudantes a participarem de protestos populares, além de
disso, buscava tipificar como crime de “assédio ideologico” em sala de aula.

Conforme Santos et al. (2020) destacam, o termo "ideologia de género", presente no
discurso do Movimento Escola Sem Partido, foi sendo internalizado por muitas familias e
estudantes. Seu proposito, segundo as autoras e o autor, reside em promover um modelo de
ensino moralizador, em oposi¢do aos principios de uma educacao libertadora, critica e capaz
de contemplar as pluralidades presentes na sociedade.

Como o Escola sem Partido repercutiu nacionalmente, ele foi muito criticado por
professores/as, estudantes, juristas, bem como por especialistas, os/as quais afirmavam que
nada na sociedade ¢ isento de ideologia e que o Escola Sem Partido, na verdade, ¢ uma
proposta carregada de conservadorismo, autoritarismo e fundamentalismo cristdo (Santana,
2016). Assim, de acordo com Ferreira (2019), no dia 18 de julho de 2019, Miguel Nagib
anunciou que o movimento seria encerrado em 1° de agosto devido a falta de apoio do
presidente Jair Bolsonaro.

Porém, salienta Fleck (2018) que, mesmo que o Escola sem Partido nao tenha sido
aprovado, suas ideias estdo no cotidiano e t€ém contribuido, conforme mencionado por Candau
(2020), para que certas tematicas sejam apagadas e silenciadas nos curriculos da educacao
basica. Entre essas tematicas silenciadas, destacam-se discussdes sobre género e sexualidade,
que ja fizeram parte dos curriculos escolares em momentos em que as manifestagdes nao
heteronormativas se tornaram mais explicitas e frequentes na sociedade e nas escolas. Nesse
sentido, podemos questionar: Por que silenciar discussdes com tematicas tdo importantes, ja
que que, cada vez mais temos nos contextos educacionais, pessoas que estdo fora da
“conformidade” de género, sexualidade, raca, crenca e etnia? Pessoa (2019) percebe as salas
de aula como espacos de conflito, assim como o sdo as realidades sociais, e esses conflitos

precisam ser problematizados para que sociedades menos violentas possam ser engendradas.
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Por que pesquisar sobre curriculo e os temas que dele sdo silenciados e/ou apagados?
Apoés ter firmada essa compreensdo acerca das colonialidades, reuni produgdes
académicas que abordassem o assunto proposto, buscando dessa forma, desenvolver uma
pesquisa de estado da arte ou estado do conhecimento, que de acordo com Ferreira (2002),
[...] sdo reconhecidas por realizarem uma metodologia de carater inventariante e
descritivo da produgdo académica e cientifica sobre o tema que busca investigar, a
luz de categorias e facetas que se caracterizam enquanto tais em cada trabalho e no

conjunto deles, sob os quais o fenomeno passa a ser analisado (Ferreira, 2002, p.
258).

Assim, realizei uma busca de trabalhos utilizando a Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacdes — BDTD que foi desenvolvida e € coordenada pelo Instituto Brasileiro de
Informacao em Ciéncia e Tecnologia — IBICT, “integrando os sistemas de informacao de teses
e dissertagdes existentes nas institui¢des de ensino e pesquisa do Brasil” (IBICT, 2013,
online). Dessa forma, a referida plataforma facilita a localizagcdo de pesquisas, ja que retine
em um sé local, teses e dissertagdes defendidas em institui¢des brasileiras de ensino e
pesquisa e também por brasileiros no exterior. Assim, ao realizar uma busca na plataforma,
ela consulta os bancos de dados de universidades brasileiras.

Assim, na BDTD foi delimitado o periodo correspondente aos ultimos 10 anos (2013 a
2023). Inicialmente utilizei os descritivos temas insurgentes € curriculo encontrando apenas 2
trabalhos (1 dissertacdo e 1 tese). Entdo, alternei os descritivos para temas transversais e
curriculo, dessa forma, consegui apurar mais 127 trabalhos (108 dissertagdes e 19 teses)
totalizando 129 pesquisas.

Importante aqui diferenciar esses dois termos. De acordo com o dicionario Michaelis
(2024, online), a palavra insurgente significa “Que ou aquele que comete ato de insurgéncia,
Diz-se de ou individuo que se rebela contra algo.” O termo tema insurgente foi cunhado por
Candau (2020) para se referir a tematicas de ordem étnico-racial, de género, de orientacao
sexual, religiosas, etc. que causam desconforto ao aparecerem nos curriculos formais e/ou nas
praticas educativas. Por sua vez, a palavra transversal significa “Que cruza determinado
ponto; Que atravessa o eixo de simetria” Michaelis (2024, on-line). No curriculo, temas
transversais, segundo Araujo (2014), sdo areas de conhecimento que atravessam 0s campos
disciplinares, interdisciplinares e transdisciplinares como: educagdo ambiental, saude, ciéncia
e tecnologia, diversidade cultural, entre outros. Ressalto que nem todo tema transversal é
considerado insurgente (como educagdo financeira), bem como nem todo tema insurgente ¢

uma tema transversal (como género).
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Feita essa diferencia¢do, parto para a primeira analise realizada, na qual busquei
identificar os trabalhos que foram realizados na area da educagdo, observando as informagdes
catalograficas de cada pesquisa e constatei que 92 se passaram na referida area e 37 em outras
areas. Em uma segunda andlise busquei identificar, também a partir das informagdes
catalograficas, quais pesquisas, dentre as 92 selecionadas, abordavam temas insurgentes. E
assim foi possivel perceber que apenas 17 discutem tematicas como raga/etnia ou
género/sexualidade.

Logo apos, realizei uma terceira analise com o objetivo de identificar em qual etapa da
educacdo as pesquisas foram realizadas, cujo interesse para esse estudo sdo aquelas feitas nos
anos iniciais do ensino fundamental. Das 17 pesquisas que discutem temdaticas como
raga/etnia ou género/sexualidade, apenas 04 se passam da referida etapa de ensino, sendo 01
sobre raga/etnia e 03 sobre género/sexualidade. Destas, somente 02 tem relacdo com a
atuacdo docente, das quais apenas 01 discute o silenciamento dessas tematicas. Logo, apenas
um dos trabalhos atinge o foco de discussdo desta pesquisa.

Desta forma as analises viabilizaram a elaboracdo de um quadro com as seguintes
informacdes: titulo da pesquisa, autor, ano de produgao, instituicdo, tipo, cidade da produgao,
tema insurgente abordado, etapa da educacdo, relacio com a atuagdo docente e se aborda

silenciamento/apagamento de temas insurgentes.
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, o s . UF/ . Tema Etapa da Relag:a’o.com Aborda
Titulo Autor Ano Instituicido Tipo . insurgente ~ a pratica . .
Cidade educaciio silenciamento
abordado docente
Universidade
Pensando a dimensao erotica Cinthia 2013 Estadual Paulista Dissertacio SP/ Género/ Ensino Sim Sim
na educacdo Alves Falchi “Julio de Mesquita ¢ Marilia | sexualidade Superior
Filho”
Sequéncia didatica para o .
. , . Jeanine . .
ensino do conteudo ciclo o Universidade PR/ R .
N Albieri L . ~ Género/ Ensino . ~
menstrual: uma experiéncia . 2013 Tecnoloégica Federal | Dissertagdo Ponta . Sim Nao
o Kiszka . sexualidade Fund. IT
com alunos do 6° ano do ~ do Parana Grossa
. Franzao
ensino fundamental
Com a delicadeza necessaria:
o discurso de género e Amaury Universidade Federal . ~ PE/ Género/ Ensino ~ ~
sexualidade em livros de Veras Neto 2015 de Pernambuco Dissertagao Recife sexualidade Fund. I Nao Nao
literatura infantil
Formagao docente para a
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A partir das leituras realizadas, percebi que todos os trabalhos adotaram uma
abordagem qualitativa com procedimentos relacionados a pesquisa bibliografica, alguns deles
optaram por uma pesquisa-a¢do, outros pesquisa de campo e outros pesquisa participante. A
maioria privilegiou a utilizacao de entrevistas, além de outros instrumentos de analise como
registros, observagdes e questionarios. O publico-alvo das pesquisas foram, em alguns casos,
professores/as, em outros, pais/responsaveis pelos/as estudantes e, ainda, os/as proprios/as
estudantes.

Noto que todas as pesquisas que abordaram silenciamento/apagamento de temas
insurgentes nos curriculos escolares dos anos iniciais do ensino fundamental, que, por sua
vez, t€m relagdo com a atuagdo docente, sdo dissertacdes de mestrado. Nesse sentido, ndo
foram encontradas teses de doutorado. Noto também que, a partir de 2020, ndo foram mais
publicadas pesquisas com a referida tematica, conforme ilustrado no grafico 1 que representa

a relacdo da produgdo de pesquisas por ano.

Grifico 1 - Distribuiciao das produgdes por ano
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FONTE: elaborado pelo autor.

Observando esse cendrio, percebo que ele pode ser reflexo da intersec¢do de alguns
fatores. O primeiro deles, acredito, deve estar relacionado a pandemia de COVID-19, que
trouxe uma série de desafios e demandas urgentes, desviando a atencdo e os recursos de
muitos/as pesquisadores/as para questdes relacionadas a satide publica e a economia. Esse
redirecionamento de foco pode ter relegado outras tematicas para um plano secundario. O
segundo deles, a meu ver, tem relagdo com o contexto politico vigente em 2020, o qual foi
marcado pelo apice de um governo de orientacdo conservadora, em que tivemos uma

intensificacdo da polarizagdo politica, acompanhada de medidas de censura e repressao, fatos
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esses que geraram um clima de apreensdo e incerteza entre os/as pesquisadores/as,
levando-os/as a evitar topicos que contrariasse o posicionamento ideoldgico do governo.

A partir do gréafico 2, noto que ha um predominio de pesquisadoras (71%) em relacao
a pesquisadores (29%), ou seja, das 17 pesquisas, 12 foram realizadas por mulheres, entre as
quais 10 discutem diretamente a tematica género/sexualidade. Acredito que esse cenario €
decorrente do fato de que, em diversas sociedades, as relacdes de género se apresentam
desiguais, refletindo-se nas estruturas legais, politicas e praticas sociais, bem como nos
padrdes comportamentais arraigados na sociedade. Essa disparidade, além de incidir
diretamente sobre as dindmicas de género, tende a agravar outras formas de desigualdade
presentes na sociedade, como as de classe, raga e orientagdo sexual (Lugones, 2020). Dito
isso, € possivel inferir que existe uma correlacdo entre o interesse feminino por tais assuntos e
as experiéncias pessoais vivenciadas por muitas mulheres, ja que elas estdo enquadradas
dentro de uma logica de vulnerabilidade com base no género. Ademais, acredito que as
experiéncias frequentes de violéncia contra a mulher' contribuem na busca por compreensio,

intervengao e transformagao dessas realidades por meio da pesquisa cientifica.

Grifico 2 - Percentual de pesquisadores/as
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K pesquisadores Mpesquisadoras
FONTE: claborado pelo autor.
Por fim, no grafico 3 observa-se que ha um predominio de producdes na regido

Sudeste, seguida pelo Sul e, por tltimo, Centro-Oeste e Nordeste com a mesma quantidade de

publicacdes, chamando a atengao para a regiao Norte que nao ha nenhuma produgao.

! De acordo com pesquisa realizada por Agéncia Senado (2023, on-line), de cada dez brasileiras, trés ja sofreram
violéncia doméstica provocada por homens e entre as violéncias, a psicologica ¢ a mais recorrente (89%),
seguida pela moral (77%), pela fisica (76%), pela patrimonial (34%) e pela sexual (25%).
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Grafico 3 - Distribuicio das producées por regiao
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FONTE: claborado pelo autor.

Portanto, vale ressaltar que mesmo com o projeto de amplia¢do das universidades para
o interior do pais, o grafico 3 nos mostra que as maiores concentracdes de produgdes ainda se
encontram nas grandes cidades, onde estdo localizadas as maiores universidades e centros de
pesquisas, principalmente no Estado de Sao Paulo, “porque na realidade, nosso norte ¢ o Sul.
Nao deveria haver norte para nds, exceto em oposicdo ao nosso Sul. Por isso, agora
colocamos o mapa de cabeca para baixo, e entdo ja temos uma ideia precisa de nossa posicao,
e ndo como querem no resto do mundo.” (Torres-Garcia, 1984, p. 193). Em uma perspectiva
global, a partir das ideias de Torres-Garcia (1984), destaco a importancia de reavaliarmos
nossas bases epistemoldgicas e geograficas, reconhecendo o Sul como um ponto de partida
fundamental para uma compreensdo mais ampla do mundo e de nossas proprias posigdes
dentro dele.

Discutindo ainda a distribuigdo dos trabalhos pelo pais, percebo que sdo raras as
discussdes referentes aos temas insurgentes nos estados mais afastados dos grandes centros de
pesquisas, o que leva a crer que a cultura no interior do pais ainda ¢ muito eurocentrada.
Dessa forma, a escassez de discussdes relativas a género e sexualidade ou questdes
étnico-raciais nessas regioes pode ser interpretada como uma manifestagao da hegemonia do
conhecimento eurocéntrico, a qual contribui para a manutenc¢do de um status quo que perpetua
relacdes desiguais de poder e hierarquias epistémicas.

Todas as leituras realizadas até entdo serviram de reflexdo e me auxiliaram a

compreender também, que, como pesquisador, € crucial reconhecermos que as colonialidades
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exercem sim uma profunda influéncia no que pesquisamos e na maneira como conduzimos
nossas pesquisas. Esses sistemas deixaram uma marca nos paradigmas académicos, resultando
em uma predominancia de padrdes eurocéntricos que muitas vezes moldam e limitam a
propria produgdo do conhecimento. Segundo Stissekind (2019, p. 93) “o modo de producao de
conhecimento ¢ monocultor [...], baseia-se numa razdo indolente, que tem preguica de
reconhecer outros modos e outras experiéncias de conhecimento, anulando a pluralidade do
mundo e a diferenca ontoldgica que nos torna humanidade.” Ainda de acordo com essa
autora, “o conhecimento que se configurou como ocidental, eurocéntrico, capitalista, colonial,
branco e heteropatriarcal [...], se tornou hegemonico [...]” (Siissekind, 2019, p. 93). Nesse
sentido, podemos dizer que as hierarquias de poder e as narrativas dominantes impostas
durante os periodos coloniais continuam a reverberar nos temas que sao considerados dignos
de pesquisa e nas metodologias valorizadas. Portanto, devemos estar atentos/as, ndo apenas ao
conteido de nossas pesquisas, mas também as estruturas e sistemas que moldam o processo
de pesquisa em si, buscando constantemente desafiar e desconstruir esses padrdes

eurocéntricos para permitir formas outras de producao de conhecimento.

O estudo

Construo esta pesquisa em meio a inquietacdes que emergem de apagamentos de
temas insurgentes no curriculo formal utilizado nas escolas municipais de Guapo, assim como
de silenciamentos das referidas tematicas nas praticas educativas dos/as professores/as dessa
rede municipal de ensino. Essas acdes suscitam reflexdes sobre as implica¢des de lacunas no
processo educacional, levando-me a querer compreender de que forma tais omissdes podem
impactar o desenvolvimento dos/as estudantes e a construgdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria. Além disso, neste estudo busco compreender também como os temas considerados
insurgentes sdo percebidos e abordados pelos/as professores/as, bem como as possiveis
barreiras enfrentadas por eles/as ao tentarem incorporar esses temas em suas praticas
pedagogicas. Nesse sentido, as reflexdes decorrentes dessas inquietagdes constituem o motor
propulsor desta pesquisa, impulsionando-me a fazer questionamentos que nos levem a refletir
sobre nossas praticas educativas, de forma que possam contribuir para uma educacdo mais
inclusiva, critica e comprometida com a transformacao social.

Assim, tenho por objetivo geral, nesta pesquisa, problematizar a (in)existéncia de
contetidos curriculares relacionados a temas insurgentes em escolas da rede municipal de
ensino de Guapo para os anos iniciais do ensino fundamental e sua relagdo com as praticas

educativas docentes. Como objetivos especificos, por sua vez, busco: a) discutir a presenca



32

e/ou o apagamento de temas insurgentes no curriculo formal; b) refletir sobre a manifestagao
e/ou o silenciamento dessas tematicas nas praticas educativas.

O quadro tedrico escolhido para dar sustentagdo as problematizagdes e reflexdes desta
dissertacao ¢ construido a partir das palavras-chave “curriculo”, “temas insurgentes”,
“pedagogia decolonial” e “interculturalidade critica”. As escolhas praxiologicas e
metodolodgicas para esta pesquisa refletem minhas preferéncias enquanto pessoa que escreve o
trabalho, e nao tenho divida de que essas preferéncias ndo sdao neutras, nem objetivas, por sua
vez, estdo e sdo moldadas pelas minhas proprias experiéncias e refletem minhas consideracdes
culturais, politicas e éticas. Além disso, elas buscam ser consistentes, na medida do possivel,
com o tema em discussao, com 0s objetivos propostos, assim como com a responsabilidade
social no campo de pesquisa, mas sobretudo com o compromisso €tico em relagdo a causa
politica abracada. Para tanto, neste texto, dialogo com pessoas que partem de lugares
epistémicos diferentes - autores/as que me auxiliam com embasamento tedrico e agentes da
pesquisa que me auxiliam nas construgdes e reflexdes acerca do material empirico com o
objetivo de construir uma pluralidade de ideias e saberes, ou seja, busco estabelecer didlogos
subsidiados por perspectivas plurais.

Nesse sentido, me localizo juntamente com esta pesquisa no escopo da Linguistica
Aplicada Critica (doravante LAC), pois, na esteira de Moita Lopes (2013), Rajagopalan
(2006), Frank (2019) entre outros/as, a entendo como um vasto campo inter/transdisciplinar
de investigacdo e que as praxiologias construidas nesse ambito sdo localizadas, portanto, as
subjetividades tanto dos /as pesquisadores/as quanto dos/as agentes da pesquisa sdo
fundamentais. Nesse sentido percebo a Linguistica Aplicada Critica como questionadora de
tudo o que ¢ visto como pronto ou estabelecido, expondo as relagdes de poder que as
subjazem e contribuem para sua manutencdo. Essa postura implica reconhecer que todo
conhecimento carrega consigo a adocdo de um ponto de vista, historicamente influenciado
pela classe dominante e que pode/deve ser repensado, especialmente sob a 6tica daqueles que
sempre foram marginalizados e nunca tiveram suas vozes ouvidas (Pessoa; Borelli, 2018).

Para este estudo me apoio nas perspectivas de Silva (2007), Lopes e Macedo (2011),
entre outros/as para discutir curriculo escolar, explorando o significado multifacetado deste
termo, abordando diversas concepgdes que moldaram sua compreensao ao longo do tempo, a
sua consolidacdo como um campo de conhecimento na educacdo, o surgimento das teorias
curriculares e o curriculo como produto de tais teorias, bem como as temadticas que sao
colocadas como centrais e as que sdo silenciadas e apagadas refletindo como tais agdes

permeiam este campo. Assim, faz-se necessario protagonizar as reflexdes acerca das tematicas
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consideradas insurgentes no curriculo escolar e, para tanto, trago Candau (2010, 2020) e
Siissekind (2019, 2020, 2022) para enriquecerem as discussdes.

Além disso, busco trilhar o caminho da decolonialidade para chegar as reflexdes e
discussdes apresentadas neste estudo, dialogando com autores/as que fundamentam suas
perspectivas a partir desse enfoque. Destaco as contribuigdes de Mignolo (2008, 2010, 2020,
2021), Quijano (2000, 2005, 2010), Maldonado-Torres (2007), Walsh (2007, 2013), entre
outros/as, como fontes de inspiragdo para tentar provocar rasuras na logica moderna/colonial.
Por conceber a decolonialidade como uma estratégia epistémica e politica, capacitada para
desnudar e desmantelar as estruturas persistentes de poder colonial que ainda permeiam e
estruturam as diversas praticas educacionais contemporaneas, acredito ser relevante
argumentar que a decolonialidade nao somente desvela, mas também possibilita o
reconhecimento critico "do quanto nossas praticas ainda sdo orientadas por resquicios de uma
estrutura de poder colonial, historicamente instituida em nossas vidas e socialmente
reproduzida em diferentes esferas" (Borelli, 2018, p. 39).

Faz-se necessario, portanto “[...] pensar a pedagogia, o curriculo e a didatica a partir
de uma perspectiva decolonial [...]” (Ortiz-Ocana; Arias Lopez; Pedrozo Conedo, 2018b, p.
212) e “intercultural” (Walsh, 2009). Para tanto, dialogo com Walsh (2009, 2013, 2018), Mota
Neto (2016), Ortiz-Ocafia, Arias Lopez e Pedrozo Conedo (2018b), Fuly (2022) entre
outros/as para pensar e discutir sobre educagdo intercultural e pedagogia decolonial de forma
que nos faga refletir sobre as relagdes de poder e conhecimento que permeiam o amago de
nossas institui¢des educativas e que sejam capazes de reconfigurar os fundamentos de nossas

praticas educacionais.

Organizacao da dissertacao

As discussdes e problematizacdes que compdem este estudo estdo organizadas em
quatro capitulos, além deste introdutdrio e das consideragdes finais. Nesta parte introdutoria,
discorro brevemente sobre como me tornei professor-pesquisador, explico o meu interesse
pela tematica, discuto como os estudos decoloniais oferecem uma compreensao critica das
estruturas de poder coloniais ainda presentes na educacao, demonstro os resultados de uma
pesquisa de estado da arte, discuto a relagdo entre a colonialidade e o
apagamento/silenciamento de temas insurgentes nos curriculos escolares, explico como a
pesquisa se constroi € menciono os objetivos da pesquisa.

No primeiro capitulo, apresento a abordagem metodologica adotada para esta

pesquisa, a qual busca ir além dos paradigmas convencionais, reconhecendo e confrontando
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as hierarquias de conhecimento e poder no contexto académico e social. Assim, discuto o
fazer pesquisa sob a 6tica decolonial, apresentando algumas reflexdes sobre o percurso deste
estudo e por fim detalho o perfil dos/as agentes desta pesquisa que contribuiram para a
construgdo do material empirico.

No segundo capitulo, busco fornecer uma compreensdo aprofundada das dinamicas
que envolvem o curriculo, desde suas bases tedricas até sua materializagdo na pratica
educativa, destacando alguns pontos como a consolidagdo do curriculo como campo de
estudos da educagdo, o surgimento das teorias curriculares como produtoras dos curriculos,
enfatizando especialmente os temas insurgentes, apagados no curriculo formal e silenciados
na pratica docente.

No terceiro capitulo discuto a proposta curricular da rede municipal de ensino de
Guapd que ¢ composta pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e pelo Documento
Curricular de Goias Ampliado (DCGO Ampliado), abordando a incorporagdo de temas
transversais no curriculo formal, conforme orientado pelos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) e destacando a exclusdo de certos temas considerados insurgentes - género ¢
sexualidade - com a implementagdo da BNCC, bem como o resgate desses temas na
elaboracdo do DCGO Ampliado.

Por sua vez, o quarto capitulo, discuto as praticas educativas dos/as docentes da rede
municipal de ensino de Guap6 atuantes nos anos iniciais do ensino fundamental, refletindo até
que ponto elas seguem o curriculo formal e como sdo influenciadas por dinamicas de poder,
bem como por fatores politicos, culturais e sociais. Discuto também os elementos que afetam
o trabalho desses/as docentes, como a consciéncia do papel social da escola, as formacdes
inicial e continuada, crengas e filosofias de vida pessoais e decisdes da Secretaria Municipal

da Educacao - SME de Guapo6 e da gestao escolar.
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CAPITULO 1
POSSIBILIDADE METODOLOGICA OUTRA:
A PERSPECTIVA DECOLONIAL NA PRODUCAO DE CONHECIMENTO

[...] pode parecer uma ma ideia utilizar um referencial teorico
pouco conhecido fora do ambiente académico, que quer
desconstruir discursos e também métodos de producdo de
conhecimento, se o desejo for o de promover transformagdes
em prol da equidade educacional e social. Mas isso ¢
justamente o que fazem os/as pesquisadores/as pos-criticos/as.
Eles e elas propdem-se a examinar o status quo para
desnaturaliza-lo, o que significa envolver-se na ambiciosa
tarefa de explorar modos alternativos de pensar, falar e
potencialmente fazer determinadas praticas sociais e,
concomitantemente, remodelar as metodologias de pesquisa
para que elas ndo se constituam como ferramentas de
reprodugdo social (Gastaldo, 2012, p. 9-10).

A epigrafe em questdo fala sobre a ambiciosa busca dos pesquisadores/as
pos-criticos/as em desconstruir discursos e metodologias estabelecidos, explorando modos
alternativos de pensar e reconfigurando as metodologias de pesquisa em prol da equidade
educacional e social. Com base nessa forma de pensar e conceber a pesquisa, os caminhos
percorridos nesta investigagdo para produg¢do de conhecimento buscam desobedecer os
paradigmas tradicionais, propondo uma perspectiva que reconhega e confronte as hierarquias
de conhecimento e poder presentes no contexto académico e social. Nesse contexto, diante da
compreensdo de que o mundo ¢ permeado por uma colonialidade latente, que continua a
reproduzir suas estruturas de poder e almejando transcendé-las, busco me aproximar, bem
como aproximar esta pesquisa da perspectiva decolonial, a qual adota uma postura de
resisténcia politica/ética/epistémica, procurando abrir caminhos para pensar formas outras de
fazer pesquisa.

Contrariamente as expectativas convencionais de um capitulo metodoldgico, ndo ¢é
minha inten¢@o nesta se¢do expor uma metodologia especifica ou descrever minuciosamente
os métodos e técnicas empregados no desenvolvimento desta pesquisa porque o fazer
decolonial ndo ¢ uma metodologia ou técnica, mas uma configuragdo de agdes/tracos
decolonizadores (Ortiz-Ocafia; Arias Lopez, 2019). Assim, por enxergar a decolonialidade
como uma lente através da qual podemos questionar e desnaturalizar as estruturas que
sustentam o pensamento hegemonico, inicio este capitulo discorrendo sobre o fazer pesquisa
pelo viés decolonial, na tentativa de explicar/evidenciar a postura adotada ao longo do

estudo. Na sequéncia, fago algumas reflexdes sobre e para o caminhar desta pesquisa. Em
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seguida falo sobre o local do estudo bem como sobre as tessituras da pesquisa, explicando as
trajetorias e agdes que foram necessarias. Por fim, detalho o perfil identitario dos/as agentes

da pesquisa e discorro brevemente como o material empirico foi construido.

1.1 (Re)pensar a metodologia cientifica para transcender/transgredir os paradigmas
tradicionais

A ciéncia tem sido tradicionalmente reconhecida como um fenomeno que teve origem
no continente europeu, € que iniciou o que conhecemos como modernidade, sendo até os dias
atuais considerada como conhecimento universal (Pinheiro, 2020). Assim, explicam Gomes,
Lorenzetti e Aires (2022, p. 438) que “a historiografia eurocéntrica proclama como ciéncia
apenas esta, que se coloca como distinta e superior a todos os tipos de conhecimento
produzidos por outros povos”. Percebo, entdo, que o conhecimento cientifico, como o temos
historicamente concebido, possui em sua estrutura um principio de universalizagdo, o que ¢
questionado por Mignolo em uma entrevista concedida a Walsh (2001), quando afirma que
nessa matriz de conhecimento, hd um contexto deslocalizado ou totalizante e sua
fundamentagdo ¢ determinada geo-historicamente, ou seja, tem valor e lugar de origem. Isso
significa que o locus desse saber ¢ moderno/colonial e eurocéntrico, se baseia em uma logica
racial e produz identidades subalternizadas. Portanto, “trata-se de uma episteme que se
fundamenta em valores proprios e que, por isso, ndo poderia ser universal, uma vez que
possui um local de origem claramente definido.” (Battestin; Guedes Dariva; Lima, 2023, p.4).

Nesse sentido, ¢ crucial reconhecer “outros enfoques e paradigmas existentes,
argumentando, assumindo e, acima de tudo, defendendo que também existem formas "outras"
igualmente validas, uteis e pertinentes em/de/por/para o contexto em que surgem”
(Ortiz-Ocaiia; Arias Lopez, 2018a, p. 152, tradu¢io minha, énfase no original). E com esse
pensamento que Castro-Gomez (2007) afirma que o didlogo de saberes so € possivel por meio
da decolonizacdo do conhecimento e das instituicdes que o produzem ou administram. Nessa
diregdo, Mignolo (2010) propde questionarmos profundamente a base racional
cientifica/eurocéntrica através do que ele chamou de desobediéncia epistémica. Nesse sentido,
o ato de desobedecer “perpassa por negar a epistemologia do ponto zero, isto €, a percepcao
que o saber cientifico/moderno tem de si enquanto universal, valido em todo lugar ou época,
de que se constrdi a partir da neutralidade do observador e que, justamente por isso, seria
capaz de atingir uma verdade auténtica e inquestionavel” (Battestin; Guedes Dariva; Lima,

2023, p. 5, énfase no original).
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No que se refere a epistemologia do ponto zero, conforme expresso por Castro-Gomez
(2007), a ciéncia moderna ocidental se posiciona fora do contexto do mundo - no ponto zero -
com o proposito de observa-lo. Esse aspecto suscita uma questdo central: a autodeterminagao
da razdo cartesiana que se apresenta como algo externo a todas as coisas e individuos, como
uma observadora imparcial que reivindica para si mesma o direito de examinar o mundo
(Battestin; Guedes Dariva; Lima, 2023). Essa desobediéncia epistémica proposta por Mignolo
(2010) ndo significa um abandono do que foi produzido historicamente. Pelo contrario, sugere
o reconhecimento de que o conhecimento ¢ algo dindmico e subjetivo, que pode ser revisitado
constantemente, e co-construido agregando diferentes vozes, experiéncias, vivéncias e
saberes.

Ballestrin (2013) em seu texto “America Latina e o giro decolonial”, expde
contradi¢cdes e colonialidades presentes na historia da ciéncia por meio do giro decolonial
(Maldonado-Torres, 2007), fazendo-nos reconhecer situacdes que tém reforcado preconceitos
e instabilidades sociais. Tal movimento, se encontra dentro de uma corrente tedrica ainda
maior, chamada de Epistemologias do Sul (Sousa Santos; Meneses, 2009), a qual ndo apenas
amplia as possibilidades de repensar o mundo, mas também desafia as narrativas dominantes
ao incorporar os saberes e praticas do Sul Global, abrindo espago para saberes e perspectivas
que foram historicamente excluidas por uma histdria de epistemicidio.

Por sua vez, estudiosos da decolonialidade t€ém colocado um foco politico e analitico
significativo na América Latina. Desde o final dos anos 90, os membros do Grupo
Modernidade/Colonialidade tém se empenhado em explorar um dos conceitos fundamentais
do giro decolonial: a colonialidade. Especificamente, t€ém abordado suas ramifica¢des, como
a colonialidade do poder que diz respeito as varias dimensdes de poder constitutivas do
colonialismo e de seus legados que permanecem na contemporaneidade (Quijano, 1992,
2005), a colonialidade do saber que ¢ fruto da colonizacdo das perspectivas cognitivas, dos
sentidos, do imagindrio, das subjetividades, da cultura (Quijano, 2005) e a colonialidade do
ser que ¢ um conceito criado por Mignolo (2010), que posteriormente foi desenvolvido por
Maldonado-Torres (2007), fruto da colonialidade do poder e da colonialidade do saber,
procura tratar dos efeitos da colonialidade experienciada pelos/as subalternizados/as. Assim, a
colonialidade do ser faz referéncia a experiéncia de vida dos seres tomados como inferiores,
processo através do qual s3o naturalizadas as violéncias fisicas e simbdlicas.

A critica @ Modernidade tem seu comeco nas discussdes de intelectuais decoloniais,
provenientes de espacos geograficos periféricos - o sul global - em relagdo a centralidade

europeia e norte-americana (Battestin; Guedes Dariva; Lima, 2023). De acordo com os
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estudos decoloniais, os conceitos de modernidade e civilidade estio permeados de
universalismos, essencialismos e dicotomias e que tudo o que se diferenciar do padrdo da
sociedade europeia ocidental - subjetivada no homem europeu, branco, cishétero, cristao e de
classe alta, sera rotulado como inferior, primitivo e selvagem (Sabino, 2023). Ainda de acordo
com a autora, esta ¢ a base para a perpetua¢do do racismo, sexismo e etnicismo, 0s quais
resultaram na imposi¢ao da colonialidade do ser, do saber e do poder na América Latina. Para
manter essa colonialidade do poder/saber, a colonizagdo europeia adotou duas abordagens:
destruiu o conhecimento dos povos originarios, objetivando-os e classificando-os como
incapazes e impds a hegemonia do conhecimento eurocéntrico.

Dulce e Malheiros (2021) afirmam que as colonialidades do poder, do ser e a do saber
se refletem nas produgdes académicas e nas metodologias para a investigagdo cientifica, e
assim, essas formas de colonialidades permeiam ndo apenas o conteido do conhecimento
produzido, mas também a maneira como ¢ pesquisado e apresentado. De acordo com as
autoras, a colonialidade do poder se manifesta nas hierarquias e relacdes de dominagdo
presentes no campo académico, onde certos conhecimentos sdo privilegiados em detrimento
de outros. Por sua vez, percebo a relagao da colonialidade do ser com as maneiras pelas quais
as identidades sdao construidas e normatizadas no contexto académico, portanto podem
influenciar quem ¢ considerado um sujeito valido de conhecimento, bem como as formas de
expressdo e representacdo aceitas dentro do ambiente académico. Por fim, entendo que ¢
através da colonialidade do saber que certos saberes sao considerados superiores € universais,
enquanto outros sdo relegados a margem como inferiores, o que me faz compreender que ela
impacta diretamente as teorias e conceitos adotados nas pesquisas, assim como as
metodologias utilizadas para investigar e validar o conhecimento.

Em contrapartida, ha uma crescente tendéncia entre os/as pesquisadores/as em recorrer
a perspectiva decolonial como base para seus trabalhos, com o objetivo de produzir
conhecimento rasurando a colonialidade do saber e seus métodos coloniais (Dulce;
Malheiros, 2021). Este também era o meu desejo, recorrer a perspectiva decolonial como
suporte epistemologico, promotor de criticas, rasuras, almejando expressar um modo outro de
fazer pesquisa e esteve presente nas minhas inten¢des de investigacdo desde o inicio da
constru¢do do meu projeto. Reconhecia a importancia de questionar as estruturas de poder e
conhecimento que moldaram ndo apenas o meu proprio pensamento, mas também o ambiente
académico como um todo. No entanto, foi durante o Seminario de Pesquisa I realizado no
PPGIELT no segundo semestre de 2023 que os efeitos das colonialidades se tornaram mais

tangiveis para mim. Minha proposta de pesquisa recebeu criticas sobretudo por basear-se em
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metodologias tradicionais. A partir desse momento, me senti desafiado a cumprir
verdadeiramente com aquilo que eu propunha, seguindo um caminho que evidenciasse uma
perspectiva, uma escrita € um jeito de produzir conhecimento marcado por tragcos/agdes
decoloniais.

Porém, acredito ser importante salientar que a abordagem da decolonialidade neste
estudo ndo nega a existéncia da colonialidade nesta pesquisa. Battestin, Guedes Dariva e
Lima (2023) sustentam que o conhecimento, tal como o concebemos historicamente, esta
intrinsecamente ligado a estrutura epistemoldgica moderna/colonial e eurocéntrica e esta
estrutura esta tdo profundamente enraizada, que acreditam ser improvavel uma ruptura total e
imediata de suas amarras. Nesse contexto, a perspectiva decolonial busca um "movimento
serpentino continuo em dire¢do a possibilidades de outros modos de ser, pensar, conhecer,
sentir e viver, isto ¢, um modo outro no plural" (Walsh, 2018, p. 81). Na metodologia de
pesquisa, isso implica em adotar um modo diferente de conduzi-la, ndo necessariamente
excluindo completamente as praticas tradicionais, mas promovendo um deslocamento
continuo em direcdo a formas outras de pensar, sentir e viver a pesquisa. Entendo que a
decolonialidade na pesquisa ndo se trata apenas de substituir uma forma de fazer pesquisa por
outra, mas estar constantemente aberto ao didlogo critico com as préaticas existentes, buscando
transformagdes que permitam uma pesquisa mais €tica, responsavel e relevante, sobretudo,
para as comunidades locais.

Dulce e Malheiros (2021) explicam que as propostas de investigagao que emergem do
eurocentrismo apontam o/a outro/a como um objeto a ser estudado e entendido, negando as
possibilidades do/a outro/a ser e contribuir com esse processo. Dessa forma, compreendo que
para produzir conhecimento trilhando caminhos ndo eurocéntricos ¢ fundamental que,
enquanto pesquisador, eu reconhega que as minhas concepcdes epistemologicas e
metodoldgicas ndo constituem um sistema de regras, ndo s@o uma configuracdo normativa,
ndo representam um saber universal, bem como ndo constituem uma verdade absoluta
(Ortiz-Ocana; Arias Lopez; Pedrozo Conedo, 2018a).

A partir dessas reflexdes, concordo com Ortiz-Ocafia, Arias Lopez e Pedrozo Conedo
(2018a) quando afirmam que para decolonizarmos as praticas de pesquisa, precisamos
situd-las em um contexto cultural mais amplo e fazer autocritica dentro do proprio processo
de pesquisa, reconhecendo cada sujeito participante como o outro-eu. Nesse sentido, explicam
Battestin, Guedes Dariva e Lima (2023, p. 10) que “nas metodologias classicas de pesquisa,
somos ensinados a assumir o papel de sujeitos da relacdo, enquanto atribuimos ao tema de

pesquisa, o lugar de objeto de andlise.” Assim, Levinas (2014) propde que nos afastemos da
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epistemologia que privilegia a relagdo sujeito-objeto, e configuremos uma filosofia que tenha
como foco a relacdo sujeito-sujeito, isto €, entre um eu e outro eu. Neste contexto, esta
pesquisa se desdobra na interacdo dindmica entre o sujeito-pesquisador e sujeito-agente
evidenciando uma perspectiva interativa e dialégica na compreensao e discussao do curriculo
educacional.

Nesta perspectiva, Ortiz-Ocafia (2017) nos instiga a questionar essa dicotomia
relacional ao argumentar que o sujeito estd intrinsecamente ligado ao objeto, assim, ambos
possuem igual importancia. As reflexdes provenientes da perspectiva decolonial fornecem
elementos para transcender essa objetividade requerida pelos métodos tradicionais para
constru¢do do conhecimento cientifico, ao propor uma desobediéncia epistémica que
incorpora aspectos interculturais, decoloniais e relacionais (Mignolo, 2021). A perspectiva
decolonial propde também que reconhecamos e questionemos nossos proprios pressupostos,
preconceitos e perspectivas que podem influenciar a maneira como conduzimos nossas
pesquisas e discutimos os resultados, o que possivelmente nos colocarad numa posi¢dao de
instabilidade e inquietacao.

Borsani e Quintero (2014), nos dizem que a decolonialidade nao se trata de um lugar
confortavel ou de calmaria, mas sim de um movimento que causa inquietacdo e desassossego,
¢ uma opcdo epistémica que exige ser politica e nos encoraja a realizar praticas
epistemicamente desobedientes, a desprendimentos e indisciplinas, o que significa "desvelar a
logica da colonialidade e da reproducdo da matriz colonial do poder" bem como
"desconectar-se dos efeitos totalitdrios das subjetividades e categorias de pensamento
ocidentais" (Mignolo, 2008, p. 313). Ou seja, a decolonialidade nos auxilia a reconhecer e
expor as estruturas de poder e dominacdo que foram historicamente estabelecidas pelo
colonialismo, o que envolve questionar e desconstruir as maneiras pelas quais o pensamento
ocidental tem sido usado para perpetuar essas estruturas que sustentam a hegemonia do
conhecimento ocidental, abrindo espago para outras formas de conhecimento e epistemologias
emergirem. Assim, acredito que essa desconexao constitui-se em uma perspectiva decolonial
genuina, que busca ndo apenas criticar, mas também transformar as estruturas de poder que
moldam e determinam - entre tantas outras coisas - a producdo de conhecimento e a forma

"correta" de realizarmos nossas pesquisas.

1.2 Algumas reflexdes sobre e para o caminhar deste estudo
Durante o arduo processo de pesquisa e redagdo desta dissertagao, vivenciei uma série

de momentos que influenciaram de forma consideravel meu percurso e, consequentemente, o



41

da pesquisa também. Nos momentos de tensdo, quando as complexidades e dificuldades
pareciam insuperaveis, senti varias vezes uma vontade de desistir. Porém, foram nesses
mesmos momentos que a pesquisa se tornava mais intensa, desafiadora e, paradoxalmente,
mais gratificante. Era como se, ao enfrentar essas adversidades, eu mergulhasse mais fundo no
tema pesquisa, encontrando neste momento, respostas que s6 surgiam quando eu me permitia
abracar e encarar o desconforto ¢ a incerteza.

Por outro lado, houve momentos de éxtase também, nos quais eu me sentia conectado
de maneira intima e profunda com a minha dissertacio. Momentos estes em que as ideias
pareciam fluir livremente, e eu me via imerso em possibilidades de contribuir com o
conhecimento e a constru¢do de novas perspectivas dentro do campo de estudo desta
pesquisa, percebendo-a ndo apenas como um exercicio académico, mas como uma
oportunidade de abrir caminhos para futuros estudos.

Esses momentos de tensdo e éxtase, de vontade de desistir e de gratiddo, marcaram
minha jornada de pesquisa e eu os entendo como consequéncia desse caminhar metodoldgico
pelo viés decolonial. Ortega e Salgado (2016) explicam que essa escolha ¢ capaz de gerar em
nés pesquisadores/as um processo reflexivo sobre nds mesmos, de nos escutarmos e
observarmos as transformacdes subjetivas que ocorrem em nds € nos outros com quem
compartilhamos essa aventura, com o intuito de, com eles/elas, criar fissuras no estabelecido,
criar novas rotas de resisténcia e insurgéncia.

Oliveira e Paraiso (2012) apontam que nossas pesquisas estao sujeitas a uma série de
fatores imprevisiveis, como tempo, locais, momentos ¢ inconstancias. Nesse sentido,
concordo com Ramos-Soares (2023) quando afirma ndo ser possivel tragar caminhos
totalmente seguros ou estaveis. Isso se deve ao fato de que a pesquisa talvez seja realmente
sobre experimentacao, sobre arriscar-se € permitir-se, perder-se no processo.

Meotti (2020) assinala a importancia de que nossas investigacdes se fundamentem em
intersec¢des praxiologicas, compreensdes metodoldgicas e praticas de pesquisa que oferecam
alternativas criticas, o que me faz lembrar de 3 agdes discutidas por Menezes de Souza,
Martinez e Figueiredo (2019) sobre a colonialidade:

e identificd-la — significa perceber como o colonialismo ainda estd presente em
instituicdes, praticas e discursos contemporaneos.

e interroga-la — uma vez identificadas, as estruturas coloniais precisam ser
questionadas criticamente. Isso envolve uma andlise profunda das maneiras
pelas quais o colonialismo opera e como suas narrativas continuam a moldar

nossas percepcoes e entendimentos. Questionar a colonialidade significa
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desafiar as narrativas hegemonicas, os conhecimentos dominantes e as formas
de poder que perpetuam a desigualdade e a opressao.

e interrompé-la — esta acdo implica em tomar medidas para interromper ou
desmantelar as estruturas coloniais e (re)construir relagdes, praticas e sistemas
de conhecimento de uma maneira que abra espaco para uma diversidade de
vozes e perspectivas.

Entretanto, Ramos-Soares (2023) destaca que o envolvimento em propostas de estudos
e projetos de pesquisa académico-cientificos que buscam desafiar os paradigmas dominantes
de construcdo de conhecimento ¢ uma tarefa ardua e desgastante, pois, conforme assinala
Silvestre (2017) ¢ uma forma de questionar estruturas que tém sido fortalecidas ao longo de
mais de quinhentos anos. Battestin, Guedes Dariva e Lima (2023, p. 9) assinalam que
“pesquisar a partir de uma perspectiva decolonial ndo ¢ tarefa simples, pois vai ao encontro de
um enfrentamento de logicas predominantemente coloniais que residem, principalmente, nas
estruturas das ciéncias humanas nos cursos de pos-graduacao”. Assim, ao adotarmos a postura
decolonial no fazer pesquisa, podemos nos deparar com desadnimo e frustragdo ao
percebermos a persisténcia das investidas coloniais (Ramos-Soares, 2023) que permeiam as
estruturas académicas influenciando os métodos de produgdo de conhecimento. Essa
resisténcia a desconstrugdo das bases coloniais exige de nds pesquisadores/as que optam por
esse modo outro de investigar, um constante esforco de reflexdo e desnaturalizacao das
narrativas hegemonicas que moldam os procedimentos de pesquisa e as relagdes de poder no
campo académico. Isso requer ndo apenas uma andlise critica das teorias e praticas vigentes,
mas também uma disposi¢do para enfrentar as resisténcias institucionais e epistémicas que
perpetuam a marginalizagdo e subalternizacdo de saberes e perspectivas ndao hegemonicas.
Assim, entendo a escolha por essa perspectiva como um ato de coragem, uma luta constante.

E nesse sentido que procuro estar alinhado com a postura decolonial nesta pesquisa
por entendé-la como um projeto continuo, um compromisso ¢ uma oportunidade que exige
abertura, esforco e disposi¢cdo para tentarmos desvincular-nos das colonialidades. Caminhar
pelo viés decolonial implica em questionar ¢ desafiar o que conhecemos como normas e
verdades absolutas.

Destarte, emprego esfor¢os decoloniais (Silvestre, 2017) para discutir curriculo escolar
pensando sua forma fragmentada, desagregando-o em seus componentes individuais:
curriculo formal e curriculo experienciado (praticas educativas) de uma rede municipal de
educacdo na condi¢do de professor-pesquisador dessa mesma rede, o que me possibilita

refletir sobre minhas vivéncias, experiéncias, praticas, saberes ¢ memorias, os quais podem se
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entrelacar as dos/as meus/minhas colegas. Acredito que minha perspectiva pessoal e subjetiva
pode complementar a visdo dos meus pares, promovendo reflexdes mais amplas acerca do
curriculo e da pratica educativa, ou seja, juntos podemos co-construir um material empirico
mais rico.

Tudo isso pode se traduzir em algumas premissas e pressupostos - discutidas por
Meyer e Paraiso (2012) - imprescindiveis para constru¢cdo de uma trajetoria para esta pesquisa
bem como para sua condugdo porque mostram o que ¢ preciso levar em consideracdo para
construir modos de interrogar adequados a perspectiva com a qual busco me aproximar. Entre
as premissas, destaco: “este nosso tempo vive mudancas significativas na educagdo porque
mudaram as condigdes sociais, as relagdes culturais, as racionalidades (Meyer; Paraiso, 2012,
p. 26)”, “educamos e pesquisamos em um tempo diferente (Meyer; Paraiso, 2012, p. 26)”, “as
teorias, os conceitos e as categorias que podem explicar as mudangas na vida, na educagado e
nas relagcdes que nela estabelecemos sdo outros (Meyer; Paraiso, 2012, p. 27)”. Essas trés
premissas sublinhadas pelas autoras me fazem refletir sobre as mudangas profundas e
constantes que ocorrem nos espagos, na politica, nos movimentos sociais, nos pensamentos,
nos raciocinios.

Por sua vez, entre os pressupostos, destaco: “a verdade ¢ uma invengao, uma criagao.
Nao existe a verdade, mas, sim, regimes de verdade; isto ¢, discursos que funcionam na

99 e

sociedade como verdadeiros (Meyer; Paraiso, 2012, p. 27, énfase no original)”, “o discurso
tem uma fungdo produtiva naquilo que diz (Meyer; Paraiso, 2012, p. 28)”, “ o sujeito ¢ um
efeito das linguagens, dos discursos, dos textos, das representagdes, das enunciagdes, dos
modos de subjetivacdo, dos modos de enderecamentos, das relagdes de poder-saber (Meyer;
Paraiso, 2012, p. 29), “nas escolas, em diferentes instituigdes e espagos, nos curriculos e nos
mais diferentes artefatos estdo presentes relacoes de poder de diferentes tipos de classe,
género, sexualidade, idade, raca, etnia, geracdo e cultura (Meyer; Paraiso, 2012, p. 30).

A partir dos pressupostos apontados pelas autoras percebo que ¢ essencial
considerarmos que todos os discursos, incluindo o préprio discurso que elaboramos, sdo parte
de uma luta pela constru¢do das proprias versdes de verdade. Nesse sentido devemos
questionar e problematizar tudo o que lemos, vemos, sentimos e analisamos, para entender
como os discursos se tornaram verdadeiros, as relagdes de poder que estdo envolvidas, as
estratégias utilizadas e quais discursos foram excluidos para que outros fossem legitimados.
Assim, tenho ciéncia que todo significado produzido nesta pesquisa sobre curriculo prescrito e

pratica docente, vai disputar sentido com outros discursos em diferentes espagos € meios

porque as realidades/verdades sdo construidas em tramas discursivas localizadas. Nesse
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sentido procuro descrever, desconstruir € mostrar nesta pesquisa o funcionamento das relagdes
de poder que permeiam a educacao no locus desse estudo.

Os pressupostos e premissas apresentados pelas referidas autoras me desafiaram a
buscar novos caminhos e possibilidades para esta pesquisa. Essas ideias me incentivaram a
transgredir as metodologias consideradas fixas e ndo modificaveis, me inspiraram a adotar
novas formas de compreender, ver, dizer, sentir ¢ ouvir. De certa forma, também me
capacitaram e me motivaram a buscar alternativas contra essencialismos e rigidez de sentidos.
Por fim, me mobilizaram a realizar esta pesquisa de maneira a encontrar novas formas de

enunciagdo do curriculo formal e da pratica educacional.

1.3 Tessituras do estudo: trajetorias e acoes da/na pesquisa

A partir das minhas vivéncias e experiéncias surgiram interrogagdes que contribuiram
de forma significativa para a escolha do tema a ser estudado. Me dediquei na realizagdo de um
estado da arte e busquei reunir e compreender o que ja havia sido produzido. Dediquei um
precioso tempo para a leitura minuciosa e paciente dos "ditos e escritos" (Meyer; Paraiso,
2012) acerca do ato de silenciar e apagar temas insurgentes nos curriculos escolares do ensino
fundamental, especificamente nos anos iniciais. Movi esforcos para conhecer, mapear e
apresentar o que ja foi discutido, pesquisado, significado, escrito e publicado a fim de
questionar, problematizar, discutir e encontrar novos caminhos. Entendo a necessidade de
questionar o legado deixado por aqueles que me antecederam e que compartilharam seus
conhecimentos por meio de seus escritos e acredito que esta ¢ uma forma de demonstrar
preocupagdo com 0 meu tempo presente bem como mover esforgos para construir significados
para o curriculo prescrito e para a pratica educativa.

Feito isto, recorri a autores/as diversos/as € me vi imerso em leituras sobre curriculo,
temas insurgentes, estudos decoloniais, pedagogia decolonial e educagdo intercultural.
Destaquei conceitos e significados que acreditei serem uteis para refletir sobre o tema em
estudo e que poderiam me auxiliar a formular questdes, a refletir e discutir criticamente as
experiéncias compartilhadas por autores/as e docentes, a explorar diferentes significados e a
destacar as contingéncias dos acontecimentos, bem como a diversidade de perspectivas. As
leituras que realizei foram feitas com a esperanga de que pudessem estimular meu pensamento
e minhas reflexdes. Tentei trazer para esta dissertacdo as inquietudes presentes nos ditos e
escritos por mim lidos, impulsionando minhas inspira¢des enquanto a pesquisa caminhava.

Saliento que este trabalho ¢ subsidiado por praxiologias diversas e nao prioriza um

método. Na verdade, o processo de decolonizagdo no fazer pesquisa “nao se realiza através
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de um método, mas através de agdes/tracos decoloniais que configuram — e sdo configurados
em/de/por/para — o sentirpensar-fazer humano.” (Ortiz-Ocana; Arias Lopez, 2019, p. 155,
tradu¢do minha). Ao eleger a decolonialidade como o eixo articulador da narrativa que redijo,
tenho ciéncia de estar tomando uma atitude politica que tem riscos, mas que me pareceu
coerente com a tematica deste estudo. Atento, questionei, escutei, li, refleti, discuti, busquei
fazer emergir diferentes vozes no texto, e assim os limites da autoridade cientifica e
académica foram colocados sob rasura (Klein; Damico, 2012) e, nisso, 0 modo como sao
construidas determinadas verdades sobre género, sexualidade, raca, cren¢a e etnia, bem como

o modo correto de fazer pesquisa.

1.4 Local do estudo: o municipio de Guapo

Conforme dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE (2023), o
municipio de Guapd se originou a partir de terras que anteriormente pertenciam a Trindade.
Assim como ocorreu com a maioria dos povoados em Goids, o processo de formagdo da
povoagao teve inicio com a construg¢do de uma capela.

Manoel Pereira de Avila foi quem doou o terreno para a constru¢do da capela, a qual
foi inaugurada em 1905. Com o crescimento da localidade, em margo de 1914, o povoado foi
elevado a condi¢do de distrito de Trindade, recebendo o nome de Sdo Sebastido do Ribeirdo.
Com a mudanga da capital do estado para Goiania, Guap6 foi desvinculado de Trindade e
integrado ao territorio goianiense, conforme estabelecido pelo Decreto-Lei n.® 327, de 2 de
agosto de 1935.

Pelo Decreto-lei Estadual n® 557, de 30-03-1938, o distrito de Sdo Sebastido do
Ribeirdo passou a denominar-se Ribeirdo, permanecendo ainda como parte no municipio de
Goiania. Alguns anos depois, pelo Decreto-lei Estadual n° 8.305, de 31-12-1943, o distrito de
Ribeirdo passou a denominar-se Guap6 e em 1948 foi elevado a categoria de municipio com a
denominacdo de Guapo, pela Lei Estadual n° 171 de 08-10-1948, desmembrando-se de
Goiania.

Abaixo, apresento o quadro 2 que traz algumas informacdes que demonstram o perfil
demografico do municipio, o qual possui uma populagdo de 19.545 pessoas, onde o nimero
de mulheres ¢ discretamente maior que o niimero de homens e que ha um predominio de

pessoas pardas.
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Quadro 2 - Perfil demografico

Sexo Cor/raga
Populacio
M F Branca Preta Amarela Parda Indigena
19.545 9.679 | 9.866 6.111 1.851 13 11.566 4

FONTE: Censo 2022
A seguir, apresento o Quadro 3, que compila dados do Educacenso de 2023 e

informacodes obtidas do Portal da Transparéncia de Guapd em margo de 2024. Este quadro foi

elaborado para oferecer uma visao geral da situacdo da educagdo municipal.

Quadro 3 - Panorama da educacio guapoense

0 A s gtens Matriculas em 2023 Numero de IDEB dos
N° de instituicoes e .. .
- AN docentes anos iniciais
publicas municipais C .. .
¢ ofertam educacio Anos iniciais do concursados na do ensino
a \m educag Creche | Pré escola ensino rede municipal de | fundamental
basica .
fundamental ensino em 2021
7 281 481 1233 107 6,2

FONTE: Elaborado pelo autor com base no Educacenso (2023) e Portal da transparéncia de Guapdé (2024)

O municipio possui 7 instituicdes publicas municipais, das quais 2 sdao Centros de
Educagao Infantil - CMEIs que atendem criangas de 0 a 5 anos (creche e pré escola) e 5 sdo
escolas que atendem criangas de 6 a 10 anos (1* fase do ensino fundamental), com excecdo da
Escola Municipal Prof* Juliana Moreira de Sousa que oferta a pré escola além do ensino
fundamental. Dentre as 5 escolas, 4 estdo na cidade de Guapo e 1 estd no distrito de
Posselandia.

A rede municipal de ensino conta com 107 docentes concursados/as dos quais a quase
totalidade ndo residem no municipio e sdo oriundos de Goiania e demais cidades da regido
metropolitana. A auséncia de profissionais qualificados provenientes da préopria localidade
pode ter raizes em diversos fatores. Acredito que um deles esteja relacionado a auséncia de
instituicdes de ensino superior em Guapd, o que pode contribuir para a caréncia de
profissionais formados localmente. A inexisténcia de uma oferta educacional de nivel superior
na regido limita as oportunidades de formacdo e especializacdo para os habitantes locais,
resultando na dependéncia de mao de obra externa para suprir as demandas do corpo docente.
Além disso, a maior parte da populagdo provavelmente ndo tem condi¢des de arcar com

despesas de deslocamento para cursarem uma graduagdo presencial em Goidnia ou contratar
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uma internet de boa qualidade para realizar um curso a distancia, ja que a média salarial da
populacdo corresponde a menos de dois salarios minimos, conforme IBGE (2023). Um outro
fato que acredito ser importante observar ¢ que como a maioria de nds docentes somos de
outras cidades, isso acaba dificultando a constru¢do de vinculo com a comunidade,
dificultando também a compreensdo das especificidades culturais e sociais do ambiente em

que atuamos.

1.5 Os/as agentes da pesquisa

Percebo que a utilizagdo do termo "participantes da pesquisa" ¢ algo comum e muitas
vezes tomado como padrdo nas praticas académicas. No entanto, acredito ser importante
considerar como esse termo esta relacionado as estruturas de poder que historicamente tém
sido parte integrante da pesquisa académica. A meu ver, usar o termo "participantes da
pesquisa" reflete uma visdo tradicional em que o pesquisador ¢ o principal detentor do
conhecimento e as pessoas que participam do estudo se ocupam de um simples papel passivo
de informantes. Nesse sentido, me preocupo com a linguagem a ser empregada nesta
dissertagao para me referir as pessoas que colaboraram com a pesquisa, pois até os termos que
utilizo na minha escrita podem contribuir tanto para perpetuar como para desmantelar as
estruturas de poder coloniais.

Por se tratar de um estudo que parte da perspectiva decolonial, por ter consciéncia das
relagdes de poder e da dindmica entre pesquisadores/participantes e por querer caminhar no
sentido contrario, altero o termo padrao participantes da pesquisa propositalmente para o
termo agentes da pesquisa (Silvestre, 2017) com o objetivo de enfatizar o papel ativo dessas
pessoas envolvidas neste estudo, ou seja, entendo que eles/elas ndo sdo meros informantes,
mas interlocutores ativos (Klein; Damico 2017). Intencionalmente, busco descentralizar o
meu papel enquanto pesquisador como a unica autoridade ou fonte de conhecimento, com a
finalidade de promover uma abordagem mais colaborativa e menos hierarquizada,
reconhecendo-as também como co-criadoras de conhecimento.

No projeto desta pesquisa, inicialmente foi simbolicamente estipulado que oito
docentes participaram do estudo, em conformidade com a exigéncia do Comité de Etica em
Pesquisa - CEP, que demandava a apresentagdo de um quantitativo especifico. O niimero oito
foi escolhido por representar uma quantidade suficiente para incluir pelo menos um docente
de cada uma das cinco escolas municipais de Guapo. Contudo, a quantidade de agentes
poderia variar, dependendo da disposi¢ao dos/as docentes em colaborar com o estudo. Para

convidé-los/las a contribuirem com a pesquisa, utilizei o grupo de whatsapp em que estdo
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todos os/as professores/as da rede municipal de ensino. Enviei uma mensagem acompanhada
de uma carta convite na qual me identifico como docente do municipio e pesquisador do
PPGIELT-UEG, apresento a proposta da pesquisa, bem como seus objetivos, falo da
importancia da colaboragdo deles/as enquanto meus pares, uma vez que a presente pesquisa
atravessa as minhas proprias vivéncias e experiéncias, as quais podem se entrelagar com as
vivéncias e experiéncias deles/as. Ao final reafirmo o convite explicando que as narrativas
compartilhadas serdo utilizadas tdo somente para fins da pesquisa, sempre com a utilizagao de
pseudonimos e com a devida autorizagao de cada um/a.

Apos fazer o convite, apenas 4 docentes se dispuseram. E esse foi um fato que me
trouxe mais inquietacdes... Por que professores/as de uma rede municipal de ensino ndo se
voluntariam a colaborar com uma pesquisa? Seria unicamente por ser pesquisa? Seria falta de
tempo? Seria falta de interesse? Seria desconfianca em relacdo aos resultados ou a relevancia
pratica da pesquisa? Ou seria medo de serem julgados ou expostos por compartilhar suas
opinides, suas praticas e até mesmo suas falhas, mesmo sendo alertados/as sobre o sigilo da
pesquisa e uso de pseudonimos?

Os pré-requisitos estabelecidos eram:

1. Ser docente efetivo da rede municipal de ensino de Guapo. Este critério de inclusdo
foi definido porque acredito que os/as professores/as concursados/as tendem a ter uma
relacdo mais estavel e de longo prazo com a instituicdo educacional, o que pode
proporcionar uma perspectiva mais consistente e aprofundada sobre questdes
relacionadas ao curriculo, como por exemplo a implementacdo e a avaliacao ao longo
do tempo.

2. Atuar nos anos iniciais do ensino fundamental. Este critério de inclusdo foi definido
porque o foco do estudo esta no curriculo desta etapa da educacao. Além disso, os/as
professores/as que trabalham nesta etapa, possuem uma compreensao mais
aprofundada das necessidades, desafios e praticas pedagogicas especificas da primeira
fase do ensino fundamental.

Antes da condugdo das conversas, procedi a leitura do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE) individualmente com cada um/a dos/as professores/as participantes,
os/as quais, em seguida, procederam a assinatura do documento, recebendo uma cédpia do
mesmo.

Em um estagio subsequente, na realizagdao do questionario web complementar, foi
solicitado que selecionassem um pseuddnimo; entretanto, optaram por repetir seus proprios

nomes. Considerando, no entanto, o carater publico do estudo em questdo e visando
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resguardar a identidade dos/as agentes da pesquisa, decidi intervir na escolha dos
pseudonimos, pois os posicionamentos dos/as docentes sdo contundentes e podem ensejar
retaliagdes, visto que a rede municipal de ensino de Guapd ¢ pequena e a cidade ¢
extremamente conservadora. Nesse sentido, optei por selecionar dois nomes de origem
indigena e dois de origem africana, como forma de homenagear os povos do sul global.
Compreendendo a impossibilidade de esgotar as peculiaridades identitarias de
todos/as os/as agentes envolvidos/as neste estudo, optei por enfatizar certos aspectos do perfil
identitario® que considerei mais pertinentes, delineando dois quadros elaborados a partir dos
dados presentes nas fontes do material empirico. Apresento, a seguir, o quadro 4, que engloba
informacodes sobre identificacdo neste estudo, idade, raga/etnia/cor, sexo, orientagdo sexual,

identidade de género, religiosidade/espiritualidade e estado civil e classe social.

Quadro 4 - Perfil identitario dos/as agentes do estudo

Rag:‘a/ Orientacio Identidade | Religiosidade/ | Estado | Classe
Nome | Idade | Etnia/ | Sexo A Lo . . .
Cor sexual de género | Espiritualidade civil social
Araci 38 Parda F Heterossexual Prefe.rlu nao Crista- Casada C
dizer protestante
Zaki 36 Preta M Heterossexual Prefe'rlu nao Crista- Solteiro D
dizer protestante
Ayana 32 Branca F Heterossexual Cis Crista- Casada C
protestante
Ubirajara 44 Branca | M Homossexual Cis Espiritualista Solteiro C

FONTE: Elaborado pelo autor com base no material empirico do estudo

A seguir, apresento no quadro 5, algumas informagdes pertinentes ao perfil
académico-profissional dos/as agentes desta pesquisa, tais como suas graduagdes, o tempo de
experiéncia como docentes na primeira fase do ensino fundamental, a frequéncia com que
realizam cursos de aperfeicoamento/aprimoramento profissional, as tematicas que consideram
prioritarias para adotar em suas salas de aula bem como o quanto do curriculo prescrito

eles/elas cumprem em sala de aula.

2 As categorias utilizadas na construgdo do perfil identitirio dos/as agentes do estudo fazem parte dos
indicadores sociais minimos propostos pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
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Quadro S - Perfil académico-profissional dos/as agentes do estudo

Experiéncia Frequéncia que Tematicas que Cumprimento/
como docente realiza cursos de considera implementacio do
Nome na 1” fase do aperfeicoamento/ prioritarias para curriculo prescrito em
Ensino aprimoramento abordar em suas sala de aula em uma
Fundamental profissional aulas escalade 0 a 10
Araci Sempre que tem ~ .
4 anos pre d Nao especificou 7
oportunidade
. 2 a 3 vezes ~ .
Zaki 4 anos Educagéo financeira 9
a0 ano
Sempre que tem Diversidade cultural
Ayana 10 anos pre d ~ A 8
oportunidade educag@o no transito
Meio ambiente,
Economia, Saude,
Ubirajara 10 anos 1 vez ao ano Cidadania e civismo, 8
Multicultura- lismo,
Ciéncia e Tecnologia

FONTE: Elaborado pelo autor com base no material empirico do estudo

1.6 Construcao do material empirico do estudo

O material empirico deste estudo foi construido por meio de trés fontes durante o
periodo de margo de 2023 a maio de 2024. Para tanto, a materialidade empirica que compde
esta dissertacdo foi construida a partir de documentos normativos (BNCC e DCGO
Ampliado), conversas com docentes € um web questionario complementar. A seguir, a fim de
expandir as percepgoes sobre a construcao da materialidade deste estudo, discuto brevemente

cada uma das fontes.

1.6.1 Documentos normativos - BNCC e DCGO Ampliado

Nesta pesquisa, busco apreciar os documentos normativos que constituem o curriculo
escolar do municipio de Guapd - BNCC e DCGO Ampliado - para a primeira fase do ensino
fundamental. A BNCC ¢ um documento normativo que define as aprendizagens essenciais
que todos os/as alunos/as devem desenvolver ao longo da educacao basica no Brasil, desde a
educacao infantil até o ensino médio, orientando a elabora¢ao dos curriculos das redes de
ensino e das escolas. Por sua vez, o DCGO Ampliado ¢ uma adaptacdo da BNCC que serve
como referéncia para as escolas do estado de Goias e visa atender as especificidades culturais,
sociais e econOmicas do estado, respeitando as diretrizes nacionais da BNCC, mas

incorporando elementos regionais.
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Os referidos documentos serdo analisados com uma finalidade especifica: observar e
discernir os discursos imbuidos nos textos para questionar as fontes e os conceitos que elas
apresentam, o que inclui uma busca diligente pelo que esta velado, bem como pela razao
subjacente a sua ocultacdo. Dito de outra forma, nas palavras de Evangelista (2012, p. 10) “o
que a fonte silencia pode ser mais importante do que o que proclama, razdo pela qual nosso
esforco deve ser o de apreender o que estd dito e o que ndo estd”. A referida autora nos
explica que “ler nas entrelinhas parece recomendacdo supérflua; entretanto, deve-se
perguntar-lhe o que oculta e por que oculta: fazer sangrar a fonte” (Evangelista, 2012, p. 10).
De acordo com Evangelista (2012, p. 8) “documentos sdo produtos de informacdes
selecionadas, de avaliagdes, de analises, de tendéncias, de recomendagdes, de proposicdes.

Expressam e resultam de uma combinagdo de intencionalidades, valores e discursos [...]”.

1.6.2 Conversas com docentes

Sussekind e Pellegrini (2018) apresentam uma forma outra de fazer pesquisa,
desconsiderando as epistemologias do norte como ponto central e propondo a conversa como
metodologia de pesquisa. A autora e o autor concebem a conversa como um chamado para a
integracao de diversos saberes de maneira ndo hierdrquica, mas ecologica, fomentando uma
ecologia das diferencas. Para tanto, penso com a autora e o autor que sO ¢ possivel
produzirmos conhecimentos de forma ecoldgica quando ndo buscamos consensos nem juizo,
mas (re)conhecimento. Nesse sentido, a conversa como metodologia demanda um
compromisso com as diversas existéncias e presengas, € se configura como um movimento
¢tico-politico, uma alternativa aos modos epistemicidas de conhecer e pesquisar do Norte que
tornam inaudiveis e inexistentes conhecimentos, praticas ¢ vozes (Siissekind e Pellegrini,
2018).

Para a autora e o autor, sustentar que a conversa ¢ metodologia implica reconhecer nao
s6 a questdo levantada sobre a multilocalidade dos campos de pesquisa e enfrentar o dilema
da cumplicidade pesquisador-pesquisado, mas também admitir que, epistemologicamente,
estamos a propor alternativas aos modos epistemicidas de conhecer do Norte. Nesse sentido
defendem a conversa como alternativa metodoldgica e argumentam que - sob um aspecto
epistemologico - os métodos de pesquisa tém produzido abissalidades e epistemicidios e que a
busca de justica social global passa pela busca de justica cognitiva, o que implica em inventar
métodos que se preocupem em nado negligenciar a diversidade epistemoldgica do mundo.

Nesse contexto podemos produzir conhecimento concebendo conversas como “modos

desterritorializados e itinerantes de pesquisar” (Siissekind e Pellegrini, 2018, p. 160) no Sul
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Global. Com essa perspectiva, as conversas aconteceram no periodo de 24 a 27 de janeiro de
2024, realizadas de forma presencial em local escolhido por eles/as (suas residéncias) e
tiveram a seguinte duragdo: Araci (13min e 45s), Zaki (18min e 01s), Ayana (36min e 18s) e
Ubirajara (45min e 49s). Com exce¢dao da primeira docente entrevistada, que demonstrou
certo desconforto com a presenga € o movimento de familiares proximos, os demais
participantes sentiram-se a vontade durante as entrevistas. Eles ndo se limitaram a responder
pontualmente as perguntas, como pode ser observado nos excertos das falas apresentadas no
texto, que revelam respostas mais longas e contextualizadas. Posteriormente, os audios
gravados foram cuidadosamente transcritos. Para a transcrigao, adaptei o modelo de simbolos

proposto por Marcuschi (2004), conforme apresentado no quadro a seguir.

Quadro 6 - Simbolos utilizados nas transcri¢coes dos audios

Ocorréncia Sinal Exemplificacio

Prolongamento de vogal e As habilidades do::: curriculo.

A contribuicdo que o professor d4 em relacdo a

Qualquer pausa formagdo...

Comentario descritivo do pesquisador [ 1] [sorriu] ou [expressou duvida ao responder]

Palavra, frase ou expressao falada
enquanto ha a presencga de
gesticulagdo que simule aspas.

As tematicas sdo “debatidas”.

Fala de um terceiro reproduzida pela .
u ! produzica p #Oh, o nosso tempo ta passando, vamos pra outra

pessoa entrevistada ou pelo # # .
. coisae...#
pesquisador
. ah, eh, né . . .
Faticos > | Alguns temas foram suprimidos do curriculo, né?
aham, hum

FONTE: Adaptado de Marcuschi (2004)

1.6.3 Questionario via Google Forms

ApOs realizar as entrevistas, senti falta de algumas informagdes que acreditei serem
pertinentes para as discussdes como a cor/raca/etnia, a identidade de género, orientagdo
sexual, frequéncia que realizam cursos de aperfeicoamento/aprimoramento profissional, as
tematicas que consideram prioritarias para abordar em suas aulas e sobre o cumprimento do
curriculo em sua totalidade ou parcialidade. Assim, optei por construir € aplicar no dia 11 de

marco de 2024, um questionario’ com os/as colaboradores/as deste estudo utilizando a

3 Modelo no anexo “B”
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ferramenta de formulédrios do Google (Google Forms). Todos/as responderam o referido

questionario.

1.7 Esforcos decoloniais que permearam o estudo

Para a realizagdo deste estudo, busquei compreender o movimento de questionamento
e reconfiguracdo das metodologias tradicionais, as quais estdo carregadas de resquicios de
colonialismo. Ao longo de toda a pesquisa me esforcei ndo s6 em alterar os termos, mas
também em atender as necessidades do estudo. E preciso pensar que, enquanto a pesquisa se
desenvolve podem surgir necessidades proprias do estudo ndo cogitadas anteriormente pelo/a
pesquisador/a e que essas necessidades devem ser consideradas. Explico. Ao elaborarmos
nossos projetos de pesquisa, entendo ser importante tentarmos prever mais ou menos como a
pesquisa vai se desenvolver e assim, pensarmos em instrumentos a serem utilizados, bem
como em métodos a serem empregados nas andlises. Porém, como esta pesquisa busca se
aproximar da perspectiva decolonial, ndo posso engessar o meu projeto e querer que tudo
aconteca conforme pensado inicialmente. Isso ¢ muito colonial e se assim o fizesse estaria
compactuando com mais uma hierarquia, a de pesquisador/pesquisa, ou seja, estaria
atribuindo a mim maior importancia do que a pesquisa ¢ ao que € produzido a partir dela. E
nesse estudo ndo tenho a menor intencdo de me filiar a ideia de hierarquias, mas
desconstrui-las, até porque acredito que pesquisador/pesquisa acabam se contaminando e
ambos tornam-se extensao um do outro (Ramos-Soares, 2023).

O viés decolonial desta pesquisa clama que na constru¢do do material empirico nao
sejam utilizados instrumentos tradicionais/coloniais. Assim, optei pela adocdo da conversa
enquanto ferramenta metodologica, por acreditar que ela possibilita uma interacao dialdgica -
entre pesquisador e agentes da pesquisa - que facilita a emergéncia de narrativas e
experiéncias que sao muitas vezes inacessiveis por meio de métodos mais estruturados e
tradicionais. Acredito que a conversa valoriza a subjetividade e a perspectiva dos agentes da
pesquisa, conferindo uma dimensdo ética e colaborativa ao processo de co-construgdo de
conhecimentos. Ademais, a flexibilidade inerente as conversas possibilita uma adaptacao
dinamica as especificidades do contexto desta pesquisa, resultando em um material empirico
rico e multifacetado.

Ao refletir sobre uma metodologia para discutir tanto o material tedérico quanto o
empirico, encontrei na metafora do rizoma de Deleuze e Guattari (1995), uma forma de
organizacdo menos colonial, pois atenua a no¢ao de hierarquias. No entanto, ndo consegui

estruturar as discussdes dessa maneira e organizei o texto seguindo um formato tradicional e
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linearizado com capitulos dedicados a teoria, a andlise documental e a discussdao do material
empirico de formas separadas. Ressalto que ndo tive a intencdo de hierarquizar a importancia
dos capitulos, nem de priorizar documentos normativos ou os autores/as € agentes envolvidos.
Dito de outra forma, a sequéncia apresentada no meu texto para mim nao implica maior ou
menor relevancia de uma parte sobre outra e representa apenas uma dificuldade em
rizomatizar as discussoes.

Admito minhas limitagdes e acredito que esse reconhecimento seja muito importante,
uma vez que, nos ocidentais, estamos imersos em uma matriz colonial de poder que permeia
nossas epistemologias, metodologias e formas de ser e estar no mundo. Mesmo com a
intencdo de romper com as estruturas coloniais, durante toda a pesquisa, bem como na escrita
no texto da dissertagdo, me vi preso as armadilhas das colonialidades do saber, do ser e do
poder, que influenciam tanto os processos de produ¢dao do conhecimento quanto as proprias
formas de enunciagdo académica.

Portanto, percebo que a dificuldade de escapar dessas amarras estd no fato de que
muitas vezes reproduzimos, de forma inconsciente, paradigmas coloniais arraigados em
nossas praticas, tornando o esfor¢o decolonial um processo continuo de critica, desconstrucao
e vigilancia. Assim, reconhego também que, como professor, como pesquisador, como uma
pessoa comum da sociedade, estou em um processo inicial de mudanca, de transformagao e
que minha tentativa de realizar uma pesquisa pela perspectiva decolonial estd, em alguma
medida, limitada pelas estruturas coloniais ainda vigentes. Destarte, conforme mencionam
Ortiz-Ocafia, Arias Lopez e Pedrozo Conedo (2018a), a pesquisa por si s6 ja caracteriza algo
colonizador, todo/a pesquisador/a ¢ colonizador/a. Assim, esta pesquisa possui “status de
abertura, brecha, ruptura, fissura, fenda, vao, entre outros adjetivos, em dire¢do a outras
metodologias com menos amarras colonialistas" (Battestin, Guedes Dariva e Lima, 2023, p.

14).



55

CAPITULO 2
CURRICULO ESCOLAR:
UMA INTERSECCAO DE IDENTIDADES, CULTURAS E PODER

Neste capitulo, busco explorar o significado multifacetado do termo "curriculo",
discutindo diversas concepgdes que moldaram sua compreensdo ao longo do tempo, bem
como sua consolida¢do como um campo de conhecimento na educagdo. Em seguida explano o
surgimento das teorias curriculares e como o curriculo se constitui como produto de tais
teorias. Logo apos, abordo as leis, resolugdes e parametros que foram preponderantes na
organizagdo da educacdo e do curriculo escolar em vigor. E, por ultimo finalizo o capitulo

apresentando o processo de construgdo da BNCC e do DCGO Ampliado.

2.1 Curriculo: as diferentes concepc¢des sobre este termo

O termo "curriculo" originado do latim "curriculum", inicialmente era usado para
descrever a carreira de um cidaddo romano. Com o tempo, o curriculo passou a se referir tanto
ao percurso profissional quanto ao percurso educacional de um estudante, incluindo a
organizacdo dos contetidos a serem aprendidos (Sacristdn, 2013). Nesse contexto, “os estudos
curriculares t€ém definido curriculo de formas muito diversas e varias dessas defini¢des
permeiam o que tem sido denominado curriculo no cotidiano das escolas” (Lopes; Macedo,
2011, p. 19). Assim, varios estudiosos do campo do curriculo t€ém contribuido com diferentes
abordagens para entendé-lo e conceitué-lo.

Para Tyler (1949, p. 126-128), “o curriculo serd toda a aprendizagem, planificada e
dirigida pela escola, para atingir os seus objetivos educacionais”. O referido autor concebe
curriculo como toda a aprendizagem planejada e orientada pela escola para alcangar seus
objetivos educacionais. Esse tipo de concepcdo sugere uma preocupag¢do com os objetivos da
escola e ndo dos/as alunos/as e indicam uma ag¢do unilateral das institui¢des de ensino que, de
certa forma, exercem um certo grau de controle e direcionamento da aprendizagem, ou seja,
elas que decidem o que ¢ ensinado, como ¢ ensinado € com que proposito.

Por sua vez, Bobbitt (2004, p.74) entende que o curriculo “consiste numa série de
coisas que as criangas e jovens devem fazer e experimentar para desenvolverem capacidades
para fazerem as coisas bem-feitas que preencham os afazeres da vida adulta, e para serem, em
todos os aspectos, o que os adultos devem ser”. Bobbitt (2004) enfatiza a necessidade do
curriculo em preparar criangas e jovens para as demandas da vida adulta, desenvolvendo

habilidades que os capacitem a desempenhar suas atividades de forma competente. A
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abordagem deste autor destaca a finalidade utilitaria do curriculo, direcionando o processo
educativo para a formacdo de individuos aptos a lidar com as responsabilidades do mundo
adulto. Ou seja, mais uma vez, a escola se ocupa em determinar o que os/as alunos/as podem
e devem aprender, as habilidades especificas que devem desenvolver, tudo em prol da
preparacao para a vida profissional.

Na concepgdo de Lobo (2005), o curriculo ¢ um dos elementos constituintes da
identidade pessoal, profissional e cidadd do individuo. Para o autor, o curriculo vai além de
uma mera composicao de disciplinas, abrangendo todas as atividades formais e informais que
possam ocorrer no ambiente escolar. Lobo (2005) compreende o curriculo como um conjunto
de agdes e relagdes que se estabelecem na instituicdo escolar a partir da selecdo de
conhecimentos considerados desejaveis. A ideia de que o curriculo é composto pela selecao
de conhecimentos considerados desejaveis me leva a pensar sobre quem tem o direito de
decidir o que ¢ desejavel ou importante. Sdo escolhas que podem refletir os valores dos/as
docentes, da comunidade local ou ainda, de politicas educacionais mais amplas, ou seja, 0s
interesses que permeiam o ambiente escolar influenciam a organizagdo do curriculo, pois a
institui¢do escolar pode enfatizar certos assuntos ou habilidades devido a pressdes externas -
como exames padronizados - ou prioridades internas, como preparagdo para o mercado de
trabalho. Quando o autor enfatiza que o curriculo ¢ um dos elementos essenciais na formagao
da identidade pessoal, profissional e cidada do individuo, sugere que os conhecimentos e
habilidades transmitidos no contexto escolar exercem influéncia direta nas escolhas futuras de
carreira, nos interesses pessoais € também na consciéncia cidada dos/as estudantes. Nesse
sentido, acredito ser pertinente refletir especialmente sobre a constru¢do da identidade pessoal
e profissional do sujeito: o que ¢ ensinado na escola reflete uma escolha feita por terceiros e
nao pelos proprios/as alunos/as. Portanto, os contetidos selecionados, assim como as praticas
escolares decorrentes desses conteudos, juntamente com as vivéncias dos/as estudantes
relacionadas a essas praticas, ndo apenas contribuem para a formagdo profissional, mas
também para a constru¢do das identidades individuais. Considerando que o que ¢ ensinado na
escola desempenha um papel fundamental na defini¢dao da identidade pessoal e profissional, ¢
evidente que essa identidade ¢ forjada pelo curriculo escolar que a escola implementa.

De acordo com Pacheco (1996), o curriculo ¢ concebido como um projeto interativo,
cuja construgdo e desenvolvimento implicam unidade, continuidade e interdependéncia entre
as decisdes tomadas no nivel normativo ou oficial e o processo real de ensino-aprendizagem.
O referido autor compreende o curriculo como uma pratica pedagogica que surge da interagao

e convergéncia de diversas estruturas (politicas, administrativas, econdmicas, culturais,
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sociais, escolares), as quais sdo fundamentadas em interesses concretos e responsabilidades
compartilhadas. Dito isso, compreendo que Pacheco (1996) possui uma compreensdo mais
ampliada acerca de curriculo pois o considera como um projeto interativo, no qual as decisoes
normativas se entrelagam com o processo real de ensino-aprendizagem, logo ¢ importante a
colaboragdo e interagdo entre as diferentes partes envolvidas no processo educacional. A
abordagem deste autor evidencia a complexidade do curriculo, que ¢ influenciado por uma
variedade de estruturas e interesses, resultando em uma pratica pedagodgica que reflete a
interacdo de multiplos elementos. Assim, percebo que, na visdo do autor, o curriculo nao é
apenas um conjunto de conteudos, mas uma atividade educativa em constante evolucao,
influenciada por fatores politicos, sociais, culturais e até administrativos. Entendo que, ao
falar sobre unidade, continuidade e interdependéncia no curriculo, o autor estd sugerindo que
deve haver uma coeréncia no planejamento educacional, em que os diferentes componentes
do curriculo devem se conectar de forma logica e progressiva. Por fim, quando Pacheco
(1996) expressa a ideia de que o curriculo ¢ fundamentado em interesses concretos e
responsabilidades compartilhadas, acredito estar evidenciando a necessidade de ser
considerada uma variedade de perspectivas ao desenvolver o curriculo, o que, ao meu ver, se
traduz na inclusao de diferentes vozes e experiéncias no processo educativo.

Partindo de uma definicdo mais recente, Lopes e Macedo (2011) afirmam que o
curriculo escolar vai desde os guias curriculares propostos pelas redes de ensino até aquilo
que acontece de fato em sala de aula, ou seja, curriculo escolar ¢ uma estrutura que engloba a
grade curricular contendo disciplinas/atividades e suas respectivas cargas horarias, os
contetidos das disciplinas/atividades, os planos de ensino elaborados pelos/as docentes e as
experiéncias de aprendizagem propostas e vivenciadas pelos/as alunos/as. As referidas autoras
explicam que o que ¢ denominado como curriculo possui um elemento comum: a concepg¢ao
de organizacdo, seja ela previamente planejada ou ndo, de experiéncias e situagdes de
aprendizagem conduzidas pelos docentes/redes de ensino, visando efetivar um processo
educativo. Nesse sentido, percebo que as autoras apresentam uma definicdo ampla de
curriculo escolar, as quais sugerem que o curriculo ndo € apenas um conjunto estatico de
disciplinas, mas um processo dinamico que envolve interagdes entre varios elementos. Ao
mencionarem os componentes do curriculo escolar, ressaltam sua complexidade, que nao se
limita apenas ao que ¢ ensinado, mas também como ¢ ensinado e como os/as alunos/as o
experimentam. Quando as autoras trazem a ideia de que o curriculo envolve a organizagao de

experiéncias de aprendizagem pelos/as docentes e pelas redes de ensino assinalam a
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importancia da intencionalidade por tras das praticas educativas e isso me faz refletir sobre os
objetivos educacionais, sobre métodos de ensino e sobre como os/as alunos/as sdo avaliados.

As defini¢des de curriculo apresentadas revelam diferentes perspectivas e enfoques e,
como dito anteriormente, sdo conceitos que partem de estudiosos do curriculo. E para este
estudo, que aborda ndo so6 o curriculo formal mas o também o curriculo real que se traduz nas
praticas educativas, ¢ fundamental que as discussdes teoricas sejam permeadas pelas vozes
dos/as docentes do municipio de Guapd que enfrentam diariamente os desafios praticos da
sala de aula. Nas conversas com os/as referidos/as docentes, quando questionados/as sobre
suas concepgdes de curriculo, trazem as seguintes defini¢des “...um norte, do que a gente vai
fazer, trabalhar durante o ano” (Araci, transcricdo de entrevista, jan 24), “..aqueles
conhecimentos que o aluno necessita sair da institui¢do sabendo, ou é aquilo que vai fazer
parte da vida dele... do conhecimento que ele vai ter dentro da escola em todos os sentidos,
ndo so na questdo do conhecimento especifico da teoria, mas também de pratica...” (Ayana,
transcrigdo de entrevista, jan 24), “Um conjunto de conhecimentos historicamente
desenvolvidos ao longo do tempo...” (Ubirajara, transcri¢ao de entrevista, jan 24) e “...é o
meio, é a ferramenta que vai dar o direcionamento para que nos possamos trabalhar, levar o
nosso aluno a obter o conhecimento” (Zaki, transcri¢do de entrevista, jan 24).

A partir das afirmagdes acima percebo que os/as docentes de Guapd possuem uma
visdo centrada no contetido do curriculo escolar e, assim, o percebem como um conjunto
estatico de conhecimentos e habilidades a serem transmitidos aos/as alunos/as. Eles
expressam uma necessidade ou dependéncia de um plano predefinido e normativo para
seguirem, o qual determina tanto o que deve ser ensinado quanto como deve ser ensinado. A
meu ver, sdo concepgdes que se aproximam do pensamento de autores como Tyler (1949) e
Bobbitt (2004), que defendem que o curriculo deve ser projetado com base em metas
educacionais especificas, delineando os conhecimentos e habilidades que os alunos devem
adquirir ao final do processo educativo.

Por sua vez, penso que o curriculo ¢ muito mais do que um simples documento
normativo que estabelece habilidades e competéncias a serem desenvolvidas nos alunos. Eu o
vejo como uma pratica educativa viva, uma experiéncia concreta vivenciada dentro da sala de
aula. Assim, o que ¢ prescrito no curriculo oficial deve certamente direcionar nossos
planejamentos de aula, mas nem sempre ¢ facilmente aplicavel na pratica. Em minha
experiéncia como docente, percebo que, embora tenhamos um planejamento inicial para as
aulas, ¢ impossivel prever exatamente como elas se desdobrardo. Isso porque surgem relatos,

contextualizagdes e reflexdes oriundos das participagdes dos/as alunos/as, que trazem suas
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vivéncias e experiéncias para a escola. Esses elementos podem alterar completamente o rumo
das nossas aulas. Portanto, aquilo que foi meticulosamente planejado muitas vezes se
transforma em um rascunho que ¢ passado a limpo no chdo da sala de aula. Além disso, o
conhecimento de mundo que os/as discentes trazem consigo ¢ uma parte essencial do processo
educativo. Nesse sentido, ndo acredito que o curriculo formal seja capaz de contemplar
totalmente a complexidade e a diversidade de experiéncias que alunos/as trazem consigo, as
quais enriquecem e moldam o processo ensino-aprendizagem, a individualidade e as
necessidades especificas de cada turma e de cada aluno/a, a dinamica e a imprevisibilidade do
ambiente escolar, que muitas vezes nos leva a adaptar e modificar nossos planos para
atenderem a realidade que encontramos no chdo da sala de aula, onde os desafios e
oportunidades surgem de forma inesperada, exigindo uma constante reflexao e adaptagdo por
parte nds docentes.

Todas as concepgdes de curriculo mencionadas acima reforgcam que o curriculo
origina-se de uma constru¢do social e culturalmente situada, moldada por fatores contextuais,
como a cultura, a historia, as politicas educacionais e as demandas da sociedade, sendo assim,
carrega em sua esséncia, um significado “multifacetado, negociado e renegociado em diversos
niveis e campos” (Goodson, 2001, p. 67), pois envolve varios atores, desde instancias
governamentais e Orgdos reguladores até as escolas e os/as proprios docentes, cada qual
desempenhando seu papel na defini¢do e implementacdo do curriculo, trazendo suas
perspectivas, experiéncias € interesses para 0 processo.

Noto, portanto, que uma defini¢do de curriculo pode variar dependendo da perspectiva
adotada por diferentes estudiosos ou profissionais da comunidade escolar e cada uma delas
tem relacdo com as concepgdes, de quem as define, em relagdo a educagdo, ao processo de
ensino aprendizagem, bem como entendimentos sobre a sociedade e o perfil de ser humano
que se pretende formar, portanto depende precisamente do posicionamento de quem pretende
delimitar esse campo (Silva, 2007). Os diferentes significados e concep¢des de curriculo
colocam em evidéncia a multiplicidade de olhares e discursos que podem se incidir sobre ele.

Assim, compreendo que “ndo € possivel responder o que é curriculo apontando para
algo que lhe ¢ intrinsecamente caracteristico, mas apenas para acordos sobre os sentidos de tal
termo, sempre parciais e localizados historicamente” (Lopes; Macedo, 2011, p. 19, énfase no
original), ou seja, os conceitos de curriculo sdo dinamicos, estdo em constante evolu¢do, sdo
moldados pelas diversas perspectivas, valores e interesses presentes em contextos especificos,
portanto sdo localizados e nao podem se constituirem como verdades absolutas e

universalizadas.
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2.2 A consolidacio do curriculo como campo de conhecimento da educacio e a
constituicio das teorias curriculares

Para uma melhor compreensao das discussdes sobre curriculo e da forma como ele ¢
visto atualmente, ¢ fundamental explorar suas origens historicas, uma vez que curriculo nao ¢
um conceito estdtico, mas sim um processo em constante evolucdo, sujeito a construcdes,
modificacdes e reconstrugcdes em diversos contextos e periodos historicos.

De acordo com Schubert (1986), no periodo anterior a 1900, a educagdo era vista
como responsabilidade familiar e o curriculo era centrado em valores tradicionais do ocidente
e no desenvolvimento de habilidades profissionais. No século XIII, o curriculo era baseado
nas doutrinas do escolasticismo de Sao Tomas de Aquino, com conhecimentos transmitidos
com base em valores cristdos e rigidamente impostos aos estudantes. Com a Reforma
Protestante, iniciada em 1517, liderada por Martin Luther e John Calvin, houve mudangas
curriculares e a educagdo das criancas passaram a se basear na reforma da igreja, na disciplina
rigorosa imposta pelos pais e na transmissdo de conteudos encontrados nos classicos da
cultura ocidental.

Por sua vez, afirma Gesser (2002) que, ainda no século XVI, vérios educadores
comecaram a argumentar que a educagdo baseada nos cladssicos da antiguidade ndo era
suficiente. Surgiu entdo um movimento centrado nas experiéncias de vida e observagdo, que
impulsionou o Iluminismo. Durante esse periodo, influenciado pelas descobertas cientificas,
houve uma mudanga metodoldgica e critica das convicgdes educacionais baseadas em
principios religiosos e o curriculo passou a ser baseado na razao, no método cientifico e nas
experiéncias.

Conforme explica Silva (2007), o movimento iluminista impactou significativamente
na educacdo e foi fundamental para o aparecimento do campo de curriculo. Porém, foi
somente no final do século XIX e inicio do século XX que, nos Estados Unidos, o curriculo se
constituiu como um campo sistematico de trabalho na educagido impulsionado por mudancas
sociais decorrentes da sociedade industrial e urbana marcadas pelo crescimento do jornalismo
popular, pelo avango das vias férreas e pela imigragdo em massa.

Nos explica Silva (2007) que, assim que o curriculo foi constituido como campo de
estudo especializado, as teorias do curriculo comegaram a surgir e, consequentemente
comegaram a projetar, implementar e avaliar curriculos escolares em diversos contextos
educacionais, envolvendo a exploracao de questdes relacionadas aos objetivos educacionais,
aos conteudos ensinados, aos métodos de ensino, as estratégias de avaliagao e ao contexto

social e cultural.
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Atualmente, podemos identificar trés conjuntos de teorias sobre curriculo: as
tradicionais, as criticas e as pos-criticas. Cada uma dessas abordagens revela diferentes
posicionamentos filosoficos, refletindo as formas de compreender e interpretar o mundo, o ser

humano, a escola, o aluno, a educacao e a sociedade (Santos; Melo; Lima, 2020).

2.2.1 As teorias tradicionais

Para Freire e Vieira (2019) as teorias tradicionais sao fundamentadas em modelos
convencionais, que nao tém como objetivo problematizar as instituigdes de ensino ou explorar
os processos de configuracdo da vida social em relacdo a construcdo do curriculo e ao
processo de ensino-aprendizagem. Essa abordagem resulta em um apagamento das questdes
econOmicas, politicas e culturais que influenciam a elabora¢ao do curriculo, reduzindo-o a um
mero conjunto de contetidos a serem ensinados, sem abordar as discussdes sobre a estrutura
social que determina o que deve ou ndo ser ensinado e os motivos subjacentes a essa selecao.
Tais teorias tem como expoentes os autores Bobbit, Tyler e Dewey.

De acordo com Silva (2007), Bobbit foi o principal representante das teorias
tradicionais e desempenhou um papel crucial com a publicagdo do seu livro The Curriculum,
em 1918, no qual defende uma concepg¢do de curriculo baseada em uma logica de eficiéncia,
em que especialistas sdo responsaveis por identificar as habilidades a serem desenvolvidas
pela escola e elaborar os instrumentos de avaliagdo dessas habilidades. O referido autor
assevera que nessa abordagem, a escola opera semelhante a uma empresa comercial ou
industrial, com a incumbéncia de assegurar que os objetivos educacionais estejam alinhados
com as demandas profissionais da vida adulta. Alguns anos depois, em 1940, Ralph Tyler
publica o livro Principios Basicos de Curriculo e Ensino. De acordo com Silva (2007) Tyler
consolidou a teoria de Bobbitt ao propor que o desenvolvimento do curriculo deve responder

as seguintes questdes:

[...] que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir; que experiéncias
educacionais podem ser oferecidas que tenham probabilidade de alcangar esses
propositos; como organizar eficientemente essas experiéncias educacionais e como
podemos ter certeza de que esses objetivos estdo sendo alcangados (Silva, 2007, p.
25).

Em uma abordagem mais progressista, porém ainda tradicional, encontra-se a teoria de
Dewey, na qual a preocupagdo com a democracia ¢ mais evidente do que com o
funcionamento econdémico (Silva, 2007), j& que em sua em sua abordagem, ele ndo demonstra

tanta preocupacdo com a preparacdo para a vida ocupacional adulta. De acordo com
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Westbrook (2010), Dewey enfatizava a importancia da aprendizagem experiencial, da
participagdo ativa dos alunos no processo educativo e da conexdo entre escola e vida
cotidiana, mas também reconhecia a necessidade de uma estrutura organizada na educagao
escolar; acreditava que a escola deveria fornecer um ambiente onde os/as alunos/as pudessem
explorar seus interesses e experiéncias, mas também valorizava a importancia do curriculo em
fornecer uma dire¢do e orientacdo para essa exploracdo; enfatizava que o conhecimento
deveria ser significativo e contextualizado para os/as alunos/as, mas reconhecia a necessidade
de continuidade e acumulagdo de conhecimento. Ou seja, apesar de possuir alguns ideais
progressistas, a abordagem de Dewey estd mais alinhada com concepgdes tradicionais do
curriculo.

Diante do exposto sobre as teorias tradicionais do curriculo, percebo que elas
caminham no sentido totalmente contrario a perspectiva decolonial, uma vez que perpetuam
uma visdo homogénea e hierdrquica do conhecimento, ndo se preocupam com a inclusdo de
epistemologias diversas, ndo reconhecem e ndo valorizam vozes subalternas e nem contextos
culturais. Pelo contrario, centram-se na eficiéncia, na preparagdo para a vida profissional e
tratam o conhecimento como algo universal, pronto e acabado, abordam a educa¢ao como um
processo técnico e linear ignorando as dimensdes econdmicas, politicas e culturais que
influenciam a construgdo curricular.

Nesse sentido, podemos dizer que as teorias tradicionais do curriculo servem
principalmente a interesses de manuten¢do de estruturas de poder e de reproducao social. Ao
perpetuar uma visdo homogénea e hierarquica do conhecimento, elas favorecem a
manuten¢do do status quo pois, ao tratar o conhecimento como algo universal e pronto, elas
reforcam os valores e saberes dominantes associados as elites culturais e econdmicas,
excluindo as epistemologias marginalizadas; o preparo para o mercado de trabalho pois
enfatizam a eficiéncia ¢ a formacao técnica atendendo as demandas de uma sociedade
industrial e capitalista; a reproducdo das desigualdades sociais pois ignoram as dimensdes
culturais, politicas e economicas que influenciam a construgdo do curriculo; o controle e a
padronizacdo do ensino, alinhando-o a interesses politicos e econdmicos que visam a
conformidade e a estabilidade social. Dito de outra forma, as teorias tradicionais servem aos
interesses de quem deseja preservar uma visdo Unica de conhecimento, garantindo que as
estruturas sociais e econdomicas vigentes sejam mantidas e reproduzidas, sem abertura para a

pluralidade de saberes e para a transformagao social.
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2.2.2 As teorias criticas

Cerca de duas décadas depois, durante os anos de 1960 a 1970, a sociedade comecou a
vivenciar um periodo de intensos movimentos sociais. Explica Malta (2013) que nesse
contexto surgiram as teorias criticas, que buscaram questionar o conhecimento corporificado
no curriculo e mudar o foco nos conceitos puramente pedagogicos de ensino e aprendizagem
para os conceitos de ideologia e poder. Elas baseiam o seu plano tedrico nas concepgdes
marxistas e tem como expoentes autores da Escola de Frankfurt, Max Horkheimer e Theodor
Adorno, os quais compreendem que tanto a escola como a educagdo em si, sdo instrumentos
de reproducdo e de legitimacdo das desigualdades sociais propriamente constituidas no seio
da sociedade capitalista na medida que reforca e legitima a marginalizag¢do cultural escolar.
De acordo com Mota (2013), neste periodo a Sociologia da Educacao desempenhou um papel
fundamental nas discussdes sobre curriculo, emergindo como o cerne das questdes a serem
abordadas, a partir da qual, passou-se a analisar, de forma aprofundada, os aspectos internos
das escolas e suas relagdes com as desigualdades sociais existentes.

Em 1970, em seu livro Knowledge and Control: New Directions in the Sociology of
Education, Michel Young sustentou que o curriculo escolar espelhava a distribuicao de poder
na sociedade em geral, resultando na existéncia de uma estratificagdo entre conhecimento e
estratificacdo social dentro da escola, o que implicava no reconhecimento de que certos
conhecimentos ndo eram acessiveis de forma igualitaria a todas as camadas sociais, criando
disparidades educacionais entre elas. Desse modo, a década de 70 foi um marco nos estudos
curriculares, pois foi nessa época que comecaram movimentos para questionar a neutralidade
do curriculo bem como relaciona-lo ao contexto social, cultural, ideologico e de poder, ou
seja, o foco voltou-se para compreender como o curriculo beneficia ou oprime grupos e
classes sociais (Moreira; Silva, 2005).

Para Freire e Vieira (2019):

Esses movimentos trouxeram & tona a discussdo sobre as diversas formas de
opressdo e colonizacdo do outro, suscitando uma discussdo sobre os marginalizados
na sociedade, principalmente, sobre a pobreza e desigualdade social, incluindo, aqui,
aquelas materializadas pelo curriculo escolar em que predomina a lingua, a cultura e
os saberes das classes privilegiadas economicamente (Freire; Vieira, 2019, p. 6)

Assim, conforme explicam Freire e Vieira (2019), as teorias criticas do curriculo
emergem para questionar os conhecimentos previamente naturalizados no curriculo, que vao
além de meros conteudos, objetivos, competéncias ¢ metodologias, para abarcar a pratica

pedagogica relacionada a dinamica da vida social e a luta de classes, estando intrinsecamente
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ligadas a cultura. Dessa forma, com um cunho marxista, elas colocam a educacdo ndo como
um investimento, mas como um direito social, defendendo a formacdo de cidadaos criticos
capazes de atuar na sociedade de modo a transforma-la, tornando-a mais justa (Mota, 2013).
As teorias criticas, a meu ver, representam uma primeira tentativa de justica social no
ambito educacional. Percebo que elas oferecem uma andlise potente das dindmicas de poder
na educacdo, porém destaco que as teorias criticas do curriculo falham em alguns aspectos.
Noto que elas estdo muito focadas em analisar a luta de classes e as desigualdades economicas
e acabam deixando de lado outras formas de opressdao, como as relacionadas a
sexualidade/género, a raga/etnia e a crenca. Nesse sentido, acredito que essa abordagem de
cunho marxista acaba sendo reducionista, uma vez que ndo leva em conta a
interseccionalidade das diversas formas de desigualdade que permeiam o ambiente escolar. E,
embora destaquem a reprodugdo das desigualdades sociais pela educacao, oferecem poucas
solucdes praticas e concretas para transformar essa realidade. Ainda que configurem um
esforco de mudanca e de justica, as teorias criticas estdo longe da perspectiva decolonial, pois
enfatizam a critica tedrica, ao passo que na decolonialidade a preocupacdo esta muito mais
voltada na transformagdo pratica das estruturas educacionais, através da inclusdo e

valorizacdo das epistemologias marginalizadas, promovendo a decolonizac¢do do curriculo.

2.2.3 As teorias pos-criticas

Mais tarde, por volta de 1970 e 1980, surgem as teorias pds criticas, as quais sao um
movimento intelectual que nao representam uma teoria unificada, mas um conjunto variado de
perspectivas, abrangendo uma diversidade de campos politicos, estéticos, epistemoldgicos, os
quais propdem uma ideia de mudanga de paradigmas, criticando os padrdes rigidos da
modernidade e propondo o rompimento com a ldgica, positivista, tecnocratica e racionalista
(Malta, 2013).

As teorias pos-criticas tém como fundamento o reconhecimento da pluralidade cultural
e diversidade humana. Elas buscam elaborar uma concep¢do de curriculo que se abre ao
didlogo com as categorias de identidade, alteridade e diferencga. Nesse contexto, o curriculo
assume um papel fundamental ao ressaltar a importancia da formagdo humana integral,
proporcionando o desenvolvimento da capacidade de enxergar através da perspectiva social
do outro e de compreender e respeitar as diferencas étnico-raciais, sexuais, religiosas e de
género (Freire; Vieira, 2019).

Dessa forma, as teorias pos-criticas propdem um espago de aprendizagem onde os

estudantes possam explorar e valorizar suas proprias identidades e também compreender e
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respeitar as singularidades dos/as demais, contribuindo para a constru¢do de uma sociedade
mais tolerante, na qual as multiplas vozes e perspectivas sdo consideradas. Nesse sentido,
podemos afirmar que as teorias pds-criticas do curriculo estdo perfeitamente alinhadas a
perspectiva decolonial porque representam uma tentativa de dar ouvidos aos grupos
subalternizados por um sistema excludente e padronizador e priorizam uma concepgdo de
ensino centrada na diferenca e na diversidade social, cultural, étnico-racial, de género, de
crenga, de orientacdo sexual.

Importante salientar que as teorias do curriculo, em suas diversas abordagens, ndo se
anulam nem se superam ao longo do tempo, mas coexistem de maneira simultdnea no cenario
educacional contemporaneo. Cada uma delas reflete visdes de mundo, contextos sociais e
objetivos educacionais especificos, e, por isso, continuam a influenciar diferentes praticas
pedagdgicas e politicas curriculares. Enquanto algumas escolas e sistemas de ensino podem
adotar uma perspectiva mais tecnicista ou tradicional, outras podem se orientar por visdes
criticas e essa coexisténcia reflete a complexidade e a pluralidade das demandas educacionais
e sociais, mostrando que ndo ha uma tnica teoria dominante, mas um mosaico de abordagens

que dialogam com realidades variadas e necessidades distintas.

2.3 O curriculo como criacao das teorias curriculares e seus efeitos discursivos

Independentemente do tipo de abordagem em que cada uma delas se assentam, as
teorias curriculares carregam, conforme Silva (2007), uma descri¢ao simbdlica e linguistica
da realidade e nao se limitam apenas a descobrir, descrever e explicar a realidade, mas estao
intimamente ligadas a sua produ¢do. Nesse sentido, ao descrever seu objeto, as teorias o
inventam, portanto, o curriculo é produto da criagdo das teorias, as quais estdo envolvidas em
um processo circular, ou seja, descrevem como descoberta algo que elas proprias criaram, e,
por um artificio retérico, aquilo que elas criaram acaba parecendo uma descoberta. Assim, a
realidade é concebida com base nos processos linguisticos de significacdo e relagdes de poder
(Mata, 2013)

Nesse sentido, de acordo com Silva (2007), falar em teorias do curriculo equivale a
falar em discursos curriculares, pois as teorias do curriculo sdo carregadas de assergdes sobre
a realidade e acabam tendo o poder de fazer com que a realidade se torne o que elas dizem
que ¢ ou deveria ser, ou seja, elas sdo capazes de direcionar a construg¢ao curricular e moldar a
propria experiéncia educativa com base em uma questdo central que serve de pano de fundo

para qualquer teoria do curriculo: o que, como e porque deve ser ensinado?
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Importante lembrar que um curriculo tem o poder de transformar as pessoas que vao
vivencia-lo e experiencia-lo. Assim, nas teorias do curriculo, hd também uma outra
importante pergunta: o que elas ou eles devem se tornar? Silva (2007) diz que essa pergunta
precede a pergunta “o que?”, na medida em que as teorias do curriculo deduzem o tipo de
conhecimento considerado importante justamente a partir de descrigdes sobre o tipo de

pessoas que elas consideram ideal e traz alguns questionamentos:

Qual ¢ o tipo de ser humano desejavel para um determinado tipo de sociedade? Sera
a pessoa racional e ilustrada do ideal humanista de educagdo? Serd a pessoa
otimizadora e competitiva dos atuais modelos neoliberais de educacdo? Serd a
pessoa ajustada aos ideais de cidadania do moderno estado-nagdo? Serd a pessoa
desconfiada e critica dos arranjos sociais existentes preconizada nas teorias
educacionais criticas? A cada um desses “modelos” de ser humano correspondera
um tipo de conhecimento, um tipo de curriculo (Silva, 2007, p. 15).

Nesse sentido, Moreira e Silva (2005) afirmam que o curriculo ¢ um artefato social e
cultural moldado por fatores como valores culturais, politicos € econdmicos, bem como por
influéncias de grupos dominantes e estruturas de poder. Ele ndo ¢ neutro, nem desinteressado,
mas estd enraizado em relagdes de poder e transmite visdes sociais especificas e interessadas,
ou seja, as escolhas feitas em relagdo ao que € incluido ou excluido do curriculo refletem
ideologias e prioridades especificas, as quais sdo fidedignas ao tipo de abordagem da teoria
curricular que o concebeu.

Dessa forma, compreender que o curriculo € produto das teorias curriculares implica
reconhecer que ele possui efeitos discursivos que vao muito além do simples contetido
ensinado. Entendo que, ao ser concebido por teorias curriculares, o curriculo adquire
caracteristicas que vao além da selecio de componentes curriculares e temas a serem
abordados, uma vez que cada teoria curricular traz consigo uma visdo de mundo, valores e
ideologias que sdao incorporados ao curriculo e acabam por influenciar a forma como o
conhecimento ¢ apresentado, interpretado e internalizado pelas/os alunas/os.

Nesse sentido, o curriculo se torna um espago onde os discursos sdo produzidos e vao
gerar efeitos tanto no ambito individual, quanto no ambito social, influenciando por exemplo
na construcao de identidades, na reproducao de ideologias dominantes, no silenciamento e no
apagamento de tematicas insurgentes, na normatizagdo e padronizagdo de conhecimento como
também na resisténcia e subversdo abrindo caminho para que os discursos dominantes sejam
contestados. Portanto, o entendimento acerca das teorias curriculares precede a compreensao
dos efeitos discursivos do curriculo, a partir da qual nos tornamos capazes de refletir, criticar,

questionar e transformar as relagdes de poder presentes no contexto educacional.
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2.4 Leis, resolucdes e parametros preponderantes na organizagio da educacio e dos
curriculos escolares em vigor

Apo6s a redemocratizacdo do pais em 1985, tivemos algumas leis, resolugdes e
parametros publicados que foram importantes para estruturagao da educacdo e organizagao
dos curriculos escolares, dentre os quais podemos mencionar: a Constituicdo Federal de 1988,
a Lei 9.394 de 1996, os Parametros Curriculares Nacionais do ensino fundamental em 1997,
os Parametros Curriculares Nacionais do ensino médio em 1998, a BNCC em 2017 e o
DCGO Ampliado em 2020.

Em 1988 foi promulgada a 5* Constituigdo Brasileira que, a respeito da educacdo,
trouxe muitos avangos, entre os quais: 0 acesso ao ensino publico obrigatdrio e gratuito como
direito publico subjetivo; foi assegurado as comunidades indigenas o uso de suas linguas
maternas e processos proprios de aprendizagem; a educagdo tornou-se um direito de todos e
um dever do estado e da familia, contando com a colabora¢ao da sociedade; foi estabelecido a
obrigatoriedade da fixagdo de conteudos minimos, em ambito nacional, para o ensino
fundamental, tendo em vista o respeito aos valores nacionais e regionais, entre outros.

Em seguida, a criagdo da 3* LDB através da promulgacao da Lei Federal 9.394 em

1996, instituiu uma politica curricular expressa em seu artigo 26, que diz:

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

cultura, da economia e da clientela (Brasil, 1996, p. 11).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) determina que a Unido, em
colaboracdo com os estados, o Distrito Federal e os municipios, deve estabelecer diretrizes
para a educacgdo bdsica, orientando os curriculos e seus contetidos minimos para garantir uma
formagdo basica comum. O Conselho Nacional de Educagdo (CNE), recriado pela lei n°
9.131/1995 (Brasil, 1995), ¢ o 6rgdo responsavel por normatizar e supervisionar a educagao
nacional, e desde 1998 vem desenvolvendo Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para
todos os niveis, etapas e modalidades de educacdo no Brasil. Essas diretrizes apresentam uma
proposta curricular de abrangéncia nacional com for¢a de lei, permitindo, no entanto, uma
parte diversificada para contemplar as especificidades regionais e locais. Em decorréncia
dessa estrutura, muitos gestores estaduais e municipais elaboram e distribuem, em suas redes
escolares, parametros, guias, orienta¢des e outros documentos que visam interpretar e detalhar

as DCNs para cada nivel e etapa da educagao.
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Palma Filho (2010) destaca que em 1997 o Ministério da Educagdo publicou um
conjunto de textos que recebeu o nome de “Parametros Curriculares Nacionais — PCNs” para
o ensino fundamental, composto por 10 volumes que distribuem os conteudos da seguinte
forma:

1) introdugdo aos Parametros Curriculares Nacionais;

2) Lingua Portuguesa;

3) Matematica;

4) Ciéncias Naturais;

5) Historia e Geografia;

6) Arte;

7) Educacao Fisica;

8) Apresentacdo dos temas transversais e Etica;

9) Meio ambiente e saude e

10) Pluralidade Cultural e orientacdo Sexual.

Esse mesmo autor, explica que no ano seguinte, em 1998 o MEC tornou publico
também os Parametros Curriculares Nacionais para o ensino médio, em volume tnico. Nos
referidos PCNs, as competéncias, as habilidades e os conteidos de aprendizagem foram
agrupados em trés grandes areas: “Linguagens, Codigos e suas Tecnologias”; “Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias” e “Ciéncias Humanas e suas Tecnologias™.

Considerando o curriculo como um campo permeado por disputas, os conhecimentos
associados a ele acabam por refletir essas disputas nas quais os atores envolvidos empregam
uma variedade de recursos ideoldgicos e materiais para alcangarem seus objetivos, tanto
individuais quanto coletivos (Goodson, 1995), ou seja, as decisdes sobre quais conhecimentos
devem ser incluidos no curriculo, como eles devem ser ensinados e avaliados, e quais valores
e perspectivas devem ser privilegiados sdo resultado de relacdes de poder refletidas no
contexto educacional. Assim, diversos atores, como formuladores de politicas educacionais,
especialistas em educagdo, grupos de pressdo, professores/as, estudantes e comunidades
locais, tém diferentes visdes e objetivos em relacdo ao curriculo. Portanto, as diferentes
perspectivas ideologicas, culturais e politicas presentes na sociedade influenciam o processo
de configuracdo do curriculo.

Nao obstante, se observarmos a histdria da educacao no Brasil, € possivel perceber que
o curriculo escolar sempre foi pensado, organizado e continuamente moldado para atender aos
interesses das classes dominantes, refletindo as necessidades e ideologias dos grupos que

detém o poder. Desde a colonizacdo, em varios momentos da historia, a influéncia da Igreja
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Catolica foi preponderante, a qual determinava o contetido e a estrutura da educag¢dao com foco
na doutrinagdo religiosa e na formag¢ao moral alinhada aos preceitos cristdos. Com a chegada
do século XX e a crescente industrializacdo, o mercado de trabalho passou a exercer uma
influéncia significativa, promovendo uma educagdo técnica e profissionalizante voltada para a
formacdo de mao-de-obra qualificada atendendo aos anseios do neoliberalismo. Assim, o
curriculo escolar brasileiro tem oscilado entre esses pdlos de poder, ora refor¢cando valores
religiosos e conservadores, ora ajustando-se as demandas econdmicas e tecnoldgicas, sempre
com o objetivo de perpetuar a hegemonia das elites e manter a estrutura social vigente.

Foi somente a partir de 1997, que comegou a ser consolidado uma proposta de
educagdo voltada para a cidadania como principio norteador de aprendizagens. Essa proposta
orientou, portanto, a insercdo de questdes sociais como objeto de aprendizagem e reflexao
dos/as alunos/as. A inclusdo das questdes sociais no curriculo escolar se deu através de temas
transversais discutidos e incorporados as areas das Ciéncias Sociais e da Natureza, chegando
mesmo, em algumas propostas, a constituir novas areas, como ¢ o caso dos temas Meio
Ambiente e Saude (Brasil, 2019). Os Temas Transversais foram recomendados inicialmente
nos PCNs, em 1996, acompanhando a reestruturagdo do sistema de ensino e eram seis:
trabalho e consumo; saude; ética; orientagao sexual; pluralidade cultural e meio ambiente.

Na leitura dos PCNs percebo que as tematicas género, sexualidade, raga, crenca e
etnia aparecem no texto da seguinte forma: género, sexualidade sdo discutidos dentro de
“orientagdo sexual” e raga, crenga e etnia sdo discutidos dentro de "pluralidade cultural",
sendo abordados desde a 1* série.

Nos PCNs, a presenca da pluralidade cultural como tema transversal ¢ explicada da

seguinte forma:

Para viver democraticamente em uma sociedade plural é preciso respeitar os
diferentes grupos e culturas que a constituem. A sociedade brasileira ¢ formada ndo
s6 por diferentes etnias, como por imigrantes de diferentes paises. Além disso, as
migragdes colocam em contato grupos diferenciados. Sabe-se que as regides
brasileiras tém caracteristicas culturais bastante diversas e a convivéncia entre
grupos diferenciados nos planos social e cultural muitas vezes ¢ marcada pelo
preconceito e pela discriminag@o. O grande desafio da escola € investir na superagdo
da discriminacdo e dar a conhecer a riqueza representada pela diversidade
etnocultural que compde o patrimonio sociocultural brasileiro, valorizando a
trajetoria particular dos grupos que compdem a sociedade. Nesse sentido, a escola
deve ser local de didlogo, de aprender a conviver, vivenciando a prdpria cultura e
respeitando as diferentes formas de expressao cultural (Brasil, 1997, p. 27)

Ao passo que sobre “orientacao sexual”, os PCNs explicam que:

A Orientagdo Sexual na escola deve ser entendida como um processo de intervengéo
pedagodgica que tem como objetivo transmitir informagdes e problematizar questdes
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relacionadas a sexualidade, incluindo posturas, crengas, tabus e valores a ela
associados. Tal interveng¢do ocorre em ambito coletivo, diferenciando-se de um
trabalho individual, de cunho psicoterapéutico e enfocando as dimensdes
sociologica, psicologica e fisiologica da sexualidade. Diferencia-se também da
educagdo realizada pela familia, pois possibilita a discussdo de diferentes pontos de
vista associados a sexualidade, sem a imposicdo de determinados valores sobre
outros. O trabalho de Orientagdo Sexual visa propiciar aos jovens a possibilidade do
exercicio de sua sexualidade de forma responsavel e prazerosa. Seu
desenvolvimento deve oferecer critérios para o discernimento de comportamentos
ligados a sexualidade que demandam privacidade e intimidade, assim como
reconhecimento das manifestagdes de sexualidade passiveis de serem expressas na
escola. Propdem-se trés eixos fundamentais para nortear a intervenc¢do do professor:
Corpo Humano, Relagdes de Género e¢ Prevengdo as Doengas Sexualmente
Transmissiveis/AIDS. A abordagem do corpo como matriz da sexualidade tem como
objetivo propiciar aos alunos conhecimento e respeito ao proprio corpo e nogdes
sobre os cuidados que necessitam dos servigos de saude. A discussdo sobre género
propicia o questionamento de papéis rigidamente estabelecidos a homens e mulheres
na sociedade, a valoriza¢do de cada um e a flexibilizagdo desses papéis. O trabalho
de prevencdo as doengas sexualmente transmissiveis/AIDS possibilita oferecer
informagdes cientificas e atualizadas sobre as formas de prevengdo das doencas.
Deve também combater a discriminag@o que atinge portadores do HIV e doentes de
AIDS de forma a contribuir para a adogdo de condutas preventivas por parte dos
jovens (Brasil, 1997, p. 28).

A inclusdo dessas tematicas no curriculo representou um avango significativo no
contexto educacional, como resposta as demandas por uma abordagem pedagdgica inclusiva e
sensivel a diversidade social e cultural que caracteriza a sociedade brasileira. A presenga
dessas tematicas no curriculo ¢ uma forma de ndo apenas reconhecer a complexidade e a
multiplicidade de identidades presentes na nossa sociedade, mas também uma forma de
buscar proporcionar um espago educativo que promova o respeito e a valorizacdo das
diferencas. E importante destacar que os PCNs no tinham forga de lei, logo, possuiam um
carater meramente orientativo, ou seja, podiam ser adaptados as realidades de cada sistema de
ensino. Ademais, ndo apresentavam conteudos e objetivos detalhados por niveis, e
efetivaram-se como um marco de referéncia e objetivos gerais que orientavam a organizagao
do trabalho docente (Brasil, 2019). Vale lembrar também que apenas em 2015, atendendo ao
que, de fato era estipulado no artigo 26 da LDB, ¢ que iniciou-se a elaboracdo da BNCC - que
constitui-se de fato como um documento normativo - € mais tarde, em 2018 do Documento

Curricular para Goias.

2.5 A Base Nacional Comum Curricular - BNCC

De acordo com Borges (2020), os estudos para a elaboragdo da BNCC comegaram em
2015, ainda no governo Dilma Rousseff. Trés versdes foram criadas antes da final. A
primeira, em 2015, contou com a participagdo de 120 profissionais e especialistas, € ficou em

consulta até marco de 2016. A segunda versdo, de mar¢co de 2016, foi discutida por 9.000
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educadores em seminarios realizados pela UNDIME e CONSED. Em 2016, com a mudanca
politica resultante da queda do governo PT, o presidente interino Michel Temer assumiu com
uma agenda neoliberal, influenciando o contexto das discussdes sobre a BNCC. A terceira
versdo, debatida nesse cenario, foi revisada em 2017 e submetida ao Conselho Nacional de
Educagdo, sendo completada com a inclus@o do ensino médio e homologada em 2018.

Conforme texto introdutorio da BNCC, ela é definida como:

um documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educag@o Bésica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua
o Plano Nacional de Educag¢do (PNE). Este documento normativo aplica-se
exclusivamente a educacdo escolar, tal como a define o § 1° do Artigo 1° da Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDB, Lei n® 9.394/1996)1 , ¢ esta
orientado pelos principios éticos, politicos e estéticos que visam a formagdo humana
integral e a constru¢do de uma sociedade justa, democratica e inclusiva, como
fundamentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica (DCN)
(Brasil, 2018).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ¢ referéncia nacional obrigatdria para a
formulacao dos curriculos dos sistemas e das redes escolares dos Estados, do Distrito Federal
e dos Municipios, além das propostas pedagogicas das instituigdes escolares. Integrando a
politica nacional da Educagdao Basica, a BNCC visa contribuir para o alinhamento de outras
politicas e acdes em ambito federal, estadual e municipal. Essas a¢des incluem a formagao de
professores, avaliacdo, elaboragdo de conteudos educacionais e critérios para a oferta de
infraestrutura adequada ao pleno desenvolvimento da educacao (Brasil, 2018).

A BNCC define aprendizagens essenciais com o objetivo de assegurar aos/as
estudantes, ao longo da Educagdo Basica, o desenvolvimento de dez competéncias gerais, que
consubstanciam, no ambito pedagdgico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento. Na
BNCC, competéncia ¢ definida “como a mobilizacgdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho” (Brasil, 2018). Tais competéncias elucidam que a BNCC reconhece que a
“educacdo deve afirmar valores e estimular agdes que contribuam para a transformagdo da
sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e, também, voltada para a preservacao
da natureza” (Brasil, 2013, p. 50). De acordo com Brasil (2019), as competéncias gerais da

Educacao Basica definidas na BNCC sao 10:
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1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a construgdo de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias,
incluindo a investigacdo, a reflexdo, a andlise critica, a imaginagao e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e
criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes
areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de praticas diversificadas da produgdo
artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das
linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar
informagoes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir
sentidos que levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicagdo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo
as escolares) para se comunicar, acessar ¢ disseminar informag¢des, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo ¢ autoria na vida pessoal
e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes proprias do
mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em
relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros ¢ do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emogdes e as dos
outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o diadlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacdo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento
e valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacdo, tomando decisdes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios (Brasil, 2018, p. 9-10).

As referidas competéncias gerais estabelecidas na BNCC refletem uma perspectiva de
formagdo integral que busca, supostamente, articular conhecimentos, habilidades, valores e
atitudes necessarios a construgdo de uma sociedade democratica, inclusiva e sustentavel.
Contudo, ao mesmo tempo em que se apresenta como uma proposta ampla e interdisciplinar,
ha tensionamentos que emergem da sua aplicacdo pratica. Percebo que a centralidade em
valores como autonomia, empatia e responsabilidade ética aponta para um sujeito idealizado,
capaz de equilibrar desenvolvimento pessoal e comprometimento coletivo, o que, embora seja
desejavel, pode desconsiderar desigualdades estruturais que limitam o acesso a recursos €
oportunidades educativas. Além disso, o discurso normativo das competéncias pode ocultar o

carater politico e cultural do curriculo, reforcando uma logica tecnicista que prioriza
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resultados mensuraveis em detrimento de processos formativos contextualizados e criticos.
Nao obstante, essa abordagem, ao se alinhar com tendéncias globais de padronizagdo
educacional, também suscita questionamentos sobre a capacidade de atender a diversidade
cultural e social do Brasil, sobretudo em relagao as populagdes historicamente marginalizadas.
Portanto, a implementacdo das competéncias gerais exige reflexdo sobre como elas podem
efetivamente contribuir para uma formagdo emancipadora e equitativa, evitando o risco de
reproduzir desigualdades e invisibilizar a pluralidade de experiéncias e saberes presentes no

contexto educacional brasileiro.

2.6 O Documento Curricular de Goias - DCGO Ampliado

O DCGO Ampliado ¢ resultado de uma agdo cultural coletiva em torno da
implementagdo da BNCC no Estado de Goias e envolveu inumeras frentes de estudo,
investigagdo, andlise e didlogo com professores/as da Educacdo Bésica e da Educagdo
Superior, via (re)elaboragdo curricular. Em 2018, a assinatura do Termo de Intengdo de
Colaboracao entre Consed/Seduc e Undime Goias deu inicio aos trabalhos colaborativos para
a elaboracao do DCGO, realizados de fevereiro a novembro daquele ano. A Portaria n.° 0869,
posteriormente revogada pela Portaria n.° 2610/2018, instituiu a Equipe de Curriculo
responsavel pela implementacdo da BNCC na Educagdo Bésica do estado (Goids, 2020).

A Portaria n.° 2548/2018 instituiu a Comissao Estadual de Implementa¢ao da BNCC
em Goids, composta por profissionais da educagdo de diversas instituigdes. Com carater
consultivo, a comissdo acompanhou as acdes da Equipe de Curriculo e promoveu a
participagdo das escolas. Foram criados Grupos de Trabalho (GTs) com professores e
pesquisadores para elaborar o DCGO, ampliando discussdes com profissionais da Educacao
Bésica e Superior. Além disso, 40 Comissdes Regionais foram formadas para garantir a
implementagdo da BNCC em todo o estado de forma democratica e representativa (Goias,
2020).

As 40 Comissdes Regionais foram estruturadas considerando o nimero de municipios
em cada jurisdicdo, com membros da Seduc e das Secretarias Municipais de Educacao,
garantindo a colaboragdo entre os entes federados. Essas comissdes atuaram como agentes
catalisadores da implementacdo da BNCC, levando as orientacdes da Equipe de Curriculo as
suas respectivas instituicdes. A criacdo das comissdes também considerou a grande extensdo
territorial de Goids, com seus 246 municipios, incluindo vilarejos, povoados e distritos

(Gois, 2020).
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A Equipe de Curriculo de Goids, em colaboragdo com profissionais da educacdo,
elaborou 0 DCGO, alinhado a BNCC e respeitando as diversidades dos municipios goianos. O
processo incluiu a criagdo da Equipe de Curriculo, Comissao Estadual, Grupos de Trabalho e
Comissdes Regionais, além da inclusao de articuladores dos Conselhos de Educagao. As
acOes foram orientadas pelo MEC através do Programa de Apoio a Implementacdo da BNCC
e complementadas por estudos da BNCC, do Curriculo Referéncia da Rede Estadual de Goias,
de varios Documentos Curriculares de municipios goianos, de Documentos Curriculares de
outros Estados, de Diretrizes Curriculares Nacionais, dentre outros, que proporcionaram a
Equipe a formacgao necessaria (Goias, 2020).

A socializagdo da primeira versdo do DCGO envolveu a participagdo de muitos
profissionais da educacdo, com foco em respeitar as diversidades e regionalidades dos
municipios goianos. A participagdo ativa dos/as docentes em sala de aula foi essencial, com o
objetivo de construir o documento de forma democratica. Para promover a socializacdo,
ocorreram reunides formativas, webconferéncias, seminarios regionais, consulta publica e um
seminario estadual. A reunido formativa, realizada em Goiania, teve como objetivo formar
multiplicadores para organizar seminarios regionais € orientar a participagdo na consulta
publica, que ocorreu de 24 de agosto a 23 de setembro de 2018. Durante a consulta, os textos
da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental foram disponibilizados para anlise,
permitindo as pessoas participantes sugerirem alteracdes ou incluir novos contetudos,
garantindo uma construcao coletiva e participativa do documento (Goias, 2020).

Ap6s a andlise das contribuigdes, uma nova versdo do DCGO foi escrita e submetida
ao Conselho Estadual de Educagdo - CEE em 19 de outubro de 2018 para avaliagdo e
aprovacdo. O documento foi disponibilizado ao publico digitalmente e discutido em duas
audiéncias publicas: a primeira em 14 de novembro com profissionais da Secretaria Estadual
de Educagao - SEDUC e escolas particulares, e a segunda em 29 de novembro com secretarias
municipais de educag¢do e outras entidades. Apds a inclusdo de sugestdoes, o DCGO foi
aprovado por unanimidade em 6 de dezembro de 2018 (Goias, 2020).

Em 2019, o Regime de Colaboracdo Pleno foi pactuado entre Consed/SEDUC e
Undime para dar continuidade a implementacao do DCGO. Durante um encontro em maio, as
equipes técnicas das redes estadual e municipais socializaram as agdes em andamento para
efetivar o DCGO nas institui¢des de Educagdo Infantil e Ensino Fundamental. Foi destacado
que o DCGO atende as necessidades da Educacdo Infantil, com objetivos de aprendizagem
organizados por faixas etarias, mas sem uma rigidez temporal. Algumas redes municipais

também indicaram a inclusdo de aspectos locais (Goids, 2020).
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Diante da necessidade de maior integragdo entre as redes de ensino estadual e
municipais, a Coordenagdo Estadual do Programa de Apoio a Implementagdo da Base
Nacional Comum Curricular - ProBNCC Goiéas propds que os desdobramentos do DCGO
fossem elaborados de forma conjunta, visando politicas publicas integradas nas areas de
formag¢do continuada, produgdo de materiais, acompanhamento de aprendizagem e avaliagdo.
Para isso, foi organizada uma Equipe Ampliada de Curriculo, composta por redatores do
ProBNCC e outros profissionais, com o objetivo de desenvolver trés principais
desdobramentos:

1. Escrever habilidades por ano para os componentes curriculares de Arte e Educagao

Fisica, que no DCGO estavam organizados em blocos de anos.

2. Articular conteudos aos objetos de conhecimento e habilidades.
3. Ordenar habilidades por ano, respeitando a progressao dos conhecimentos.

O II Encontro com a Equipe Ampliada de Curriculo, realizado em junho, deu
continuidade a esse processo e os trabalhos foram finalizados em setembro. Assim, o DCGO
Ampliado se consolidou como um documento resultante de uma escrita coletiva (Goias,
2020).

Importante ressaltar que existe uma diferenca entre DCGO e DCGO Ampliado, a qual
estd no processo de detalhamento e desenvolvimento das habilidades e conteudos curriculares.
O DCGO foi elaborado com base na BNCC e adaptado as especificidades e diversidades dos
municipios de Goids, estabelecendo diretrizes gerais para o ensino, organizando as
habilidades por etapas de ensino e compondo um curriculo bésico a ser seguido por todas as
escolas no estado. No caso de algumas disciplinas, como Arte e Educagdo Fisica, as
habilidades foram organizadas em blocos (Arte em trés blocos de 3 anos e Educacdo Fisica
em quatro blocos, sendo o primeiro para o 1° e 2 ° anos, o segundo para o 3°, 4° e 5° anos, o
terceiro para o 6° ¢ 0 7° anos e o quarto para o 8° ¢ 9° anos) e ndo detalhadas ano a ano.

Por sua vez, o DCGO Ampliado ¢ uma versdo mais detalhada do DCGO, elaborada
posteriormente, como parte dos desdobramentos do curriculo original, o qual inclui:
habilidades por ano para os componentes curriculares que, no DCGO, estavam organizados
em blocos (como Arte e Educacao Fisica); conteudos articulados aos objetos de conhecimento
e habilidades; progressdo das habilidades, de forma que haja uma continuidade e integragdo
dos conhecimentos ao longo dos anos escolares. Assim, o DCGO Ampliado refina e amplia
sua versao anterior, detalhando melhor as habilidades e conteudos por ano e atendendo as
necessidades de maior orientagdo para a pratica pedagogica em disciplinas como Arte e

Educagao Fisica.
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CAPITULO 3
MANIFESTACOES E APAGAMENTOS CURRICULARES: OS TEMAS
INSURGENTES NO CURRICULO FORMAL

Dedico este capitulo a discussdo da BNCC e o DCGO Ampliado, refletindo
inicialmente sobre a insercdo de temas transversais no curriculo formal a partir dos
Parametros Curriculares Nacionais - PCNs, bem como o apagamento daqueles considerados
insurgentes com a publicacdo da BNCC e o retorno de tais tematicas com a construgdao do
DCGO Ampliado. Ao final fago uma reflexdo sobre os referidos documentos normativos e

sua relacdo com as colonialidades e com a politica educacional de cunho neoliberal.

3.1 Manifestacoes e apagamentos de temas insurgentes na BNCC

A implementacdo da BNCC trouxe algumas mudangas em relagdo aos temas que
atravessam os diversos componentes curriculares. A primeira delas € que eles receberam uma
outra nomenclatura e passaram a ser chamados também de contemporaneos. A inclusdo desse

termo para complementar o fransversal, segundo Brasil (2019):

evidencia o carater de atualidade desses temas e sua relevancia para a Educacdo
Basica, por meio de uma abordagem que integra e¢ agrega permanecendo na
condi¢do de ndo serem exclusivos de uma area do conhecimento, mas de serem
abordados por todas elas de forma integrada e complementar (Brasil, 2019, p. 12).

A segunda mudanca diz respeito a quantidade de temas, que nos PCNs eram apenas 6
e na BNCC passam a ser 15 Temas Contemporaneos Transversais: 1 - direitos da crianca e do
adolescente; 2 - educagdo para o transito; 3 - educacdao ambiental; 4 - educagdo alimentar e
nutricional; 5 - processo de envelhecimento, respeito e valorizacdo do idoso; 6 - educagao
em direitos humanos; 7 - educacdo das relagdes étnico-raciais ¢ ensino de historia e cultura
afro-brasileira, africana e indigena; 8 - saude; 9 - vida familiar e social; 10 - educagdo para o
consumo; 11 - educagdo financeira; 12 - educacgdo fiscal; 13 - trabalho; 14 - ciéncia ¢
tecnologia; 15 - diversidade cultural.

Na BNCC, os referidos temas sdo contemplados em habilidades dos componentes
curriculares, ficando a cargo dos sistemas de ensino e suas respectivas institui¢cdes escolares,
de acordo com suas especificidades, trata-las de forma contextualizada (Brasil, 2018).

A terceira alteracdo diz respeito a importancia desses temas. Enquanto nos PCNs eram
recomendacdes, nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), conforme as Resolugdes

CNE/CEB N° 7/2010 e N° 12/2012, esses temas foram estabelecidos como obrigatdrios. Na
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BNCC, eles passaram a ser considerados contetidos essenciais para a Educacdo Basica,
devido a sua contribuicdo para o desenvolvimento das habilidades associadas aos
componentes curriculares. Outro aspecto crucial das DCNs foi a confirmacdo da
transversalizagdo como critério orientador das praticas pedagogicas sistematizadas (Brasil,
2019).

A quarta mudanga complementa a terceira e refere-se a fundamentacao legal dos temas
atuais "que afetam a vida humana em escala local, regional e global" (Brasil, 2017, p.19).
Considerando que os estudantes tém direito a uma formagao que lhes permita interagir de
forma ativa com a vida social e 0 mundo ao qual pertencem, a inclusdo desses temas favorece
a integragdo dos conteudos cientificos com os conteudos sociais e politicos, ambos
considerados essenciais. Entretanto, mantém-se a orientacdo de que os sistemas de ensino
abordem esses temas de forma transversal, por meio de abordagens intra, inter e
transdisciplinares (Brasil, 2019).

Importante destacar que, com a expansdo dos Temas Contemporaneos Transversais
(TCTs) de 6 para 15 na BNCC, o tema "Pluralidade Cultural" passa a ser chamado
“Diversidade cultural” ¢ acrescenta-se “Educacdo das relagdes étnico-raciais e ensino de
historia e cultura afro-brasileira, africana e indigena”, ao passo que o tema "Orientacdao
Sexual" ndo s6 foi apagado, como foram suprimidos também os termos género e sexualidade
das competéncias e dos conteudos deste documento referente aos anos iniciais do ensino
fundamental.

Entendo que o termo "apagamento" estd associado a materialidade verbal do curriculo
e refere-se a auséncia de determinados contetdos, temas ou perspectivas em um curriculo
formal. Dito de outra forma, o apagamento estd relacionado a selecdo e organizagdo dos
conteudos curriculares, onde certas vozes, culturas, conhecimentos ou experiéncias sao
deixados de fora, tornando-se invisiveis ou negligenciados no curriculo formal. Nesse sentido,
ndo podemos ignorar a forca que a epistemologia colonial/ocidental ainda tem nos curriculos,
porque mesmo que as colonialidades tenham sido colocadas em xeque quando os PCNs
trouxeram para o centro outras pessoas com suas epistemologias e suas formas de ser, estar e
acreditar, a BNCC as colocaram de volta nas margens, demonstrando que os curriculos,
especialmente em paises colonizados como o Brasil, “sdo espacos privilegiados de imposi¢ao
da epistemologia ocidental, incluindo sua visdo de mundo, de natureza e de ser humano
(Pavan, 2024, p. 2).

Assim, dentre os temas abordados neste estudo — género, sexualidade, raca, crenga e

etnia —, apenas os trés ultimos estdo presentes na BNCC. Raga e etnia sao abordados nos
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objetos de conhecimento/contetidos e habilidades dos componentes curriculares de Arte,
Geografia e Historia. Ja o tema crenga é contemplado exclusivamente na disciplina de Ensino
Religioso.

O componente curricular Arte ¢ o primeiro a trazer dois dos temas insurgentes (raga €
etnia). O referido componente curricular organiza os objetos do conhecimento/contetdos,
bem como as habilidades de forma integrada, ou seja, todos s3o comuns do 1° ao 5 ano. Noto
que somente uma habilidade abre margem para discussdes sobre ra¢a e etnia quando
estabelece que os/as alunos/as devem conhecer e valorizar o patrimonio cultural, material e
imaterial, de culturas diversas, o que inclui as culturas indigenas, africanas e europeias,

conforme ilustrado no quadro 7.

Quadro 7 - Raca e etnia em ARTE na BNCC

Componente curricular ARTE

1° ao 5° ano

Objeto do conhecimento/contetido Habilidade

(EF15AR25) Conhecer e valorizar o patrimonio cultural, material e
imaterial, de culturas diversas, em especial a brasileira, incluindo-se
Patrimonio cultural suas matrizes indigenas, africanas e europeias, de diferentes épocas,
favorecendo a constru¢do de vocabuldrio e repertorio relativos as
diferentes linguagens artisticas.

FONTE: Brasil, 2018

Em Geografia, ha trés habilidades que trazem discussdes sobre ragca e etnia €
aparecem somente a partir do 4° ano, conforme ilustrado no quadro 8, quando falam sobre a
presenga de elementos de diferentes culturas nos lugares de vivéncias dos/as alunos/as, sobre
a valorizagdo do que é proprio de cada uma dessas culturas, as migragdes e as diferengas

étnico-raciais e étnico-culturais.

Quadro 8 - Raca e etnia em GEOGRAFIA na BNCC

Componente curricular GEOGRAFIA

4° ano

Objeto do conhecimento/contetido Habilidade

(EFO4GEO1) Selecionar, em seus lugares de vivéncia e em suas
histérias familiares e/ou da comunidade, elementos de distintas
culturas (indigenas, afro-brasileiras, de outras regides do pais,
latino-americanas, europeias, asidticas etc.), valorizando o que ¢
proprio em cada uma delas e sua contribui¢do para a formagdo da
cultura local, regional e brasileira.

Territorio e diversidade cultural
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Processos migratorios no Brasil

(EF04GE02) Descrever processos migratorios e suas contribuicdes
para a formagao da sociedade brasileira.

5° ano

Diferencas étnico-raciais e
étnico-culturais e desigualdades sociais

(EFO5GEOQ2) Identificar diferengas étnico-raciais e étnico-culturais e
desigualdades sociais entre grupos em diferentes territorios.

FONTE: Brasil, 2018

Em Historia hd também a presenga dos temas raca € etnia e comegam a aparecer a

partir do 3° ano. Nesta série escolar, ha uma habilidade que instiga os/as alunos/as a

estabelecerem comparagdes de pontos de vista sobre aspectos sociais e presenca de diferentes

grupos sociais e culturais, destacando as culturas africanas, indigenas e de migrantes. No 4°

ano surgem habilidades que enfatizam as discussdes sobre processos migratdrios que

contribuiram para a formagdo do Brasil. Por sua vez, no 5° ano ¢ abordado sobre os povos

indigenas originarios € os povos africanos em relagdo as tradi¢des orais e a valorizagao da

memoria como formas de marcagao da passagem do tempo em distintas sociedades. O quadro

9 ilustra a presenga dos temas raca e etnia no componente curricular Historia.

Quadro 9 - Raca e etnia em HISTORIA na BNCC

Componente curricular HISTORIA

3%ano

Objeto do conhecimento/contetiido

Habilidade

O “Eu”, o “Outro” e os diferentes
grupos sociais e étnicos que compdem
a cidade e os municipios: os desafios
sociais, culturais e ambientais do lugar
onde vive

(EFO3HIO3) Identificar e comparar pontos de vista em relacdo a
eventos significativos do local em que vive, aspectos relacionados a
condigdes sociais e a presenga de diferentes grupos sociais e culturais,
com especial destaque para as culturas africanas, indigenas e de
migrantes.

4° ano

Os processos migratorios para a
formagdo do Brasil: os grupos
indigenas, a presenca portuguesa € a
diaspora for¢ada dos africanos

Os processos migratorios do final do
século XIX e inicio do século XX no
Brasil

(EF04HI10) Analisar diferentes fluxos populacionais e suas

contribuigdes para a formagao da sociedade brasileira.

(EFO4HI11) Analisar, na sociedade em que vive, a existéncia ou nao
de mudangas associadas a migracdo (interna e internacional).

5° ano

As tradigOes orais e a valoriza¢do da
memoria

(EFO5HIOS8) Identificar formas de marcagdo da passagem do tempo em
distintas sociedades, incluindo os povos indigenas origindrios e os
povos africanos.

FONTE: Brasil, 2018
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O tema crenga, como mencionado anteriormente, aparece apenas em Ensino Religioso
que se caracteriza como um componente curricular muito rico, com habilidades que
direcionam discussdes que permeiam as religides e as filosofias de vida quanto as suas
manifestagdes, espacos que ocupam, simbolos sagrados, alimentos sagrados, tradi¢cdes e
instituicdes religiosas, respeito as celebracdes, indumentarias, nomes das divindades, entre

outros, conforme ilustrado no quadro 10.

Quadro 10 - Crenca em ENSINO RELIGIOSO na BNCC

Componente curricular ENSINO RELIGIOSO

1° ano

Objeto do conhecimento/conteudo Habilidade

(EFO1ERO06) Identificar as diferentes formas pelas quais as pessoas
manifestam sentimentos, ideias, memorias, gostos e crengas em
diferentes espacos.

Sentimentos, lembrangas, memorias e
saberes

2° ano

(EF02ERO04) Identificar os simbolos presentes nos variados espagos de

Memorias e simbolos o
convivéncia.

(EFO02ERO0S) Identificar, distinguir e respeitar simbolos religiosos de

imbolos religi . . ~ .~ T J
Simbolos religiosos distintas manifestagdes, tradi¢des e institui¢des religiosas.

(EF02ER06) Exemplificar alimentos considerados sagrados por
diferentes culturas, tradigdes e expressdes religiosas.

(EF02ER07) Identificar significados atribuidos a alimentos em
diferentes manifestacdes e tradigdes religiosas.

Alimentos sagrados

3%ano

(EFO3ERO1) Identificar e respeitar os diferentes espagos e territorios
religiosos de diferentes tradi¢cdes e movimentos religiosos.
(EFO3ER02) Caracterizar os espagos e territorios religiosos como
locais de realizagdo das praticas celebrativas.

Espagos e territorios religiosos

(EFO3ERO03) Identificar e respeitar praticas celebrativas (cerimonias,
oracdes, festividades, peregrinagdes, entre outras) de diferentes
tradigdes religiosas.

(EFO3ER04) Caracterizar as praticas celebrativas como parte
integrante do conjunto das manifestagdes religiosas de diferentes
culturas e sociedades.

Praticas celebrativas

(EFO3ERO5) Reconhecer as indumentarias (roupas, acessorios,
simbolos, pinturas corporais) utilizadas em diferentes manifestacdes e
Indumentarias religiosas tradigdes religiosas.

(EFO3ER06) Caracterizar as indumentarias como elementos integrantes
das identidades religiosas.

4° ano

(EFO4ERO01) Identificar ritos presentes no cotidiano pessoal, familiar,
escolar e comunitario.

(EFO4ERO02) Identificar ritos e suas fungdes em diferentes
manifestagdes e tradicdes religiosas.

(EFO4ERO03) Caracterizar ritos de iniciacdo e de passagem em diversos
grupos religiosos (nascimento, casamento e morte).

Ritos religiosos
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(EFO4ER04) Identificar as diversas formas de expressdo da
espiritualidade (oragdes, cultos, gestos, cantos, danga, meditacdo) nas
diferentes tradigoes religiosas.

(EFO4ERO0S) Identificar representagdes religiosas em diferentes
expressdes artisticas (pinturas, arquitetura, esculturas, icones,
simbolos, imagens), reconhecendo-as como parte da identidade de
diferentes culturas e tradigdes religiosas.

Representagoes religiosas na arte

(EFO4ER06) Identificar nomes, significados e representagdes de
Ideia(s) de divindade(s) divindades nos contextos familiar e comunitario.

(EFO4ER07) Reconhecer e respeitar as ideias de divindades de
diferentes manifestacdes e tradigdes religiosas.

FONTE: Brasil, 2018

Na BNCC, os demais componentes curriculares como Portugués, Matemadtica,
Ciéncias e Educacdo Fisica ndo abordam, mesmo que indiretamente, nenhum tema insurgente
em seus objetos do conhecimento/contetidos ou habilidades. Em um documento de carater
obrigatorio que tem 600 paginas, boa parte delas destinadas aos anos iniciais do ensino
fundamental, percebo que apenas o tema crenga ¢ o que tem um pouco mais de espaco.
Poucas sdao as habilidades dedicadas aos temas rag¢a e etnia € nenhuma a género e

sexualidade.

3.2 Manifestacoes de temas insurgentes no DCGO Ampliado

Todos os temas insurgentes que sao foco deste estudo - género, sexualidade, raga,
crenga € etnia - se fazem presentes no DCGO Ampliado. O tema género ¢ contemplado nos
componentes curriculares Arte e Historia; sexualidade é abordada em Ciéncias da Natureza,
raga e etnia sao tratados em Arte, Geografia e Historia; e crenga € explorada em Geografia e
Historia.

Em um trecho do documento afirma-se que 0o DCGO Ampliado:

deu espaco também aos eixos tematicos e os temas sensiveis. Sendo esses temas da
contemporaneidade de relevancia social, intelectualmente complexo e politicamente
importantes para o presente e o futuro. As questdes sensiveis, mesmo que silenciadas
ou caladas por movimentos oficiais e hegemonicos diversos, insistem em surgir no
espago escolar, pois sdo latentes na sociedade e perpassam 0s espagos € 0s sujeitos
da escola. Os temas aqui denominados “sensiveis” podem ser também denominados
por autores diversos como temas “dificeis”, “controversos”, “tematicas socialmente
vivas” ou “conflitantes” (Goids, 2020, p. 94-95).

Quando os/as estudantes acessam e debatem fontes e documentos historicos sobre
eixos tematicos e temas sensiveis, eles ndo apenas contextualizam os contetidos, mas também
tém a oportunidade de adotar uma postura mais significativa e integradora. O acesso ¢ a

contextualizacdo desses temas revelam as condigdes historicas, politicas e sociais que
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possibilitaram a perpetuacdo de questdes como racismo, violéncia e desigualdade até os dias
atuais. Esse ensino e aprendizagem contextualizados possibilitam que os/as estudantes
reflitam sobre suas proprias posturas diante dessas questdes contemporaneas e contribuam
para o desenvolvimento de competéncias criticas (Goias, 2018).

Nesse sentido foi elaborado no DCGO Ampliado uma sec¢do intitulada “Educacdo

Goiana: temas contemporaneos e diversidades”, a qual ¢ iniciada com os seguintes dizeres:

Com o intuito de atingir o maior quantitativo e diversidade de estudantes e de
instituicdes que fazem parte da educacdo em Goids, sejam elas publicas (federais,
estaduais e municipais) ou privadas, o Documento Curricular para Goias propde uma
pratica inclusiva para legitimar o direito: “a educag@o com qualidade para todos e
todas”, conforme garante o Art. 26° da Declaragdo Mundial dos Direitos Humanos
(1948), o Art. 205° da Constitui¢do Brasileira (1988) e o Art. 1° da Lei de Diretrizes
¢ Bases da Educac@o Nacional (1996) (Goias, 2020, p. 419).

No DCGO Ampliado procurou-se abranger as particularidades, singularidades e
especificidades da educagdo em Goias, desde a Educacdo Infantil até o Ensino Fundamental
se preocupando com a pluralidade na educacdo goiana, a qual reside na compreensao de um
conjunto de fatores interligados e interativos. O documento destaca que essa diversidade
merece a atencdo dos/as professores/as e das escolas em seus planejamentos e praticas
pedagbgicas, uma vez que essa heterogeneidade estd contemplada no DCGO Ampliado
através das habilidades dos componentes curriculares e ¢ assegurada por politicas publicas e
documentos oficiais relacionados a educagao (Goids, 2020). Assim, a referida se¢do discute
algumas modalidades de educacdo e em seguida aborda alguns temas transversais - nesta parte
do texto chamados de contemporaneos - como: Educacdo Ambiental; Educacdo no Transito;
Educacao Fiscal e Financeira; Educagdo Politica e Eleitoral; Educacdo para Grupos Juvenis;
Educagao Alimentar e Nutricional; Educagdo em Comunidades de Migrantes Internacionais;
Sexualidade e Cuidados com o Corpo.

Diferente da BNCC, onde apenas raga e etnia sdo listadas como temas transversais,
excluindo género e sexualidade e trazendo crenga de forma contextualizada em objetos do
conhecimento/conteudos e habilidades de Ensino Religioso, percebo que no DCGO Ampliado
acontece o contrario. De todos os temas insurgentes, sexualidade ¢ a Uinica que aparece
separadamente como um tema nomeado como contemporaneo (transversal) em uma parte do
documento que se dedica a explicar contemporaneidades e diversidades. Porém, os demais
temas insurgentes apesar de ndo serem listados e nomeados como temas contemporaneos,

aparecem ao longo do texto, ora como objetos do conhecimento/contetidos, ora como

habilidades ou ainda como sugestao de projeto investigativo.



83

Acerca do tema sexualidade consta no DCGO Ampliado que:

ela pode ser abordada na Educagdo Infantil e Ensino Fundamental de maneira
gradativa, cabendo ao professor mediar essa tematica. Apesar de ter uma importante
fung¢do preventiva, a educacdo sexual ndo devia cumprir um papel meramente
informativo, mas sim com foco no desenvolvimento do individuo no respeito por si
proprio, e, consequentemente pelo outro (Goias, 2020, p. 424).

Assim, percebe-se a presenca da referida tematica no componente curricular Ciéncias
da Natureza. No DCGO Ampliado, a sexualidade ¢ entendida como uma dimensao integral do
ser humano, abrangendo aspectos bioldgicos, emocionais, afetivos, culturais e sociais, e
constitutiva da identidade e das relagdes interpessoais. O documento destaca a necessidade de
aborda-la de forma critica e ética no contexto educacional, promovendo o respeito a
diversidade, a equidade de género e aos direitos humanos, bem como combatendo
preconceitos e discriminagdes. E possivel perceber no documento que a concepgio de
sexualidade nos anos iniciais do ensino fundamental é uma construgao gradual, que evolui de
temas de autocuidado e protecdo no 1° ano, passando pelo entendimento das mudangas
corporais no 3° ano, até discussdes mais bioldgicas e relacionadas a puberdade no 5° ano.
Nesse sentido, percebo que as abordagens respeitam o nivel de maturidade das criangas,
enfatizando o conhecimento do corpo, o respeito aos outros e a prevencdo de abusos,
integrando sexualidade ao desenvolvimento fisico e emocional. O quadro 11 ilustra o tema

sexualidade no componente curricular Ciéncias da Natureza.

Quadro 11 - Sexualidade em CIENCIAS DA NATUREZA no DCGO Ampliado

Componente curricular CIENCIAS DA NATUREZA

1° ano

Objeto do

conhecimento/contetido Habilidade

(GO-EF01CI09) Identificar e adotar atitudes de autocuidado para
Atitudes de autocuidado preservagdo da integridade fisica e emocional, com aten¢do ao combate ao
abuso sexual infantil.

3%ano

(EF03CI05-A) Identificar as diferentes fases da vida do ser humano,
Caracteristicas e | analisando as mudangas ocorridas em seu corpo desde o nascimento.
desenvolvimento dos animais:
Morfologia e habitos dos | (EF03CI05-C) Descrever e comunicar as alteragdes que ocorrem desde o
animais nascimento em animais de diferentes meios, terrestres ou aquaticos,
destacando o ser humano.

5° ano

Alteragoes  morfofisiologicas | (EF05CI14-A) Identificar e discutir as principais mudangas que ocorrem
decorrentes da puberdade no organismo durante a puberdade, associando a acdo dos hormonios
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sexuais.

Sistema genital

(EFO05CI14-B) Identificar as partes integrantes do sistema genital,
explicando os processos que possibilitam a reprodugdo humana.

FONTE: Goias, 2020.

No componente curricular Arte, os temas género, racga e etnia sao mencionados do 1°

ao 5° ano em habilidades que falam sobre o reconhecimento da diversidade de género, racial,

étnica, politica, social e cultural levando os/as alunos/as a refletirem sobre si e sobre as outras

pessoas, valorizando as diferentes identidades, como ilustrado no quadro 12:

Quadro 12 - Género, raca e etnia em ARTE no DCGO Ampliado

Componente curricular ARTE

1° ano

Objeto do conhecimento/contetido

Habilidade

(GO-EF01AR19-C) Reconhecer a diversidade de género, racial,

Matrizes Estéticas e Culturais: |, . o . . A .

} ) N . ... |étnica, politica, social, a partir das experiéncias teatrais, bem como
Diversidade de género, racial, étnica, . . - . . .

olitica. social fazer registros verbais e/ou nio verbais: oralidade, escrita, desenho,
p ’ expressdo corporal, audiovisual, entre outras formas.

2° ano
(GO-EF02AR19-C) Reconhecer a diversidade de género, racial,

Matrizes Estéticas e Culturais: |étnica, politica, social e cultural, refletindo sobre si mesmo e sobre o

Diversidade de género, racial, étnica,

politica, social e cultural

outro, a partir das experiéncias teatrais, e fazer registros verbais e/ou
ndo verbais: oralidade, escrita, desenho, expressdo corporal,
audiovisual.

3°ano

Matrizes Estéticas e Culturais:
Diversidade de género, racial, étnica,
politica, social e cultural

(GO-EF03AR44) Reconhecer a diversidade de género, racial,
étnica, politica, social e cultural, refletindo e dialogando sobre si
mesmo ¢ sobre o outro, a partir das experiéncias teatrais, assim
como fazer registros verbais ¢/ou ndo verbais por meio de oralidade,
escrita, desenho, expressao corporal, audiovisual.

4° ano

Matrizes Estéticas e Culturais:
Diversidade de género, racial, étnica,
politica, social e cultural

(GO-EF04AR38-A) Reconhecer a diversidade de género, racial,
étnica, politica, social e cultural, refletindo e dialogando sobre si
mesmo ¢ sobre o outro, a partir das experiéncias teatrais, e fazer
sinteses e registros verbais e/ou ndo verbais, por meio de oralidade,
escrita, desenho, expressdo corporal, audiovisual.

5° ano

Matrizes Estéticas e Culturais:
Diversidade de género, racial, étnica,
politica, social e cultural

(GO-EF05AR38-A) Reconhecer a diversidade de género, racial,
étnica, politica, social e cultural, refletindo e dialogando sobre si
mesmo e sobre o outro, a partir das experiéncias teatrais, e fazer
sinteses e registros verbais e/ou ndo verbais, por meio de oralidade,
escrita, desenho, expressdo corporal, audiovisual, valorizando as
diferentes identidades.

FONTE: Goias, 2020.
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No componente curricular Historia, as temadticas rag¢a e etnia também sdo
mencionadas do 1°ao 5° ano, em habilidades que tratam sobre sobre diversidade étnica, social
e cultural; reconhecimento do modo de vida dos indigenas, afrodescendentes, ciganos,
comunidades tradicionais, migrantes e imigrantes; as descendéncias das pessoas € oOs
confrontos culturais e étnicos; as relacdes desiguais de poder e cultura estabelecidas apds a
invasdo da América; a importancia do respeito e a valorizagdo das diferencas com a
perspectiva de desconstruir e eliminar esteredtipos € preconceitos e perce¢ao de conflitos,
lutas e resisténcias dos povos indigenas e negros africanos escravizados, no Brasil ¢ em
Goias.

Destaco que este componente curricular traz para o 5° ano discussdes sobre género
quando estabelece que os/as alunos/as devem conhecer e refletir sobre os papéis sociais das
mulheres africanas e indigenas na formagao social e identitdria do povo brasileiro e também
traz o tema crenga quando estabelece que a diversidade religiosa deve ser compreendida
como principio ético e que as crengas devem ser respeitadas e valorizadas pois constituem
liberdade de expressdo entre os povos e as culturas. O quadro 13 demonstra os temas raca,

etnia, género e crenca no componente curricular Historia.

Quadro 13 - Raca, etnia, género e crenga em HISTORIA no DCGO Ampliado

Componente curricular HISTORIA

1° ano

Objeto do conhecimento/contetiido Habilidade

(GO-EF01HI04-A) Conhecer e refletir sobre a diversidade étnica,
social e cultural de sua origem e de outras criangas, valorizando a
importancia da convivéncia entre os diferentes, respeitando as
pessoas como elas sdo, independentes de sua etnia, raga, cor ou
religido.

A escola e a diversidade do grupo social
envolvido: Diversidade étnica e cultural

2° ano

A no¢do do “Eu” e do “Outro”:
comunidade, convivéncias e interagdes
entre pessoas: Diversidade social e
cultural

(GO-EF02HI03-B) Reconhecer o modo de vida de diferentes grupos
sociais como: indigenas, afrodescendentes, ciganos, comunidades
tradicionais, migrantes e imigrantes.

3% ano

O “Eu”, o “Outro” e os diferentes grupos
sociais e étnicos que compodem a cidade e
os municipios: os desafios sociais,
culturais e ambientais do lugar onde vive:
Diversidade étnico-cultural na histéria
das cidades e os municipios

(GO-EF03HI03-A) Reconhecer a descendéncia das pessoas que
pertencem a sua localidade, quanto a nacionalidade, etnia, lingua,
religido e costumes. Contextualizando seus deslocamentos e
confrontos culturais e étnicos, em diversos momentos historicos
regionais e nacionais.

4° ano

Agrupamentos humanos e diversidade|(GO-EF04HI02-A) Refletir sobre o encontro entre dois mundos:
étnica-racial Europa, América/Brasil, identificando as relacdes desiguais de
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Choque de culturas: conflitos e relagdo de
poder

poder e cultura estabelecidas a partir desse momento.
(GO-EF04HI02-B) Perceber os conflitos, lutas e resisténcias dos
povos indigenas com a chegada dos brancos portugueses ¢ negros
africanos escravizados, no Brasil e em Goias, bem como, por seus
descendentes no passado e no presente.

Os processos migratorios para a formagao
do Brasil: os grupos indigenas, a presenga
portuguesa e a diaspora forgada dos
africanos

(GO-EF04HI10-A) Refletir sobre a presenga de povos/etnias
indigenas no territorio brasileiro, a chegada de europeus, via
expansdo maritima e a didspora forcada de africanos para a
constitui¢do da sociedade brasileira, comparando semelhangas e
diferencas no passado e no presente.

5° ano

Respeito, principio, ética e sua relagdo
com a pluralidade étnica, cultural e
religiosa, do povo brasileiro

(GO-EF05HI02-A) Conhecer e refletir sobre os primeiros contatos
entre as culturas indigenas, europeias e africanas, no contexto da
colonizacdo ¢ na formagdo do povo brasileiro, analisando suas
divergéncias e convergéncias em relago a historia, cultura, religido,
arte e educagao.

(GO-EF05HI02-B) Reconhecer e valorizar a diversidade e a
pluralidade cultural, étnico-racial brasileira, demonstrando a
importancia do respeito e a valorizagdo das diferencas, na
perspectiva de desconstruir e eliminar estereotipos e preconceitos.

Cultura imaterial e pluralidade cultural e
étnica

(GO-EF05HI03-A) Identificar as principais influéncias culturais do
povo brasileiro em relagdo ao conhecimento cientifico e popular, na
perspectiva de compreender a contribuicdo de cada povo, indigena,
europeu ¢ africano, na constitui¢do da nossa sociedade.

Importancia das mulheres na constituigdo
da sociedade brasileira

(GO-EF05HI03-B) Conhecer e refletir sobre os diferentes papéis
sociais das mulheres africanas e indigenas, na formacao social e
identitaria do povo brasileiro.

Diversidade  religiosa,
liberdade de expressdo

respeito e

(GO-EF05HI03-C) Compreender a diversidade religiosa como
principio ético, respeitando e valorizando a liberdade de expressdo
entre os povos e as culturas.

FONTE: Goias, 2020.

No componente curricular Geografia, aparecem os temas raga, etnia € crenga a partir

do 3° ano quando fala sobre a contribuicdo cultural e econdmica de grupos de diferentes

origens. No 4° ano ¢ abordado sobre diversidade étnico-cultural de forma a levar os/as

alunos/as a identificarem elementos das culturas indigenas, afro-brasileiras, de outras regides

do pais, latino-americanas, europeias, asiaticas reconhecendo e valorizando o que ¢ proprio de

cada uma delas, além de aprenderem a identificar e descrever territérios €tnico-culturais. Por

fim, o 5° ano é contemplado com habilidades que falam sobre conhecer e respeitar as

diferengas étnico-raciais e étnico-culturais brasileiras, identificando as desigualdades sociais

entre elas. O quadro 14 detalha os objetos do conhecimento e as habilidades relacionados aos

temas raca, etnia e crenga no componente curricular Geografia.

Quadro 14 - Os temas raca, etnia e crenca em GEOGRAFIA no DCGO Ampliado

Componente curricular GEOGRAFIA
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3°ano

Objeto do
conhecimento/contetido

Habilidade

Aspectos culturais, sociais e
econdmicos da comunidade

(EFO3GEO02-B) Identificar, em seus lugares de vivéncia, marcas de
contribui¢do cultural e econdmica de grupos de diferentes origens,
desenvolvendo respeito por essas diferengas.

Povos e comunidades

tradicionais

(EFO3GEO03-A) Reconhecer os diferentes povos e comunidades
tradicionais: indigenas, quilombolas, cerradeiros, ribeirinhos e migrantes,
seus modos de vida em lugares distintos, com énfase no territorio goiano.

Festas tradicionais, culturais e
religiosas de Goias

(EFO3GEO03-B) Conhecer as festas tradicionais, culturais e religiosas do
estado de Goias.

4° ano

Diversidade étnico-cultural

(EFO4GEO01-B) Identificar, em seus lugares de vivéncia e em suas historias
familiares e/ou da comunidade, elementos de distintas culturas: indigenas,
afro-brasileiras, de outras regides do pais, latino-americanas, européias e
asiaticas.

Cultura e identidade

(EF04GEO01-C) Reconhecer e valorizar o que € proprio de cada uma delas
e sua contribuicdo para a formacdo da cultura local, goiana, regional e
brasileira.

Territorios étnico-culturais:
Diversidade étnico-cultural
brasileira

Territorios étnico-culturais
Territorios indigenas e
quilombolas

(EFO4AGEO06-A) Identificar e descrever territorios étnico-culturais, tais
como as terras indigenas, as comunidades remanescentes de quilombos,
dos ribeirinhos, os assentamentos e dos ciganos, em Goias e no Brasil.
(EFO4GEO06-B) Reconhecer a legitimidade da demarcagdo dos territorios
indigenas e quilombolas.

5° ano

Diferencas  étnico-raciais e
étnico-culturais e desigualdades
sociais:

Diferengas  étnico-raciais ¢
culturais brasileiras
Desigualdades sociais em Goias

(EFO5GEO02-A) Conhecer e respeitar as diferengas étnico-raciais e
étnico-culturais brasileiras: indigena, africana, europeia e asiatica.
(EFO5GEO02-B) Identificar as desigualdades sociais entre grupos de
diferentes territorios, com énfase em Goiés.

FONTE: Goias, 2020.

Importante destacar que o0 DCGO Ampliado apesar de abordar o tema crenga dentro

de variados componentes curriculares, o Ensino Religioso ndo faz parte do documento

enquanto componente curricular. No DCGO Ampliado hd a seguinte nota de rodapé: “O

Ensino Religioso, que na BNCC vem como 4rea de conhecimento, ndo esta em discussdo na

construcao curricular, pois 0 Ministério da Educacdo ainda definird como devera ser incluido

nos curriculos dos estados” (Goias, 2020, p. 53).
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3.3 Algumas considerag¢des sobre temas insurgentes no curriculo formal

A mera inser¢do de temas insurgentes nos PCNs ndo tinha como garantir sua efetiva
implementagdo nas escolas, uma vez que ndo possuiam carater normativo, porém comegaram
a influenciar o surgimento de acdes e projetos como o projeto Escola sem Homofobia, que de
acordo com Soares (2015, online), foi criado em 2004 pelo governo do Presidente Lula com o
propoésito de combater a violéncia e a discrimina¢do contra a comunidade LGBTQIAPN+
levando a discussao sobre género e sexualidade para as salas de aula. No entanto, em 2011, o
governo de Dilma Rousseff suspendeu o projeto apds a “bancada evangélica” realizar duras
criticas ao programa e argumentarem que o chamado "kit gay" (como pejorativamente era
denominado) estimularia o0 homossexualismo e a promiscuidade.

Importante lembrar que no mesmo ano em que foi criado o Programa Brasil sem
Homofobia, foi criado também o Programa Escola sem Partido. Este Gltimo comecou a
ganhar notoriedade e a influenciar as politicas educacionais, resultando na exclusdo de
qualquer referéncia a género e sexualidade no texto do PNE em 2014. No ano seguinte, esses
termos foram retirados também de muitos Planos de Educacao no pais e, em 2017, da BNCC
para a primeira fase do ensino fundamental.

Assim, percebo que tal fato esta relacionado a uma série de fatores sociopoliticos e
culturais. Discutir género e sexualidade desafia normas e valores tradicionais que estdo
enraizados em muitas culturas e religides da nossa sociedade. Essas discussdes ndo so
questionam estruturas de poder patriarcais ¢ heteronormativas como também contribuem para
uma compreensdo das identidades de género e das orientagcdes sexuais. Assim, ndo se pode
discutir orientacdo sexual, quando a sociedade tende a favorecer a heterossexualidade em
detrimento de outras orientagdes sexuais (Grosfoguel, 2010), da mesma forma nao ¢
interessante discutir género se esta posto o bindmio homem/mulher.

Nesse sentido, acredito que ao tratarmos da tematica de género, seja importante
também lembrarmos que existe uma estrutura sexista bindria ocidental que promove
hierarquia sobre os sexos. Sob essa perspectiva, Pessoa (2019) explica que um dos sexos €
sistematicamente valorizado em detrimento do outro, com predominancia do masculino sobre
o feminino e o patriarcado europeu em detrimento de outros tipos de relacdo entre os sexos.

De acordo com Alves e Corréa (2009), houve um declinio das estruturas patriarcais de
ordenamento das relagdes tanto no ambito privado quanto no publico no Brasil, ja que hoje as
trajetorias das mulheres assemelham-se as dos homens no que diz respeito ao acesso a
educagdo, as opgdes profissionais e as escolhas conjugais. Porém, ainda assim, “temos ainda

problemas sérios como a violéncia contra a mulher, a cultura do estupro, a desigualdade
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salarial entre homens e mulheres, o acesso das mulheres ao poder e os assassinatos de
travestis e transgéneros” (Pessoa, 2019, p. 48), o que para Lemes e Frank (2020) ¢ um
problema estrutural, que transforma a diferenca em desigualdade entre homens e mulheres e
se manifesta de varias formas, principalmente cultural e discursivamente.

E relevante destacar que a inclusdo dessas tematicas nos curriculos escolares ¢
percebida por alguns grupos conservadores e religiosos, especialmente por pessoas associadas
ao movimento Escola sem Partido, como uma ameaca aos seus valores e crencas. Esses
grupos tém promovido uma agenda que se opoe a inser¢ao de assuntos que eles rotulam como
"ideologia de género" nos programas educacionais. Logo tais grupos ndo percebem os
beneficios desse tipo de discussdo nas escolas, dos quais destaco: compreensdo e respeito a
diversidade; prevencdo de abusos e violéncia sexual, uma vez que se ensinadas sobre seus
corpos, consentimentos e limites, as criangas podem protege-se de situagdes de risco e
reconhecer comportamentos inadequados; construir relacionamentos baseados no respeito
mutuo, na comunicagao € na compreensao.

Nesse sentido, acredito que a exclusdo dessas tematicas na BNCC para os anos iniciais
do ensino fundamental representou um retrocesso e pode trazer algumas consequéncias
negativas como: os/as alunos/as podem desenvolver preconceitos e intolerancia, dificultando a
forma¢do de um ambiente escolar inclusivo; além disso, eles/elas podem ficar desinformados
em relagdo a higiene, puberdade, e aspectos basicos da saude sexual, bem como se sentirem
confusos ou ansiosos em relagdo as mudancgas corporais € emocionais que experimentam.

No que tange as discussdes acerca de raga e etnia sdo temas que, apesar de estarem
nos PCNs, s6 foram reconhecidos de fato como imprescindiveis e urgentes nos curriculos
escolares, tendo se tornado objeto de lei em 2003 (Lei 10.639) e posteriormente reformulada,
em 2008 (Lei n® 11.645), depois de muita luta dos movimentos negros e indigenas que
reivindicavam visibilidade das suas questdes historicas e sociais. Acredito que as tematicas
raga e etnia sao consideradas insurgentes porque desafiam diretamente as estruturas de poder
e os sistemas de privilégio que historicamente enaltecem o branco europeu e marginalizam
demais grupos raciais e étnicos. Assim, ao abordar questdes como o racismo, a discriminac¢ao
e a desigualdade racial, o curriculo confronta as narrativas dominantes e levam alunos/as a
refletirem criticamente sobre as praticas sociais e institucionais que perpetuam injustica.

No entanto, essas tematicas, a meu ver, nao sdo excluidas do curriculo formal porque
as lutas dos movimentos negros e dos povos indigenas sdo de longa data e possuem um
histérico de organizacao e mobilizagdo politica consolidado. Além disso, essas comunidades

articulam muito bem as suas demandas e acabam conquistando aliados importantes tanto na
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sociedade civil quanto nas esferas governamentais, culminando em leis que garantem a
inclusdo dos referidos temas nos curriculos escolares. Como objeto de leis, para serem
excluidos, seria necessario um amplo debate legislativo.

Em relacao a crenga, podemos afirmar que este ¢ outro tema insurgente, pois abre
espaco para questionamentos a um elemento estabelecido como ideal na sociedade, o
Cristianismo. Porém, a sociedade brasileira ¢ plural, aqui coexistem uma variedade de crengas
e sistemas de valores. Nesse sentido, a introducdo de conteudos relacionados a crenga pode
suscitar debates sobre pluralidade religiosa, liberdade de expressao e laicidade do Estado, ou
seja, ndo € possivel - pelo menos nos documentos formais - privilegiar o Cristianismo em
detrimento de outras crencas. Acredito que a presen¢a do tema crenga no curriculo formal
reflete um reconhecimento forcado da importancia da diversidade religiosa, uma vez que se
houvesse uma tentativa de silenciar outras crencas no curriculo educacional, isso implicaria
também na exclusdo do cristianismo, que apesar de ser a cren¢a predominante no pais, seria
igualmente afetada.

Ainda assim, acredito ser importante observar que, embora a tematica cren¢a nao
tenha sido suprimida da BNCC, ela estd presente apenas no componente curricular de Ensino
Religioso, o qual ¢ ofertado obrigatoriamente pelas institui¢des escolares, porém a matricula
nesse componente ¢ facultativa revelando uma aparente contradicdo. Em um pais
majoritariamente cristdo, instituir o Ensino Religioso como componente curricular obrigatorio
no qual ha a possibilidade de abordagem de crencas diversas pode ndo ser considerado
interessante, pois possibilita que o Cristianismo tenha seu espago disputado por outras crengas
e filosofias de vida. Dessa forma, podemos questionar a eficcia da inclusdo das crengas no
curriculo, considerando que os/as alunos/as podem ndo acessar esses contetidos no ensino
religioso. No que depender da BNCC, o acesso amplificado e contextualizado as diversas
crengas esta restrito a este componente curricular. Por sua vez, no DCGO Ampliado, o contato
dos/as alunos/as com esses contetidos fica restrito a0 momento em que aparecem em outros
componentes curriculares, como Histdria, o que pode limitar o impacto dessa abordagem na

formacgdo de uma compreensdo mais ampla e respeitosa da diversidade religiosa.

3.4 A BNCC e o0 DCGO Ampliado: frutos de uma politica educacional neoliberal e
neocolonial

Segundo Diodgenes e Silva (2020), desde a década de 1980, as politicas educacionais
brasileiras tém se alinhado aos principios neoliberais. Nesse sentido, ao tratar da BNCC,

observo que ela se configura como uma politica normativa de carater neoliberal para a
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Educagdo Basica no Brasil uma vez que impde diretrizes e padrdes uniformes para a
Educacdo Basica em todo o pais, o que reflete uma tendéncia de controle e padronizagao
tipica de politicas neoliberais. E importante ressaltar que a construgio da BNCC foi marcada
pela influéncia de interesses de organismos internacionais, como o Banco Mundial - BM, a
Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico - OCDE e a Fundagao
Lemann, que historicamente promovem agendas neoliberais em paises em desenvolvimento
(Rodrigues e Rodrigues, 2024). Essas instituicoes defendem a adocdo de politicas
educacionais que priorizem a formacdo de capital humano para o desenvolvimento
econdmico.

Como mencionado anteriormente, a BNCC estabelece competéncias e habilidades que
todos/as os/as estudantes devem desenvolver e muitas delas sdo essenciais para a preparagao €
integragdo futura dos/as estudantes ao mercado de trabalho transformado pelas novas
tecnologias e processos produtivos (Freitas, 2018), refor¢cando sua conexdo com o
neoliberalismo?, o que se revela na maneira como os contetidos sdo estruturados e
apresentados. Além disso, ela da énfase as disciplinas tradicionais e mesmo que listando 15
temas contemporaneos transversais, fragmenta o conhecimento em dareas especificas,
consolidando um modelo de educacdo que privilegia o pensamento linear em detrimento de
abordagens interdisciplinares e transversais.

Dito de outra forma, o texto da BNCC materializa uma pedagogia das competéncias, o
que de acordo com Zanotto e Sandri (2018) significa a reafirmacao de um modelo de gestao
inspirado na légica empresarial, onde a responsabilizagdo individual ¢ enfatizada no processo
de aprendizagem e aquisicdo de conhecimento. Assim, a proposta de competéncias, alinhada
as demandas empresariais, promove a padronizagdo curricular e reforca um controle mais
rigoroso sobre o trabalho docente, evidenciando a BNCC como uma expressao de “um novo
tipo de gerencialismo na educacdo em que a gestdo do curriculo se configura como objeto
central das Politicas de Governo” (Dourado e Siqueira, 2019, p. 295), as quais tendem a
preparar os/as estudantes para o mercado de trabalho globalizado, seguindo uma légica
capitalista e neoliberal, priorizando a forma¢do de individuos prontos para atender as
demandas do capital. Nao obstante, a BNCC pode ser vista como uma extensao do projeto

colonial de exploragdo e dominagdo econdmica, pois materializa uma educacao transformada

* De acordo com dicionario Oxford Languages (2024), neoliberalismo é doutrina proposta por economistas
franceses, alemdes e norte-americanos, na primeira metade do século XX, voltada para a adaptagdo dos
principios do liberalismo classico as exigéncias de um Estado regulador e assistencialista, que deveria controlar
parcialmente o funcionamento do mercado
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em instrumento para maximizar o capital humano, com foco em resultados mensuraveis e
objetivos econdmicos.

Destaco que a BNCC, por ter um viés formativo e preparatdrio voltado para integracao
das pessoas ao mercado, acaba marginalizando a formacao de cidadaos criticos e reflexivos,
capazes de compreender, debater e defender questdes sociais, raciais, de género, de
sexualidade, de crencas e étnicas. Assim, percebo uma aproximagdo entre a politica
educacional neoliberal e as colonialidades presentes no curriculo escolar, uma vez que o
neoliberalismo, com seu foco em eficiéncia, produtividade e adapta¢ao ao mercado, promove
uma visdo instrumental da educacao, centrada no desenvolvimento de competéncias técnicas e
econdmicas que atendam as demandas do capital global e, com esse enfoque acaba reforgando
uma logica de poder e saber que desvaloriza conhecimentos locais, culturas indigenas,
afrodescendentes e outras formas de saberes nao-hegemonicos, sustentando, assim, as
colonialidades no curriculo. Essas colonialidades se manifestam na manutencdo de um
curriculo eurocéntrico, que silencia vozes e perspectivas ndo ocidentais, negando a
pluralidade de identidades e experiéncias sociais, raciais e culturais. Dessa forma, a politica
educacional neoliberal, ao privilegiar a preparacao para o mercado de trabalho e excluir uma
educacdo critica, fortalece as desigualdades e perpetua as hierarquias de poder que tém raizes
no colonialismo.

Nesse sentido, entendo a BNCC como um documento carregado de hipocrisia e
contradi¢cdes diante da caréncia proposital de habilidades/contetidos que abram espago para
discussdes que tirem das margens tudo que as colonialidades subalternizam. E hipécrita e
contraditdria porque na descri¢do de suas varias competéncias, se propde a valorizar e utilizar
os conhecimentos historicamente construidos, colaborar para a constru¢do de uma sociedade
justa, democratica e inclusiva, valorizar as diversas expressdes artisticas e culturais, tanto
locais quanto globais, além de estimular a pratica da empatia, didlogo, resolucao de conflitos e
cooperagdo, promovendo o respeito mutuo, os direitos humanos e a valorizacdo da
diversidade de individuos e grupos sociais, incluindo seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem qualquer forma de preconceito, mas exclui, negligencia e coloca de
forma pontual conteudos/conhecimentos que viabilizariam o que - falsamente - se propos.

Por conseguinte, concordo com Siissekind (2019, p. 92) quando afirma que “[...] a
BNCC ¢ arrogante, indolente e malévola, e, com suas ignordncias, produz injusticas,
invisibilidades ¢ inexisténcias, coisificando os conhecimentos [...]”. Essa mesma autora
chama a aten¢do para esse modo displicente e preguigoso de pensar e praticar as politicas de

conhecimento e as politicas curriculares, o qual se alinha “[...] a um modo de conhecimento
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monocultor que tem preguica de reconhecer outros modos e outras experiéncias de
conhecimento [...]” e “[...] dominado pela preguica de reconhecer o “outro”, o conhecimento
que se configurou como ocidental, eurocéntrico, capitalista, colonial, branco e heteropatriarcal
e se tornou hegemonico [...]”7, “[...] se reconhece unico, melhor, total e, até mesmo, neutro.
Torna-se nao s6 hegemodnico, mas unico” Siissekind (2019, p. 93).

Partindo para o contexto regional, apos a elaboracdo e implementacao da BNCC foi
construido o Documento Curricular para Goias. Ressalto que, como o referido documento ¢
fundamentado na BNCC, nao ha como o DCGO Ampliado ser muito diferente em relagdo a
sua estrutura, a seus objetivos e as competéncias e habilidades que determina. De acordo com

a DCGO Ampliado (2020):

A exemplo da BNCC, o DCGO também ¢ regido pelas dez competéncias gerais que
permeiam todas as etapas da Educagdo Basica, bem como todas as areas de
conhecimento e seus respectivos componentes curriculares. Estas competéncias
gerais se articulam aos direitos de aprendizagens e desenvolvimento na Educagio
Infantil e sdo o alicerce das competéncias especificas de area e de componentes;
assim como dos objetivos de aprendizagens ¢ desenvolvimento e das habilidades
(Goias, 2020, p. 42)

Nesse contexto, saliento que muitas das comissdes envolvidas na elaboragdo da BNCC
em Goids também foram responsaveis pela criagdo do DCGO Ampliado, incluindo a equipe
que desenvolveu o Guia de Implementagao da BNCC. Tal fato explica tanta similaridade entre
ambos os documentos. Esse guia tem servido como referéncia nacional para gestores
municipais e estaduais no processo de implementacdo da BNCC desde 2017, funcionando
como um modelo a ser seguido (Silva, 2022). Ressalto que o DCGO Ampliado apesar de ser
basicamente uma copia da BNCC, oferece maior detalhamento, trazendo especificidades
regionais, sugestdes pedagdgicas e contextualizacdes. Além disso, o texto do DCGO

Ampliado expressa que houve uma preocupacao em:

destacar as abordagens dos povos indigenas, ciganos, descendentes africanos,
comunidades de descendentes imigrantes de varias partes do mundo que se
encontram radicados no estado de Goids. A busca ndo foi apenas em apresenta-los,
mas intencionou-se trazer a tona as suas contribuigdes politicas, culturais, cientificas
e sociais na formacdo da sociedade brasileira, bem como na construcdo da
goianidade, para que o estudante compreenda a inter-relacdo e a interdependéncia
dos fatos micro ¢ macro na construgdo da teia do saber histdrico (Goias, 2020, p.
93).
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E ao abordar as contribui¢des de comunidades diversas, o DCGO Ampliado apresenta
no componente curricular Arte “pontos comuns e caros a educagdo na contemporaneidade” e

incentiva que professores/as e estudantes:

interajam com as praticas artisticas/culturais relacionadas ao universo feminino,
homossexual, afro-brasileiro, indigena, da cultura infanto-juvenil e dos sujeitos com
necessidades especiais do territorio goiano, por exemplo, com o objetivo de ampliar
as aprendizagens para além do universo masculino e europeu, que historicamente
dominou os curriculos da Educagdo Bésica (Goias, 2020, p. 93).

Ainda assim, ao estudar o DCGO Ampliado, percebo que ele também expressa, em
certa medida, as influéncias de uma politica educacional neoliberal e, mesmo buscando
adaptar-se a realidade local, ainda mantém estruturas e praticas que remetem a uma visao
hegemonica do conhecimento, como a segmentacdo do conhecimento em disciplinas e a
hierarquizagdo de temas e conteudos. Nesse sentido, podemos afirmar que o curriculo formal
se mostra como uma instituicdo historica de poder, que carrega tradigdes coloniais que
dificilmente podem ser completamente subvertidas dentro de um documento oficial,
especialmente em um sistema educativo que, em sua esséncia, foi moldado por essas mesmas
praticas. Embora o DCGO Ampliado constitua um documento mais inclusivo do que a
BNCC, em termos de participacio podemos questionar: Qual foi a contribuicdo de
representantes de comunidades indigenas, ciganas e quilombolas? Quantas pessoas com
necessidades especiais estiveram envolvidas em sua elabora¢do? Quantas mulheres e pessoas
da comunidade LGBTQIAPN+ participaram da constru¢do do documento? Seria o DCGO
Ampliado, um documento que reconhece vozes femininas, especialmente de mulheres negras
e indigenas, como agentes de conhecimento e de transformacao social? Essas informagdes nao
foram tornadas publicas. Destarte, compreendo que sua abordagem as cosmovisdes diversas
ainda ¢ limitada, refletindo mais uma tentativa de inclusao simbolica do que uma verdadeira
transformagao do olhar sobre o conhecimento.

Nesse sentido, apesar de 0o DCGO Ampliado apresentar uma preocupag@o maior com a
diversidade do que a BNCC, ele ainda ndo se configura como um documento verdadeiramente
transformador. A segmentagdo do conhecimento em disciplinas e a rigidez na definicdo de
quais temas devem ser tratados em cada area curricular limitam a flexibilidade necessaria para
a criacdo de um espago verdadeiramente critico e decolonial. Por fim, saliento que embora o
DCGO Ampliado seja mais inclusivo e possibilite, em certa medida, um trabalho critico em
sala de aula, ele ndo escapa as limitagdes impostas por uma estrutura curricular que segue o

modelo neoliberal e neocolonial.
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CAPITULO 4
SILENCIAMENTOS CURRICULARES NAS PRATICAS EDUCATIVAS:
ENTRE O CURRICULO FORMAL E AS INFLUENCIAS POLITICAS, CULTURAIS
E SOCIAIS EM ESCOLAS MUNICIPAIS DE GUAPO

Neste capitulo discuto as praticas educativas de docentes de escolas municipais de
Guapo, refletindo até que ponto elas sdo orientadas pelo curriculo formal e como sao
influenciadas pelas dindmicas de poder, além de fatores politicos, culturais e sociais. Também
abordo elementos que permeiam e impactam o trabalho docente, como a consciéncia sobre o
papel social da escola, as formagdes inicial e continuada, as crencas e filosofias pessoais
dos/as docentes, e as decisoes tomadas pela SME de Guapo e pelo grupo gestor das escolas.
As discussoes sao fundamentadas em conversas realizadas com os/as docentes que atuam nos
anos iniciais do ensino fundamental, proporcionando uma visdo abrangente e critica sobre a

realidade educacional da referida rede de ensino.

4.1 O curriculo experienciado por docentes da Rede Municipal de Ensino de Guapé

Como visto anteriormente, a BNCC e o DCGO Ampliado apresentam abordagens
distintas em relacdo a inclusdo de temas como género, sexualidade, raga, crenga e etnia.
Enquanto a BNCC tende a apagar as discussdes sobre género e sexualidade de seu texto,
integra questdes de raga, crenga e etnia em algumas competéncias, habilidades e objetos do
conhecimento. Por sua vez, o DCGO Ampliado ndo negligenciou nenhum desses temas. Pelo
contrario, no referido documento eles atravessam as habilidades e objetos do
conhecimento/conteudos de varios componentes curriculares, oferecendo aos/as docentes a
oportunidade de trabalhar cada um deles de maneira transdisciplinar.

Sabendo que ha dissenso entre ambos documentos em relacdo as discussdes que
devem ou ndo fazer parte do curriculo e que os dois sdo a base para a realizacdo dos
planejamentos das aulas, passemos a refletir sobre as praticas educativas, pensando até que
ponto elas sdo direcionadas pelo curriculo formal e como estao sujeitas as dinamicas de poder
e as influéncias politicas, culturais e sociais, observando também outros fatores extremamente
importantes porque podem permear e impactar o trabalho docente como a consciéncia sobre o
papel social da escola, as formagdes inicial e continuada, as crengas e filosofias de vida
pessoais dos/as docentes, bem como as decisdes tomadas tanto pela SME, quanto pelo grupo
gestor das escolas. Nas conversas com docentes do municipio atuantes nos anos iniciais do

ensino fundamental, € possivel perceber como se ddo todas essas influéncias.



96

Na condigao de professor, acredito que um dos fatores primordiais para nossas praticas
educativas € termos consciéncia sobre o papel social da escola, pois esta institui¢ao
constitui-se como um local onde os/as alunos/as devem aprender ndo sé os conhecimentos
académicos, mas também valores éticos, culturais e sociais. Por isso, as conversas foram
iniciadas falando sobre o papel social da escola a qual foi atribuida a fungdo de formar
cidaddos, constituir sujeitos sociais. Para Bueno (2001), historicamente, a escola foi um
importante meio de acesso aos bens culturais, complementando a formacao proporcionada por
outros espagos sociais, como a familia. No entanto, explica o autor, que o processo de
urbanizacdo aumentou a responsabilidade da escola na formagao dos sujeitos, tornando-a um
espaco social privilegiado e um ponto fundamental para a constitui¢ao das identidades dos/as
alunos/as.

Conversando com os/as docentes sobre esse assunto, Ayana explica de forma bem

contextualizada que:

[...] um dos principais papéis da escola ¢ essa questdo mesmo social, é de agregar,
trazer para dentro da escola todas as culturas, todas as vivéncias, e fazer uma
transformagdo dentro da propria sociedade. Entdo, o papel social da escola € receber,
incluir, oferecer aquilo que o educando tem dentro das particularidades dele.
Devolver para a sociedade como um ator da sociedade, aquele que vai ser o agente
da mudanga, ndo s6 para ele, mas também para toda a sociedade. Acho que esse € o
papel social da escola (Ayana, transcri¢ao de conversa, jan 24).

O docente Zaki compartilha de um pensamento semelhante ao de Ayana, o que se
constata a partir da seguinte afirmagdo: “Em primeiro lugar eu entendo que o papel social da
escola € incluir os alunos, a familia, fazer com que eles se sintam parte daquilo ali, de uma
educagdo, de uma escola, daquela localidade onde a escola esta [...]” (Zaki, transcricdo de
conversa, jan 24).

Um outro docente - Ubirajara - expressa preocupagdo com a mudanca de foco da
escola para os resultados, em detrimento da importancia social da educagdo. Sobre o papel

social da escola, o docente afirma que:

[...] ele ta sendo atropelado! [...] eu ndo vejo mais a preocupagdo com o social ¢ sim
com o resultado. A gente ndo trabalha mais com essa perspectiva mais social da
importancia da crianga estar dentro da escola por ser um espago de seguranga e
alimentag@o. Hoje a gente ¢ cobrado por resultado! [...] Numeros! Quem vem na
escola, esse que vem, tem que alcangar indices, tem que alcangar resultados assim
como noés. Entdo eu acho que quem cumpre, quem tangencia um pouco hoje a
educagdo social ¢ a escola de tempo integral [...] (Ubirajara, transcri¢do de conversa,
jan 24).
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Quando Ubirajara fala sobre essa pressdo por numeros ¢ indices, ele expde uma realidade na
qual a escola e o sistema educacional como um todo parecem estar perdendo de vista seu
proposito original de formar cidadaos criticos e, assim, a escola adquire uma concepcao
abstrata, “em particular em a escola publica, como sendo aquela que, voltada
fundamentalmente para a educacdo das criancas das camadas populares, cumpre o papel de
reprodutora das relagdes sociais e de apoio @ manutencao do status quo” (Bueno, 2001, p. 2).

Nesse sentido, quando compreendemos que essa responsabilidade ndo ¢ s6 da escola
enquanto espago fisico, mas muito mais nossa, enquanto docentes, podemos atuar como
agentes transformadores, incentivando reflexdes sobre questdes sociais, como igualdade,
justiga e respeito as diferencas.

Essa consciéncia nos permite adaptar nossas praticas pedagogicas para atender as
necessidades e realidades dos/as estudantes, independentemente dos apagamentos
curriculares. Nesse sentido, podemos afirmar que, o/a docente que compreende o papel social
da escola tem consciéncia do quanto ¢ importante trabalhar temas insurgentes, porque sdo
tematicas que possibilitam a promocdo de um ambiente de aprendizado critico e inclusivo,
incentivando o desenvolvimento de cidaddos informados e conscientes de suas
responsabilidades sociais.

Em contraste, o professor que desconhece ou ignora o papel social da escola tende a
restringir-se a uma abordagem puramente conteudista e tradicional, limitando-se a
transmissao de conhecimentos académicos sem conectar o aprendizado as questdes sociais €
culturais mais amplas. Isso pode resultar em um ambiente educacional menos dinamico e
menos sensivel as necessidades e contextos dos/as alunos/as, comprometendo a formagao
integral dos/as estudantes e sua capacidade de intervir positivamente na sociedade.

A partir de entdo percebe-se que ¢ inquestionavel o protagonismo docente na
formagdo de cidaddaos. De acordo com Araci o/a professor/a exerce sim influéncia nesse
sentido, especialmente nas séries iniciais do ensino fundamental e destaca a importancia da
escola em fornecer uma base ética e de cidadania para as criangas, que muitas vezes nao
conseguem 1sso apenas em casa (Araci, 2024).

Por sua vez, o docente Zaki acredita que existe uma relagdo intrinseca entre o
professor e a formacdo do cidaddo e destaca a importancia dos professores servirem como
referéncia desde as idades mais tenras. Ele reconhece que os desafios sociais enfrentados
pelos alunos demandam uma atuagdo comprometida do docente, ndo apenas no aspecto
académico, mas também na orientagdo e no acolhimento (Zaki, 2024). Nesse sentido, a

percep¢ao de Zaki coaduna com a de Ayana, a qual ressalta que o/a professor/a ¢ um/a
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mediador/a do conhecimento e tem a fun¢do de transformagao na sociedade através de seu
trabalho com os/as alunos/as. Ela enfatiza que a formac¢do do cidaddo estd intrinsecamente
ligada a fungdo da escola e o/a docente desempenha um papel fundamental nesse processo
(Ayana, 2024).

Diferente dos demais docentes, Ubirajara traz uma perspectiva um tanto quanto
interessante sobre esse assunto. O referido docente destaca que a atuagdo do professor ¢ mais
intensa quando o/a aluno/a comete erros e enfatiza a importancia de ensinar valores,
especialmente quando ha falhas, para corrigir e orientar o/a aluno/a porque € necessario um
ensino que va além do intelectual, englobando também aspectos éticos e morais (Ubirajara,
2024).

Nas conversas, falamos também sobre formacdo docente inicial e continuada e a
possivel relagdo existente entre nossas experiéncias de vida, nossa formagao profissional e
nossas praticas educativas. A respeito desse assunto, Araci destaca a necessidade de busca por
conhecimento além da graduacdo, sobretudo em especializagdes. De acordo com a docente, as
formagdes oferecidas pela Secretaria Municipal de Educagdo de Guap6 sdo insatisfatorias e,
por esse motivo, ela opta por buscar seu proprio desenvolvimento profissional (Araci, 2024).
Assim, esse ato de busca por conhecimento pode ser entendido como uma forma de
resisténcia a inadequacdo das formagdes oferecidas.

Por sua vez, o docente Zaki afirma que sua formagao foi “[...] uma forma¢ao humana,
uma formacao pra vida, sempre me levando a questionar, né?... a realidade que nos esta
imposta” (Zaki, transcri¢do de conversa, jan 24). Em seguida ele faz uma conexao entre sua
experiéncia de vida e sua pratica como professor. De acordo com o docente, suas vivéncias
moldam sua abordagem na sala de aula, especialmente ao lidar com alunos/as que passam por
situagdes semelhantes as que ela viveu. Zaki revela que vem de uma familia muito pobre e
que passou por muitas dificuldades financeiras. Nesse sentido, noto que por ele ter essa
consciéncia da importancia das experiéncias pessoais na pratica docente, isso acaba
contribuindo para uma abordagem mais empatica e sensivel as necessidades dos/as alunos/as.

Ja a docente Ayana explica que hd uma desconexdo entre a teoria e a pratica na
formagdo dos/as professores/as e expressa decep¢ao com o curriculo do curso, que, segundo
ela, ndo preparou adequadamente para os desafios encontrados na pratica da sala de aula
(Ayana, 2024). Em seguida ela destaca a influéncia de sua experiéncia de vida em sua pratica
docente, mencionando a importincia de reconhecer as necessidades individuais dos/as

alunos/as com base em suas proprias vivéncias. Ela ilustra isso com um exemplo pessoal:
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Eu morei com pessoas ciganas. Na escola onde eu atuo, tem criangas ciganas. Entdo
a primeira coisa que eu chego dentro da sala de aula, eu olho, eu vejo a minha
crianga cigana. Entdo meu olhar para ele ¢ voltado. E eu ja comeco a trabalhar
dentro da sala de aula, voltado para a inclusdo daquele aluno. E isso acaba com o
qué? Ali eu vinculei a minha sala de aula com a minha vida, com as experiéncias
que eu tive dentro daquela comunidade. E eu acabo transmitindo para ele
experiéncias que eu tenho da minha vida. Nao tem como o professor dizer que ele
entra dentro da sala de aula, que ele ndo vincula a sala de aula com algo dele (Ayana,
transcri¢do de conversa, jan 24).

O relato de Ayana revela que sua experiéncia de vida com pessoas ciganas lhe conferiu
uma sensibilidade especial para a inclusdao de alunos/as ciganos/as em sala de aula. Ao
implementar praticas pedagogicas inclusivas, que respeitam e valorizam as particularidades
culturais desses estudantes, Ayana cria um ambiente educacional mais justo e democratico.
Suas agdes pedagodgicas possuem um enfoque decolonial, pois buscam ressignificar as
relagdes de poder dentro da sala de aula, celebrando e promovendo a diversidade. Em
esséncia, as praticas educativas de Ayana sdo decoloniais porque provocam fissuras nas
estruturas tradicionais de poder e da educacdo e porque promovem um modelo educativo que
valoriza todas as culturas. Sobre a formagdo permanente docente, Ayana (2024) afirma que
os/as professores/as nao sdo consultados sobre suas necessidades de formacao e que a SME
de Guapo oferece cursos sem considerar as necessidades reais dos docentes.

Em relagdo a formagdo inicial, Ubirajara (2024) destaca a importancia ndo apenas da
formagdo académica, mas também da formag¢ao humana que recebeu e ressalta a necessidade
de equilibrar teoria e pratica na formagao docente, algo que ele sente falta nas formagdes mais
atuais, que parecem focar demais na teoria em detrimento da aplica¢dao pratica. De acordo
com o docente, as suas vivéncias influenciam suas praticas educativas da mesma forma que o

ambiente escolar influencia sua vida, o que se constata nos seguintes dizeres:

Hoje, por viver do magistério, por viver da docéncia, a gente estuda o tempo todo. A
gente estd sempre buscando um método. Alguma coisa que ndo esta dando certo,
tenta acrescentar, melhorar. A influéncia ¢ reciproca. A educacdo influencia aqui
dentro de casa, a minha personalidade. Eu, enquanto pessoa, também sou
influenciado 14 dentro da escola. Eu acho que ndo consigo mais enxergar como
dissociavel (Ubirajara, transcri¢do de conversa, jan 24).

Por sua vez, sobre formagao continuada, Ubirajara afirma que:

A LDB prevé a formagdo para nos, né? Que ¢ obrigagdo do municipio fornecer
formacdo para nés. E a formacdo que nds temos, normalmente, ¢ um dia, uma vez
por ano, um assunto delimitado pela Secretaria. Ndo é questionado, perguntado o
que acham que seria interessante fazer. Hoje, eu busco a minha autoformagao, as
minhas necessidades, onde eu vejo que eu posso fazer a diferenga ou ser um
professor melhor (Ubirajara, transcri¢do de conversa, jan 24).
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Assim como os demais docentes, Ubirajara (2024) destaca a necessidade de buscar
autoformacdo, mencionando seus esforcos pessoais para se manter atualizado. Todos os
relatos evidenciam que a responsabilidade pela formacao continua dos/as professores/as de
Guapo tem recaido sobre eles/as proprios/as, justamente por ndo ser uma oferta constante e
eficaz da SME-Guap6. Além disso, a falta de consulta aos/as professores/as sobre suas
necessidades de formacdo permanente, conforme afirmado por Ayana, pode levar a diversas
consequéncias negativas para a qualidade da educacao.

Quando a SME de Guapo6 oferece cursos sem considerar as necessidades reais dos/as
docentes, corre o risco de desperdicio de recursos e tempo em programas de desenvolvimento
profissional que podem ndo ser relevantes ou aplicaveis as praticas pedagogicas cotidianas, o
que pode também acarretar na desmotivagdo e frustracdo dos/as docentes, que ndo veem suas
demandas e desafios especificos sendo atendidos. Assim, segundo Gastaldo e Zanon (2022),
justifica-se a necessidade de oferecer aos/as docentes espagos coletivos para participagdo ativa
em modalidades de formagdo continuada, de modo que, em interagdo com seus pares,
identifiquem, experimentem e compartilhem novas formas de atuar na escola. De acordo com
os autores, a mobilizacdo do poder de grupo para estudar e planejar atividades educativas
desenvolve o profissionalismo docente, aliado ao protagonismo individual e coletivo,
transformando a escola em um espacgo que acolhe a vida presente com todos os seus desafios e
perspectivas.

Aproveitando o didlogo sobre formagao docente, os/as docentes foram questionados
sobre a realizacdo de algum curso de aperfeicoamento/aprimoramento profissional sobre
temas transversais. Todos/as eles/as afirmaram que nunca realizaram nenhum curso nesse
sentido, o que explica a feicdo de duvida expressada por dois dos docentes ao escutarem o
termo “tema transversal”, os/as quais sequer conseguiram mencionar com certeza quais sao as
tematicas presentes na proposta curricular do municipio. A docente Araci chega a afirmar que
“[...] temas mesmo, transversais, ndo tem nao!... no curriculo, né? Pelo menos 14 em Guapo,
ndo!” (Araci, transcri¢do de conversa, jan 24), quando na verdade temos varios temas tanto na
BNCC quanto no DCGO. Por sua vez, o docente Zaki também expressou duvida e pediu
exemplos sussurrando de forma que nao ficasse audivel na gravacao da conversa. Zaki afirma

que:

Nos trabalhamos ali o DCGO, que ja vem casado, né?... ta alinhado com a BNCC.
Temas como, tematicas como familia, meio ambiente, a gente sempre vem
trabalhando, até porque tem projetos em cima disso, entdo a gente precisa trabalhar.
No que diz respeito a sexualidade [...], ainda hd um tabu em relagdo a isso,
principalmente por parte das familias e noés ndo temos ainda tanta liberdade para
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trazer essa tematica para a sala de aula, embora ela tenha um grau de importancia
muito relevante (Zaki, transcrigdo de conversa, jan 24).

Ao contrario dos docentes anteriores, Ayana tem conhecimento sobre temas
transversais. E ao ser questionada sobre quais deles ela trabalha ou ndo em sala de sala, ela

afirma que:

Eu evito trabalhar a questdo da sexualidade em sala de aula [...] porque eu ndo me
sinto preparada para trabalhar com esse tema em sala de aula. Porque como Guapé é
uma cidade pequena e os pais sdo um pouco tradicionais no sentido desses temas, e
eu ndo tenho embasamento, eu prefiro ndo entrar no tema para ndo causar problemas
dentro de sala de aula. Mas a questdo de transito, a questdo das variadas culturas,
isso eu trabalho dentro de sala de aula. Agora, o inico que eu ndo me sinto seguro ¢
a questdo da sexualidade mesmo, porque eu ndo estou preparada para isso. Eu tenho
medo (Ayana, transcri¢do de conversa, jan 24).

Essa hesitacdo da docente Ayana em abordar temas sensiveis - sexualidade -
demonstra, mais uma vez, os desafios enfrentados pelos/as professores/as da rede municipal
de ensino de Guapd ao lidar com questdes controversas em um ambiente educacional
conservador. Por sua vez, o docente Ubirajara, ao ser questionado sobre temas transversais,

explica que:

Existe a recomendagdo para a gente trabalhar eles ao longo do curriculo. Mas com as
cobrangas que a escola tem, em resultado, como o SAEGO, o SAEB, a gente que
estd 14 no batiddo, as vezes, entra num automatico que nem lembra deles. E a nossa
coordenacdo afoga esse sistema. Eu ndo lembro, se vocé tem ideia, eu ndo lembro de
ter tratado sobre género ou sexualidade na escola, ou ter estudado alguma coisa a
respeito [...] (Ubirajara, transcri¢do de conversa, jan 24).

O relato de Ubirajara evidencia um dilema enfrentado por docentes: a tensdo entre as
recomendacdes curriculares e as pressdes por resultados em avaliagdes externas. Esse
contexto contribui para que os/as docentes negligenciem o trabalho com temas essenciais
como género, sexualidade, raca, crenga € etnia que ja tem uma tendéncia a serem deixados de
lado por serem considerados insurgentes, sensiveis, dificeis de trabalhar e torna explicita uma
lacuna de um sistema educacional que prioriza métricas de desempenho em detrimento de
uma educacdo integral e inclusiva. Nesse sentido, percebo que ¢ urgente a promog¢ao de uma
reforma tanto nas politicas educacionais quanto nas praticas pedagogicas, de modo a garantir
que a diversidade e a inclusdo sejam efetivamente incorporadas no cotidiano escolar.

Apos adentramos no assunto dos temas trabalhados ou ndo em sala de aula, os/as
docentes foram questionados/as se tinham alguma crenca religiosa ou filosofia de vida e, no
caso de afirmagdo positiva, se ela influencia na forma como sao realizados os planejamentos e

a execucao das aulas, especialmente quando se trata de conteudos que abrem margem para
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discussdes que envolvem género, sexualidade, crenca, raca ou etnia. Araci, sem muitos
detalhes, apenas afirma que € cristd protestante, que tem suas convic¢des, mas nao as leva
para a sala de aula (Araci, 2024). O docente Zaki, também afirma ser cristdo protestante e

explica o seguinte:

[...] consigo fazer essa separagdao. Até porque eu entendo que o aluno que ta ali, ele
ndo ¢ um objeto da minha crenga, da minha religido. Eu preciso apresentar para ele
os temas abordados dentro da sexualidade, transexualidade, questdo de género,
abordar com ele conforme a ciéncia nos traz! E a luz da ciéncia! Porque ¢ ali que
deve prevalecer o conhecimento cientifico. E o aluno, ele tem esse direito (Zaki,
transcri¢do de conversa, jan 24).

A docente Ayana que também ¢é cristd protestante - adventista do sétimo dia -,
comunga da mesma opinido de Zaki. Ela afirma que se um/a aluno/a a questiona sobre essas
tematicas, ela vai responder com base em conhecimentos cientificos (Ayana, 2024). A postura
de ambos docentes reflete um compromisso profissional com a laicidade e a objetividade no
ambiente educacional e demonstra que reconhecem a importancia de separar suas convicgdes
religiosas de suas praticas pedagdgicas, garantindo que a educacdo oferecida aos/as alunos/as
seja baseada em evidéncias cientificas e teorico-académicas, promovendo um ensino
imparcial e ndo influenciado por crengas limitantes.

Em meio aos docentes, trés deles protestantes, Ubirajara ¢ o Unico que se diz

espiritualista. Ele afirma com firmeza:

Eu venho de bergo catdlico! Bergo catdlico! De dentro da igreja! Mas ao longo do
tempo eu percebo que a religido ndo estd dentro de uma igreja, ela estd nas pessoas.
E dentro da igreja hoje, a gente € muito atacado, a gente vé€ muito ataque a conduta
sexual de alguém ou as perspectivas pessoais de alguém... E muito ataque! Entdo a
gente acaba ndo indo... Mas eu acredito que existe sim uma for¢a que move tudo
isso0, uma energia que move tudo isso. Acredito que a minha religiosidade é expressa
ndo no que eu falo ou no que as pessoas falam, mas na bondade que ela externa, na
acdo que ela faz em prol do outro, sem que as pessoas vejam. Eu acho que existem
outras formas de compreender essa filosofia de vida (Ubirajara, transcrigdo de
conversa, jan 24).

A fala de Ubirajara denota que, muitas vezes, as religides perpetuam opressoes,
especialmente em relacdo a expressdo da sexualidade e as perspectivas individuais. Assim,
instituicOes religiosas tradicionais funcionam como ferramentas de controle e dominacao
cultural, estabelecidas desde a colonizagao e perpetuadas na modernidade. Sua afirmacao de
que a verdadeira religiosidade reside nas pessoas e nas suas a¢des de bondade e solidariedade
pode ser vista como uma tentativa de resistir as narrativas coloniais que associam a

religiosidade exclusivamente a praticas institucionais. A ideia de que a espiritualidade deve
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ser expressa através de acdes que promovam o bem-estar do outro, de maneira discreta,
sugere uma rejeicdo a superficialidade e a hipocrisia que ele observa em praticas religiosas
institucionais.

Em seguida, Ubirajara diz que sua crenga influencia sim na forma como planeja e
executa suas aulas especialmente no que tange o componente curricular de Ensino Religioso e

explica:

No ensino fundamental, eu tenho que falar de ensino religioso. E ai eu ndo levo
muito para esse lado do ensino religioso, ndo [...] Eu levo muito para o lado do
respeito, da solidariedade, da coeréncia de vida. Porque eu conheco um monte de
gente religiosamente fervoroso 14, mas a vida ¢ uma porcaria. A vida ¢ uma
contradi¢do (Ubirajara, transcrigdo de conversa, jan 24).

Posteriormente, o docente revela que ndo fala sobre crengas e argumenta: “Eu nao fago
isso, por talvez ndo me sentir bem [...], [...] falar do que ¢ sagrado, ¢ um peso, se eu for
obrigado. Ah, eu acho um tema tdo delicado! [...] Entdo, eu ndo consigo dar aula de ensino
religioso! [...] eu sou uma pessoa que esmaga o ensino religioso na escola.” (Ubirajara,
transcricdo de conversa, jan 24).

Essa escolha de Ubirajara de desviar-se dos aspectos mais especificos do ensino
religioso, implica em deixar de abordar importantes componentes historicos e culturais que
sdo fundamentais para a compreensdo completa das religides. A confissdo do docente sobre
seu desconforto em falar sobre o que ¢ sagrado aponta para uma questdo importante: a
dificuldade de abordar temas profundamente pessoais e potencialmente controversos em um
ambiente educacional. Ao evitar completamente o tema crenga, ele pode estar negligenciando
a oportunidade de acesso dos/as alunos/as a rica diversidade de tradigdes religiosas e suas
contribuicdes para a humanidade. Em termos pedagdgicos, a abordagem desse docente
levanta questdes sobre a eficacia do ensino religioso quando ele ¢ reduzido a valores éticos
gerais. Embora valores como respeito e solidariedade sejam fundamentais, o ensino religioso
tem o potencial de oferecer uma compreensao mais profunda das tradi¢des, praticas e historias
das diversas religioes.

Na sequéncia, os/as docentes foram questionados se sentem falta de alguma tematica a
ser trabalhada em sala de aula com as criancas. A docente Araci ndo menciona nenhum tema
transversal mas, segundo ela, ndo sdo abordados temas como libras e inclusdo e exemplifica
que o dia da consciéncia negra ¢ lembrado, mas o dia do surdo ndo (Araci, 2024). O docente
Zaki afirma que “Até entdo eu nao sinto falta de nenhuma tematica. Acredito que o DCGO

consegue contemplar, pelo menos ao meu ver, aquilo que faz sentido, aquilo que vai ser de



104

grau importante para o nosso aluno” (Zaki, transcri¢do de conversa, jan 24). Por sua vez,
Ayana diz que sente falta do trabalho sobre etnias e explica que “[...] falam do

",

afrodescendente no dia 20 de novembro e do indio no dia 19 de abril. S6!” (Ayana, transcrigao
de conversa, jan 24). Ja o docente Ubirajara acredita que “[...] a gente pode trabalhar mais
higiene de corpo e pessoal, sexualidade. Tem que aproveitar e entrar no tema do respeito a
diversidade, ao diferente, ao outro. A gente ndo vé€ isso, ndo. Eu ndo fago isso. Eu ndo tenho
tempo para isso [...]” (Ubirajara, transcricdo de conversa, jan 24).

Os relatos dos/as docentes expdem a necessidade de uma reformulagdo das praticas
educativas de forma que consigam ir além das limitagdes impostas por um modelo tradicional
de educacdo. A inclusdo dos temas como género, sexualidade, raca, crenga e etnia,
evidenciando o respeito a diversidade ndo deve ser vista como praticas educativas
suplementares, mas como parte integrante de uma educagao que prepara alunos/as para a vida
em uma sociedade plural. O silenciamento dessas tematicas revelam praticas educativas
alinhadas a concep¢do pedagogica tradicional, porque prioriza contetidos estabelecidos como
universais cobrados nas avaliagdes externas ¢ acabam deixando de atender as necessidades
emergentes e diversificadas da sociedade contemporanea.

Nesse contexto, ¢ preciso reconhecer que, no dia a dia das escolas de educagao basica,
as dificuldades para implementar e realizar novas propostas curriculares tendem a ser
significativas. Frequentemente, as tentativas de mudancas sao restritas a pequenas adaptagdes
no curriculo ja existente na escola, incorporando apenas melhorias minimas sugeridas pelas
politicas curriculares. Assim, permanece a lacuna entre o curriculo real e o curriculo formal
(Gastaldo e Zanon, 2022).

Um outro assunto das nossas conversas foi sobre como se ddo as instrugdes
pedagdgicas e ou discussdes acerca de género, sexualidade, raca, crenca e etnia em meio ao
coletivo de docentes. De acordo com os/as docentes, eles/as ndo recebem nenhum tipo de
instru¢cdo. Na verdade, todo inicio de ano a Secretaria Municipal de Educacdo envia para as
escolas os projetos que devem ser desenvolvidos ao longo do ano e cada um deles possui um
tema. Cabe as escolas inseri-los no planejamento anual e acrescentar aqueles sugeridos

pelos/as docentes, conforme explica Zaki (2024):

[...] sempre, inicio do ano, quando nos fazemos uma elaboracéo de um planejamento
anual, vem uma proposta pronta né¢, um planejamento anual por parte da Secretaria
de Educacdo e os projetos que nos temos como liberdade para trabalhar, a gente
precisa fazer um casamento entre eles, incluir os nossos, mas nao podemos deixar de
trabalhar o que vem como ordem da Secretaria de Educagdo. [...] Precisamos
cumprir, somos obrigados a cumprir com o que ja vem pré-determinado, mas néo
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somos proibidos de trabalhar outras tematicas (Zaki, transcricdo de conversa, jan
24).

Porém, no momento da elaboragdo do planejamento anual, ndo hé debate e inclusao de

projetos que contemplem os temas insurgentes, conforme revela Ayana (2024):

Isso nem ¢ aberto nem pra debate. E tipo assim... é super camuflado. Tanto é que
vocé pega aquele documento (planejamento anual de agdes) e vocé repete a mesma
coisa. A gente passa 14 a manha inteira so pra dizer se a gente vai continuar naquela
linha. E ndo ha um debate sobre isso. Nao ha um debate de inclusdo. Nao had um
debate de como trabalhar um projeto pra abordar esses temas que sdo tdo, assim,
melindrosos. Ndo ha! [...] (Ayana, transcri¢@o de conversa, jan 24).

Levar discussdes sobre género, sexualidade, raca, crenca e etnia para dentro das
escolas ¢ um desafio que enfrenta inimeros obstaculos. O primeiro deles se origina na SME
de Guapo, que ao enviar projetos de implementagdo obrigatoria, frequentemente exclui temas
insurgentes de seu escopo. O segundo obsticulo surge no préprio ambiente escolar,
especificamente durante a elabora¢do do Planejamento Anual, momento em que as possiveis
sugestoes dos professores ndo sao acolhidas, conforme apontado pela docente Ayana. O
terceiro empecilho ocorre quando um docente, individualmente, tenta introduzir um projeto
com um tema insurgente, enfrentando resisténcia e falta de apoio institucional. Além disso
ele/a precisa estar preparado para argumentar e convencer o grupo gestor da escola sobre a
relevancia do projeto, conforme revela o docente Ubirajara: “Para falar sobre um tema
transversal relacionado a sexualidade ou a género, ¢ muito provavel que eu tenha que provar
para a coordenacdo e para a direcdo onde esta escrito isso. [...] eu acho que ndo vai ser
barrado, mas eu acho que vou ser muito questionado. Eu vou ter que conseguir argumentar e
provar a necessidade disso [...]” (Ubirajara, transcri¢ao de conversa, jan 24).

Em outro momento da conversa, ao falarmos sobre como nds docentes podemos
contribuir com a perspectiva de uma cultura escolar de respeito a diversidade, a docente

Ayana explica que essa contribuicdo comega:

[...] a partir do momento que o professor se posiciona como alguém que vai incluir,
que vai trabalhar a diversidade, que vai atender a cada crianga na sua especificidade,
respeitando ele como individuo de crengas e valores diferentes [...] (Ayana,
transcri¢do de conversa, jan 24).
A fala de Ayana destaca a importancia de uma postura ativa dos professores na
inclusdo e no respeito a diversidade. Ela sugere que o engajamento dos/as docentes comeca

com a disposi¢ao de atender a cada aluno/a em suas especificidades, respeitando suas crencas
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e valores, o que denota a preocupagao com uma abordagem fundamental para a construgdo de
um ambiente escolar inclusivo e respeitoso.

Nesse sentido, o docente Ubirajara reconhece possiveis contribuigdes enquanto
docente mas confessa: “Acho que eu deixo a desejar, enquanto professor. Acho que a minha
escola deixa a desejar. Acredito que o municipio deixa a desejar. Percebo que esse assunto nao
¢ uma prioridade” (Ubirajara, transcricdo de conversa, jan 24). Seguindo nosso didlogo, ele
afirma: “Eu estou ficando chocado com o tanto de coisa que eu estou deixando pra trés. E eu
vou te falar mais... Enquanto pessoa que tem a sexualidade gay, como ¢ o meu caso, eu deixo
o meu...” (Ubirajara, transcri¢cao de conversa, jan 24).

A confissdo de Ubirajara de que ele e sua escola, assim como o municipio, deixam a
desejar na promocao da diversidade, revela uma falta de priorizacdo dessas questdes no
contexto educacional. Além disso, Ubirajara, mesmo sendo homossexual, ndo utiliza sua
posi¢do para abordar temas de género e sexualidade com seus/as alunos/as, perdendo a
oportunidade de combater preconceitos e promover um ambiente mais inclusivo, ou seja, o
docente Ubirajara ndo se engaja em causas de grupos subalternizados, nem mesmo fazendo
parte de um deles - LGBTQIAPN+.

Acredito que essa falta de engajamento pode ser atribuida a uma pressao institucional
que desvaloriza ou ndo prioriza tais temas, além das reacdes da comunidade guapoense, que
frequentemente se mostra tradicional, fanaticamente religiosa e influenciada por crengas e
culturas limitantes. Isso leva os/as docentes a negligenciarem esses assuntos, mesmo
reconhecendo sua importancia. Além disso, pode existir um medo ou receio pessoal de
enfrentar preconceitos ou retaliagdes, tanto por parte de colegas quanto da comunidade
escolar. Isso ¢ particularmente relevante no caso de Ubirajara, que, apesar de sua propria
experiéncia como pessoa homossexual, pode sentir-se vulneravel ao abordar abertamente
questoes de sexualidade. Além disso, essa situacao evidencia a necessidade de uma formacgao
continuada que capacite os/as docentes a lidar com temas de diversidade e inclusdo de forma
eficaz e confiante.

Por outro lado, a postura de Ayana serve como um modelo do potencial transformador
dos/as docentes quando se comprometem com a inclusdo e a diversidade. No entanto, para
que essa postura se torne rotina e ndo excecdo, ¢ essencial que as institui¢des de ensino
desenvolvam politicas explicitas de apoio a diversidade e fornecam os recursos necessarios
para que os docentes possam implementar essas politicas em suas praticas cotidianas.

A autocritica de Ubirajara e seu reconhecimento das falhas do sistema educativo sdao

passos importantes para uma mudanga real. E importante que essa autocritica seja
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acompanhada de agdes concretas, tanto individuais quanto institucionais, para garantir que
todos/as os/as alunos/as sejam atendidos/as em suas especificidades e que a escola seja um
espaco de verdadeira inclusdo e respeito a diversidade.

Essa dicotomia entre o potencial de engajamento dos/as docentes em causas de
diversidade e a realidade do ndo-engajamento devido a vérias barreiras, denota a necessidade
de superagdo dessas barreiras e exige um esforco coletivo de auto-reflexdo, formagao continua
e politicas institucionais de apoio a diversidade, para que todos/as os/as docentes, incluindo
aqueles que pertencem a grupos minoritarios, se sintam capacitados e motivados a promover
um ambiente escolar inclusivo e respeitoso.

O tltimo assunto das conversas foi sobre o curriculo municipal de Guapd que estaria
sendo construido. Nesse momento os/as docentes tiveram a oportunidade de expressarem
sugestoes. Araci recomendou que os temas abordados em nossa conversa nao ficassem fora

desse curriculo. Zaki diz que:

[...] seria interessante que todo o corpo de professores, todo o corpo pedagdgico,
fizesse parte dessa construcdo, porque ¢é a educacdo de Guap6. Nos nos preocupamos
com a educag@o do nosso aluno, com as avaliagdes externas que sdo realizadas.
Entdo, o professor, ele fazendo parte de um processo de constru¢do dessa magnitude,
ele vai se sentir mais incluso né?... aqui no nosso municipio. Ele vai sentir que, de
verdade, ele faz parte do sistema de educagdo aqui da cidade (Zaki, transcricdo de
conversa, jan 24).

A professora Ayana demonstra mais uma vez preocupagdo com o tema etnia. A
docente afirma “Eu queria muito que trabalhasse... € o que eu defendo pra vocé... a questdo
das minorias étnicas como algo que ¢ crucial, principalmente pra escola onde eu trabalho”
(Ayana, transcrigao de conversa, jan 24). Em seguida, ao ser questionada se a tematica que

envolve as questdes étnicas ¢ o primordial, ela confirma e argumenta:

Quando vocé pega os indices de alfabetizacdo 14, vocé vai 14 no nome das criangas
ciganas, vocé percebe que as criangas ciganas... elas estdo entrando no primeiro ano
do ensino fundamental, nas escolas de Guap6 e estdo saindo no quinto ano sem
serem alfabetizadas. Como que essa crianga... ela passou pelo primeiro, segundo,
terceiro, quarto ¢ o quinto ano e¢ ndo foi alfabetizada? Sera que € porque nds néo
temos bons alfabetizadores? Ou € porque os nossos alfabetizadores ndo sabem como
trabalhar com a crianga cigana? Nao conhece a cultura da crianga cigana? Nao sabe
a metodologia de trabalho com a crianga cigana? Que tem que ser uma metodologia
especifica. Assim como tem uma metodologia para se trabalhar com as questdes
indigenas e quilombolas [...] (Ayana, transcri¢do de conversa, jan 24).

Posteriormente, Ayana (2024) explica que a crianca itinerante ¢ amparada por lei e

precisa ser atendida. No entanto, segundo a docente, quando essa diversidade nao ¢ conhecida
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e ndo esta inserida no curriculo (experienciado), a escola ndo compreende a realidade do que ¢é
ser cigano ou a vida na comunidade cigana. Como resultado, a escola ndo propde estratégias
adequadas para trabalhar com essas criancas, que acabam apenas passando pela rede
municipal de educacdo de Guapd sem receber uma contribuicao significativa para seu
desenvolvimento. Sobre essas questdes afirma Bueno (2001, p. 4) “que uma parcela
significativa do alunado tem permanecido na escola sem que dela tenha usufruido, ou melhor,
de forma ainda mais explicita, as criangas permanecem na escola, obtém registros de
progresso escolar, mas praticamente nada aprendem”.

Por fim, o docente Ubirajara revela que fez parte da comissdo de elaboracdo do

documento curricular de Guap¢ e afirma querer dar sugestoes:

Eu vou dar uma sugestdo para esse curriculo, sim. Na verdade, eu sou um
colaborador do curriculo, quando comegou as primeiras discussdes da formacao do
curriculo de Guapé. [...] Ele estava sendo plagiado de um outro municipio. Estava
sendo adaptado. Mas, independente disso, o que vir pra ca... quando o curriculo
estiver pronto e ele vir para a discussdo dos docentes... Eu ndo fago mais parte desse
grupo... sera... Eu vou trilhar o caminho diferente. Eu vou olhar para os temas
transversais. Que atengdo o municipio da para a diversidade? Que atengdo o
municipio da para o diferente? Que tipo de atengdo o municipio da para a prevengio,
para o cuidado, para o desenvolvimento de um respeito mais continuo e ndo sazonal?
Nao tem... Isso mexeu comigo. Porque a maioria, o comum, vai para onde?
Portugués, matematica, geografia e historia. Vai ler se tem alguma coisa la que eles
lembram porque foi professor do ano. Vai ter os temas transversais que a gente nao
mexe porque vai ser sO mais servigo pra gente. Mas eu acho que vale a observacao
de prestar atencdo, de estar 4. Vale a gente motivar esses temas dentro da escola e
sdo temas realmente sensiveis. Muito, muito, muito, muito. Mas eu acho que tem
que comegar. Tem que comecar (Ubirajara, transcricao de conversa, jan 24).

Os relatos acima revelam uma preocupagao coletiva entre os/as docentes de Guapd
quanto a inclusdo de temas fundamentais de diversidade e inclusdo no documento curricular
municipal. As contribui¢des de Araci, Zaki, Ayana e Ubirajara sublinham a urgéncia de um
curriculo formal que atenda as especificidades locais do municipio, incorporando questdes
étnicas, neste caso, a cultura cigana. Além disso, ¢ urgente que as temadticas insurgentes, ja
contempladas no DCGO Ampliado, facam parte das praticas educativas. Para tanto, as
conversas com os/as docentes revelam que a falta de conhecimento e preparo para lidar com
essas diversidades tem resultado em um sistema educacional que falha em atender
integralmente a todos os/as alunos/as.

Zaki defende a participagdo ativa dos/as professores/as na construgdo curricular, o que
poderia fomentar um sentimento de pertencimento e responsabilidade, enquanto Ayana e
Ubirajara enfatizam a necessidade de uma abordagem mais profunda e continua aos temas

insurgentes, movendo-se além de uma atencdo sazonal. Este debate ressalta a necessidade de
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uma reforma educacional que reconhega e valorize a pluralidade cultural e social, preparando

alunos/as para uma convivéncia harmonica e respeitosa em uma sociedade plural.

4.2 Algumas consideracoes sobre o silenciamento de temas insurgentes nas praticas
educativas

Enquanto o apagamento pode ser resultado de escolhas curriculares, como a exclusdo
de temas relevantes ou a marginalizagdo de certas disciplinas, o silenciamento ¢ mais sutil e
discursivo, ou seja, ocorre no discurso em si, nas interagdes verbais e nas praticas discursivas
que limitam ou impedem a expressdo de determinados grupos ou perspectivas. Nesse sentido,
os estudos decoloniais podem nos auxiliar a compreender e a refletir sobre o ato de
silenciar/apagar, bem como questionar e desafiar as estruturas de poder e conhecimento que
perpetuam essas praticas.

A decolonialidade, ao propor uma critica radical as narrativas hegemonicas e
eurocéntricas, oferece uma abordagem transformadora para as praticas educativas. Ao
valorizar e incluir vozes e epistemologias marginalizadas, essa perspectiva, se trazida para
dentro da escola, ¢ capaz de desconstruir praticas tradicionalmente excludentes, combatendo
silenciamentos curriculares, permitindo que a educagdo aborde de maneira plena e diversa as
realidades e experiéncias dos estudantes.

Nesse sentido, Pessoa (2019) nos lembra o quio crucial ¢ o modo como realizamos

nosso trabalho e cita algumas opg¢des, dentre elas:

[...] podemos desenvolver um curriculo inteiramente critico com materiais didaticos
criados por nds; podemos trabalhar com algumas atividades criticas, também
desenvolvidas por nés ou elaboradas a partir das fissuras do livro didatico; podemos
problematizar temas e textos do livro didatico; podemos trabalhar com os momentos
criticos que surgem em sala de aula; e podemos simplesmente trazer uma imagem de
meninas brincando de carrinho, para falar de rotina, ou de uma médica negra, para
falar de profissdes. E certo que fissuras sempre existem e assim como alguns corpos
escapam até mesmo as normas sociais mais rigidas, também podemos escapar as
normas de uma institui¢do escolar (Pessoa, 2019, p. 51).

Na esteira dessa autora, Menezes de Souza ¢ Monte-Mor (2020, p. 8) asseveram que
"mesmo tendo que seguir a descri¢do das disciplinas, em nome de uma homogeneidade
curricular, poderiamos inserir outras ideias de modo a expandir perspectivas, proporcionando
o rompimento de um jeito Unico de entender, de falar, de ver, de interpretar, de ser”, ja que a
heterogeneidade, as diversidades, as divergéncias e as pluralidades pouco a pouco tem
ganhado visibilidade, depois de tanto tempo sufocadas por “politicas neoconservadoras

querendo endireitar e consertar a sociedade por meio de politicas afeitas & ordem, ao
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consenso, a homogeneidade, ao universalismo, a normatividade” (Ferraz; Duboc; Souza,
2020, p. 2336).

E preciso descentralizar os valores de determinados grupos e considerar suas
diferencas sob outra perspectiva, criar possibilidades horizontais das narrativas que estdo a
margem e os saberes subalternos, isso ¢ uma condi¢do decolonial urgente (Frank, 2019). E,
como professores/as criticos/as, ter consciéncia que o exercicio da palavra, nos possibilita que
se trate de qualquer tema, pois o que desejamos enquanto professores/as engajados/as nas
perspectivas decoloniais ¢ o engajamento dos/as alunos/as no discurso com a esperanga que
possa usa-lo para tomar decisdes éticas nas relagdes sociais, 0 que representa para Moita

Lopes (2012) uma forma a propiciar a possibilidade de refutar todas as formas de sofrimento

humano.

4.3 Pedagogia decolonial e educacio intercultural

Candau (2020) argumenta que os processos de colonialidade estdo tdo profundamente
enraizados em nossas mentalidades e valores que se tornaram naturais, influenciando como
percebemos e julgamos diferentes grupos socioculturais, assim como os conhecimentos e
comportamentos que valorizamos. No ambito educacional, esta perspectiva critica expde a
necessidade urgente de desconstruirmos, enquanto docentes, essas mentalidades coloniais
para que a escola seja um ambiente de formagdo humana critica, reflexiva e respeitosa e,
consequentemente construirmos uma sociedade mais justa e inclusiva. A critica de Candau
evidencia o quanto as colonialidades estdo introjetadas no nosso imagindrio individual e
coletivo, o que coaduna com pensamento de Maldonado-Torres (2007) especialmente quando
fala sobre a colonialidade do poder: “Ela se mantém viva em textos didaticos, nos critérios
para o bom trabalho académico, na cultura, no sentido comum, na auto-imagem dos povos,
nas aspiracdes dos sujeitos € em muitos outros aspectos de nossa experiéncia moderna”
(Maldonado-Torres, 2007, p. 131).

Para Candau (2020), os processos educacionais em geral tém reforcado a logica da
colonialidade, promovendo a homogeneizagcdo das pessoas neles implicados, reconhecendo
um unico tipo de conhecimento como valido e verdadeiro, ou seja, aquele que foi produzido a
partir do referencial construido pela modernidade europeia. Nesse sentido, Fuly (2022) propde
um projeto de educagdo que valorize o didlogo, levando em conta a complexidade da
multiplicidade humana e os diversos tempos e espagos de formagdo, além de reconhecer a
urgéncia de validar e integrar os saberes de todos os grupos sociais e os cruze. Para a autora,

cada grupo possui uma articulagdo Unica ligada a sua historia e politica cultural, e ao integrar
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cenarios publicos globais, surgem conflitos e tensdes com tentativas de didlogo e negociagdes.

Para Fuly (2022)

A visivel afirmagdo das diferencas, sejam elas de género, de orientagdo sexual,
religiosas, étnicas, entre outras, manifesta-se em todas as suas formas, cores, seus
sons, ritos, saberes, conhecimentos, suas crengas e outros tipos de linguagens ndo
conhecidos pelo mundo ocidental. Muitas sdo as problematicas envolvidas, e, a
partir delas, os movimentos sociais trabalham e insistem por visibilidade,
denunciando, assim, todo o processo de injustica ¢ desigualdade sofrido, que
acarretou diversos tipos de discriminagdes (Fuly, 2022, p. 81).

Destarte, enquanto professor que busca adotar uma postura critica e reflexiva,
concordo com Fuly (2022) que o ambiente escolar ¢ um espago privilegiado para a
problematizagao e desconstrucao de padrdes coloniais. Acredito que € principalmente a partir
das relagdes que se estabelecem na escola que as pessoas constroem suas identidades. Logo,
elas podem ser moldadas por nossas praticas educativas, as quais devem levar em
consideragdo a pluralidade cultural, étnica, racial, de género, sexual e de crenca.

Nesse sentido, Candau (2020) sustenta que essa perspectiva exige desconstruir uma
concepgdo padronizadora do formato e dos curriculos escolares, questionar a colonialidade
presente nas culturas escolares, reconhecer inumeros saberes e praticas insurgentes que
realizam professores/as no cotidiano escolar e colocar, no centro de nossas buscas os grupos
sociais subalternizados e inferiorizados da sociedade, para construir uma educagao
intercultural critica e decolonial.

Walsh (2009, p. 21-22) explica que a interculturalidade critica “parte do problema do
poder, seu padrdo de racializagdo e da diferenca (colonial, ndo simplesmente cultural) que foi
construida em fungdo disso” e recorda que ela “tem suas raizes e antecedentes nao no Estado
(nem na academia), mas nas discussdes politicas postas em cena pelos movimentos sociais”.
Para Candau e Russo (2010), esses movimentos, compostos por pessoas que sofreram uma
histérica submissao e subalternizagdo, nos confrontam com uma realidade caracterizada pela
negacao do outro, tanto fisica quanto simbolicamente, persistindo em nao validar as diversas
formas de ser e estar no mundo. As autoras refletem sobre a constru¢ao dos estados nacionais
na América Latina e seu processo de homogeneizagao cultural, onde a educacdo desempenhou
um papel fundamental ao disseminar uma visdo eurocéntrica, consolidando uma cultura
baseada em saberes ocidentais. Essas abordagens educacionais perpetuam um sistema
excludente, silenciando vozes, saberes, etnias, crencas € modos de ser, estar e sentir o mundo.

Portanto, “é nesse universo de questdes, conflitos e silenciamentos que deve ser instaurado
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um projeto que dé conta de sujeitos historicos num processo de redistribui¢do e justi¢a social”
(Fuly, 2022, p. 82).

Nesse sentido, compreendo a interculturalidade critica com Walsh (2009) e Fuly
(2022) como um projeto que promove o encontro de saberes € que “tem um significado ligado
a um projeto social, cultural, educacional, politico, ético e epistémico que visa a decolonizar e
transformar, de forma legitima, simétrica e mutua, espacos politicos e educacionais” (Fuly,
2022, p. 88), portanto “deve ser construido por e para pessoas invisibilizadas e
subalternizadas, durante o processo de colonizacdo, e que sobrevivem apos essa experiéncia
histérica de submissao” (Fuly, 2022, p. 88), ou seja, “partir do problema
estrutural-colonial-racial e dirigir-se para a transformagdo das estruturas, institui¢des e
relagdes sociais € a construcao de condi¢des radicalmente distintas” (Walsh, 2009, p. 23).

Assim, precisamos nos posicionar contra a reproducao de discursos e praticas que
perpetuam hierarquias e exclusdes na esperanca de que esse posicionamento inspire outros/as
professores/as a se engajarem também em “teorias-praticas de formagdo humana que
capacitam os grupos subalternos para a luta contra a logica opressiva da
modernidade/colonialidade” (Mota Neto, 2016, p. 318), ou seja, pedagogias decoloniais, as
quais de acordo com Walsh (2013), integram ndo apenas uma andlise critica e questionadora
das estruturas de poder e conhecimento dominantes, mas também uma postura ativa de
transformagdo social e intervengdo nos campos do poder, do saber e do ser. Para a referida
autora, as pedagogias decoloniais ndo se contentam em apenas criticar, mas também em agir
de maneira insurgente, decolonial e rebelde, buscando assim provocar fissuras nos sistemas
opressivos e construir alternativas emancipatdrias e inclusivas.

Walsh (2009) pensa a pedagogia decolonial a partir da interculturalidade critica, a
qual, segundo a autora “expressa e exige uma pedagogia € uma aposta e pratica pedagogicas
que retomam a diferenca em termos relacionais, com seu vinculo historico-politico-social e de
poder, para construir e afirmar processos, praticas e condi¢des diferentes” (Walsh, 2009, p.
26). Percebe-se entdo, que as duas perspectivas - pedagogia decolonial e interculturalidade
critica - partem da ideia de uma pratica politica que refuta a hegemonia monocultural e
monorracional do conhecimento, uma vez que objetiva visibilizar, enfrentar e transformar as
estruturas e instituigdes cujas praticas e relacdes sociais tem como cerne a logica epistémica
ocidental, a racializacdo do mundo e a manuten¢dao da colonialidade do poder. Por isso, a
interculturalidade como projeto “se constréi de maos dadas com a decolonialidade, como

ferramenta que ajude a visibilizar esses dispositivos de poder e como estratégia que tenta
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construir relagdes — de saber, ser, poder e da propria vida — radicalmente distintas” (Walsh,
2009, p. 23).

Nesse sentido, o/a docente que adota ambas perspectivas em suas praticas, promove
uma educagdao que nao soO inclui, mas celebra a pluralidade e abala as estruturas de poder e
conhecimento que historicamente marginalizaram vozes ndo ocidentais. Ao fazer isso, ele/a
fomenta um ambiente educacional que ndo se limita a transmissdo de conhecimentos
dominantes, mas que alenta novos processos, praticas e estratégias de intervencao intelectual,
incluindo, entre outras, a revitalizacao, revalorizacao e aplicagdo dos saberes ancestrais. Ele
argumenta que esses saberes ndo devem ser vistos apenas como vinculados a um passado
especifico, mas sim como conhecimentos que possuem relevancia contemporanea, permitindo
uma leitura critica do mundo e contribuindo para a compreensao, (re)aprendizagem e atuagao
no presente (Walsh, 2009).

Acredito que tais acOes podem ser viabilizadas quando o/a docente estabelece didlogos
e praticas que se articulam com os saberes que foram e s3o excluidos da episteme

eurocéntrica. No entanto, nos explica Pidner (2010) que:

¢ dificil perceber e apreender a sonoridade naquilo que ¢ silenciado por imposigao.
Para que o siléncio seja habitado por vozes e os saberes ndo hegemonicos rompam o
anonimato, convertendo o siléncio em polifonia, ¢ indispensavel rejeitar e repelir
hierarquias, diferencas de poder e, assim, criar horizontalidades entre os saberes,
identificacdes, reconhecimentos, coexisténcias. Reinventar os saberes significa
atribuir-lhes 0 mesmo peso, para que se desenvolva o didlogo entre eles. Desse
modo, todos os saberes seriam convertidos em protagonistas” (Pidner, 2010, p. 13).

No tocante a isso, Fuly (2020) reflete sobre as vitimas de um sistema educacional que,
desde a infancia, carregam saberes, conhecimentos e culturas desconectados de suas proprias
historias de vida. A autora destaca a urgéncia de um projeto que reconecte esses individuos
com seu territorio e suas raizes culturais e sociais e enfatiza a importancia da afirmacao das
identidades, considerando que desde a colonizagdo, as pessoas sdo submetidas a padrdes de
poder, dominagdo e subordinagao que legitimam um sistema de classificacdo racista, etnicista
e sexista. Portanto, ¢ preciso refletirmos sobre processos anti pedagodgicos historicos e
tradicionais para pensarmos pedagogias de libertagdo, ou seja, questionarmos o lugar historico
das pedagogias produzidas e praticadas desde a colonizagdo até a contemporaneidade e
questionarmos também as relagdes dessas praticas pedagodgicas para com o0s sujeitos

envolvidos nessas narrativas,
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[...] pois a histdria ndo pode continuar sendo contada como se houvesse se iniciado a
partir da educagdo jesuitica, como se esse fosse o primeiro contato do povo com a
educacdo. Como se, antes dessa educagdo formal, nenhuma outra forma de
conhecimento tivera sido produzida porque ndo fora legitimado oficialmente (Fuly,
2022, p. 89)

Essa mesma autora destaca a necessidade de professores/as e alunos/as questionarem
suas proprias praticas, para tornarem-se de fato, agentes ativos na construcdo do saber. De
acordo com a autora, o ensino deve incentivar a busca continua por novos conhecimentos,
promovendo uma educagdo libertadora que respeite e valorize as culturas existentes. Para
isso, € preciso alinhar o curriculo formal com as experiéncias sociais dos/as alunos/as,
dando-lhes ouvidos e considerando sua realidade sociocultural como ponto de partida.

Nesse sentido, legitimar e horizontalizar saberes, praticas, identidades, crencas e
culturas ¢ um compromisso essencial no contexto educacional onde, atualmente, o principal
documento orientador das praticas educativas - a BNCC - sabota a formagao integral que
propde, perpetuando a exclusdo e marginalizagdo ao omitir temas como temas género e
sexualidade. E mesmo que o DCGO Ampliado traga alguns tracos decoloniais, abordando nao
s6 o que foi excluido pela BNCC, como também outras tematicas que contribuem para a
perspectiva da diversidade (crenca, raca e etnia), o verdadeiro desafio reside na necessidade
de maior engajamento, capacitagdo e confianca dos/as docentes para trabalharem com esses
temas de forma eficaz, uma vez que, conforme relatam os/as proprios docentes da rede
municipal de ensino de Guapo, tais tematicas sdo negligenciadas devido a falta de
formacgao/preparo, empecilhos institucionais e ndo aceitagdo da comunidade.

Contudo, a superacao dessas barreiras ndo depende apenas de alteragdes nos curriculos
formais, mas demanda também uma reflexdo constante sobre o proprio papel do/a docente na
reproducdo ou desconstrucio dessas hegemonias, abertura para aprender com os/as estudantes
e as comunidades, reconhecendo suas agéncias e potencialidades, bem como um compromisso
continuo na formagao/capacitagdo em temas sensiveis e dificeis de trabalhar porque sdo estes
os que de fato contribuem para uma cultura de respeito a diversidade e sdo aqueles que
justamente nao comungam com a sociedade/educacdo tradicional. Assim, acredito que se
os/as docentes recebem uma boa formagdo em relacdo a todas as temadticas que tendem a
serem rejeitadas no ambiente escolar, eles/as podem vencer todas as demais barreiras e

implementar praticas pedagdgicas decoloniais, interculturais e insurgentes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como ponto de partida inquietagdes relacionadas ao apagamento de
temas insurgentes no curriculo formal e ao silenciamento dessas questdes nas praticas
educativas, sobretudo nas escolas municipais de Guapd. Essas omissoes despertaram
reflexdes sobre as implicagdes que podem ter no desenvolvimento dos/as estudantes e na
constru¢do de uma sociedade mais justa. O estudo buscou compreender como esses temas sao
percebidos e abordados pelos/as docentes, além de identificar as barreiras que eles/as
enfrentam ao tentar integra-los em suas praticas pedagogicas.

Com esta pesquisa propus responder a seguinte pergunta problematizadora: Por que
silenciar discussdes com tematicas tdo importantes, ja que que, cada vez mais temos nos
contextos educacionais, pessoas que estdo fora da “conformidade” de género, sexualidade,
raga, crenga ¢ etnia? Nao obstante, meus objetivos principais com esta pesquisa foram:
problematizar a (in)existéncia de contetdos curriculares relacionados a temas insurgentes em
escolas da rede municipal de ensino de Guapd para os anos iniciais do ensino fundamental e
sua relagdo com as praticas educativas docentes; discutir a presenca e/ou o apagamento de
temas insurgentes no curriculo formal; refletir sobre a manifestacdo e/ou o silenciamento
dessas tematicas nas praticas educativas.

Ao longo do estudo busquei compreender o movimento de questionamento e
reconfiguragdo das metodologias tradicionais, que frequentemente carregam resquicios de
colonialismo e percebi a necessidade de adaptacdo constante, visto que métodos e
instrumentos tradicionais nao atendem completamente ao enfoque decolonial que se
configurou como motor propulsor desta pesquisa. Assim, adotei a conversa como ferramenta
metodoldgica, pois ela favorece uma abordagem dialdgica e colaborativa, permitindo a
emergéncia de narrativas mais auténticas e subjetivas, em contraste com métodos mais
rigidos. Embora eu tenha idealizado que o texto da dissertagdo fosse construido com uma
estrutura rizomadtica, desconstruindo hierarquias, reconhe¢o minhas limitagdes em dissertar de
forma genuinamente decolonial devido a matriz colonial que ainda permeia, em determinados
momentos, minhas praticas e minhas epistemologias. Portanto, ndo busco com esta pesquisa,
uma resposta definitiva, mas sim abrir espago para rupturas e reflexdes sobre como o
conhecimento ¢ produzido e como, muitas vezes, as estruturas coloniais ainda influenciam
ndo s6 os processos de construgdo académica, como também as construg¢des curriculares.

Nesse contexto, estudar o curriculo escolar me possibilitou compreender que ele ¢ um

campo permeado por disputas e que os conhecimentos associados a ele acabam por refletir
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essas disputas nas quais os atores envolvidos empregam uma variedade de recursos
ideoldgicos e materiais para alcangarem seus objetivos, tanto individuais quanto coletivos, ou
seja, as decisdes sobre quais conhecimentos devem ser incluidos no curriculo, como eles
devem ser ensinados e avaliados, e quais valores e perspectivas devem ser privilegiados sao
resultado de relagdes de poder refletidas no contexto educacional, onde as diferentes
perspectivas ideologicas, culturais e politicas presentes na sociedade influenciam o processo
de configuracao do curriculo.

Com essa compreensdo acerca do curriculo escolar, percebi que a construgdo dos
curriculos escolares no Brasil sempre foi influenciada pelas colonialidades, as quais mantém
uma logica de poder que privilegia saberes eurocéntricos, ignorando e marginalizando
conhecimentos e culturas nao hegemonicas, como as indigenas e afrodescendentes. E a partir
da década de 1980, essa forma de pensar e organizar o curriculo no Brasil, passou a estar
alinhada também com as politicas educacionais neoliberais. A BNCC reflete isso ao
padronizar diretrizes para toda a Educacdo Bésica, priorizando competéncias voltadas ao
mercado de trabalho, refor¢gando uma pedagogia de controle e gestdo inspirada na logica
empresarial, o que marginaliza a formacao critica dos/as estudantes, ao passo que apaga temas
como género e sexualidade, se configurando também como um curriculo eurocéntrico que
silencia vozes ndo ocidentais, nega a diversidade e perpetua desigualdades e hierarquias
herdadas do colonialismo.

Por sua vez, o DCGO Ampliado, apesar de incluir especificidades regionais e
reconhecer contribui¢des culturais diversas, além de trazer de volta as tematicas apagadas na
BNCC, ¢ um documento inspirado nela e por esse motivo, ele ainda expressa influéncias
neoliberais ¢ mantém praticas coloniais, como a importacdo de habilidades e competéncias
basicas da BNCC e a segmentacao rigida e hierarquizada do conhecimento. Embora o DCGO
Ampliado apresente avancos em diversidade, ele representa muito mais tentativas simbolicas
de inclusdo, o que ndo ¢ suficiente para provocar fissuras nas estruturas de poder e saber
hegemonicas.

Ambos os documentos, juntos, contribuem para a manuten¢do de uma educacdo
instrumental, focada na preparacao dos individuos para atender as demandas do mercado, em
vez de promover uma formagao critica e emancipadora. Essa abordagem perpetua uma logica
que valoriza a eficiéncia e a produtividade, a0 mesmo tempo em que desconsidera a
complexidade e a riqueza dos contextos culturais e sociais locais. Assim, ainda que o DCGO

Ampliado tente incluir diversidade e valorizar identidades multiplas, suas limitagdes
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estruturais e a influéncia da BNCC o fazem ser mais um aliado de um sistema educacional
que reproduz desigualdades e privilegia uma visdo de mundo eurocéntrica e neoliberal.

Tais reflexdes construidas em conjunto com docentes de Guapo, através de conversas,
evidenciaram que de fato nossas praticas educativas sao influenciadas por dindmicas de poder,
envolvendo fatores politicos, culturais e sociais que permeiam o contexto escolar. Além disso,
nossas praticas sao impactadas por elementos como a nossa consciéncia sobre o papel social
da escola, nossas formagdes inicial e continuada, bem como as demandas e expectativas da
comunidade local. Assim, enquanto docente do municipio de Guapo, posso afirmar com meus
pares que nossas praticas educativas refletem tanto a estrutura imposta pelo curriculo formal
quanto as influéncias de valores, experiéncias e contextos que moldam o cotidiano escolar,
revelando uma constante negociagao entre a normatividade do curriculo e a realidade vivida
em nossas escolas.

Por conseguinte, este estudo pode viabilizar uma compreensdo mais ampla da
importancia de inserir nos curriculos formais e nas praticas educativas temas insurgentes
porque a pesquisa demonstra que essa ¢ uma forma de reconhecer e integrar perspectivas
diversas, as quais podem contribuir para uma educacao critica, reflexiva e inclusiva, trazendo
para o centro, saberes, valores, crencas, formas de ser e estar no mundo, subalternizadas pelas
colonialidades e pelo neoliberalismo. Dito de outra forma, através de uma educagao critica e
decolonial ¢ possivel tomar esse espago que tem sido totalmente ocupado e compartilhado por
colonialidades e principios formativos neoliberais, ou seja, o0 ambiente educacional pode ser
um espaco de resisténcia, onde as subjetividades podem se afirmarem por meio de tematicas e
pautas identitarias que promovem a inclusdo e a valorizag@o da diversidade.

Nesse sentido, esta pesquisa demonstra, especialmente para nos professores/as da
educagdo bdasica, o quanto ¢ urgente que sigamos avangando na constru¢ao de praticas,
conceitos e linguagens que fortalegam uma pedagogia decolonial, ligada a um projeto de
emancipagdo que garanta o direito de todos a existéncia, ao trabalho, a liberdade, a justica e a
educagdo, fomentando a formacao de cidadaos criticos ¢ conscientes da diversidade cultural
que existe em nosso pais e no mundo, desmantelando essa ldgica de exclusdao perpetuada
pelas colonialidades e refor¢adas pelas politicas educacionais neoliberais.

Para tanto, o verdadeiro desafio reside na necessidade de maior engajamento,
capacitagdo e confianca dos/as docentes para trabalharem com criticidade. Assim, € oportuno
pensar pedagogias embasadas em perspectivas de interculturalidade critica e decolonialidade.
Logo, para que nossas agdes, enquanto professores/as e pesquisadores/as, especialmente os/as

que estudam os curriculos escolares migrem para um coletivo colaborativo, estimulador de
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um processo protagonizador de vozes e saberes outros, ancorado e suportado nas/pelas
possibilidades e necessidades dos/as docentes da rede municipal de ensino de Guapo, bem
como de outras redes de ensino, acredito ser importante que esta pesquisa tenha continuidade.
Assim, como proposta de continuidade da pesquisa, acredito ser importante que ela seja
aprofundada em estudos futuros sobre como as praticas educativas que incorporam a
perspectiva decolonial impactam o engajamento e o desenvolvimento critico dos estudantes
da educagdo basica. Além disso, seria pertinente explorar como a formacao inicial e
continuada de docentes pode ser reformulada para integrar, de maneira pratica e consistente,
os principios de uma pedagogia critica, decolonial e intercultural, analisando desafios e
possibilidades para que educadores/as sejam agentes de transformagdo no contexto escolar.
Dessa forma, espero que os novos caminhos a serem trilhados a partir deste estudo
contribuam ainda mais para a constru¢do de um curriculo inclusivo, emancipatorio e
sintonizado com as demandas de uma sociedade diversa e plural.

Diante de todo exposto, acredito que a relevancia social desta pesquisa se efetiva pelo
fato de abordar as dindmicas de poder, colonialidades e influéncias neoliberais que permeiam
o curriculo escolar e as praticas educativas, especialmente no contexto do municipio de
Guap6. Ao evidenciar como o curriculo formal e as politicas educacionais reproduzem
desigualdades e silenciam saberes subalternizados, o estudo ressalta a importancia de
construir uma educagdo critica, reflexiva e inclusiva, capaz de valorizar a diversidade cultural
e as multiplas subjetividades presentes no ambiente escolar, bem como aponta para a
necessidade urgente de fortalecer pedagogias decoloniais e interculturais que promovam a
emancipa¢do dos sujeitos. Além disso, destaca o papel dos/as docentes como agentes
fundamentais neste processo, evidenciando a importincia de sua formagdo continua e do
desenvolvimento de praticas colaborativas que reconhecam e integrem as demandas locais e
os saberes historicamente marginalizados. Destarte, esta pesquisa nao apenas contribui para o
debate académico, mas também para a criacdo de um projeto educacional que desafie logicas
hegemonicas e inspire mudangas concretas no campo educacional.

E importante salientar também que este estudo coaduna com a missdo/visio do
Programa Po6s Graduagao Interdisciplinar em Educagdo, Linguagem e Tecnologias, bem como
com o objetivo da linha de pesquisa “Linguagem e praticas sociais”, uma vez que, ao
problematizar as dindmicas de poder, colonialidades e influéncias neoliberais no curriculo
escolar, articula praticas educativas com os multiplos discursos e linguagens que permeiam o
campo social, evidenciando como esses elementos configuram e transformam as experiéncias

no contexto educacional. Nesse sentido, a interdisciplinaridade do programa foi essencial para
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o desenvolvimento de uma andlise critica, de forma a integrar perspectivas diversas,
especialmente da educagdo e da linguagem para repensar o papel da escola na formacao de
sujeitos criticos e conscientes. Portanto, a pesquisa nao apenas contribui para o fortalecimento
de uma pedagogia decolonial e intercultural, mas também demonstra como os curriculos
escolares podem ser ressignificados a luz de praticas sociais que reconhecem e valorizam as
diversidades culturais e os saberes subalternizados, alinhando-se ao compromisso do
programa em promover dialogos entre diferentes areas do conhecimento.

Visto que o processo de pesquisa ¢ complexo, afirmo que esta dissertacao nao se trata
de uma escrita final, mas sim de um percurso inacabado e passivel de desvios, pois a medida
que adentramos em investigacdes, nos deparamos com novas questdes, interpretacdes e
descobertas que podem conduzir a caminhos ndo pensados. Nesse sentido, esta pesquisa busca
contribuir para um didlogo em constante renovagdo, aberto a novas perspectivas e
interpretagdes acerca do curriculo escolar.

Por fim, deixo registrado nestas Gltimas palavras que esta dissertacdo representa meu
esforco de transformacgdo, um movimento muito dificil de me deslocar de perspectivas
tradicionais de ensino aprendizagem, de pesquisa, de educacao e de curriculo para me inserir

em um campo desconfortavel que foi e € sentipensar a decolonialidade.
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DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: PERCEPGOES E DESAFIOS DE UMA ATUACAO
DOCENTE DECOLONIAL

Enderego: BR 153 Quadra Area, Km 99, Bloco |Il, Térreo

Bairro: FAZENDA BARREIRO DO MEIO CEP: 75.132-903
UF: GO Municipio: ANAPOLIS
Telefone: (62)3328-1439 E-mail: cep@ueg.br
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'participante de pesquisa/responsavel legal". Os campos de assinaturas nao devem estar separados do
restante do documento (exceto quando, por questoes de configuragdo da pagina, isto nao for possivel) e
nao devem conter campos adicionais, além de nome e data. Solicita-se a adequagéo.

RESPOSTA: O pesquisador apresentou uma nova versdo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) (arquivo "TCLE_CORIIGIDO", postado na Plataforma Brasil em 15/06/2023), na qual sanou as
pendéncias e fez as adequagdes solicitadas, a saber: ajuste das alternativas; melhor expliciatagao dos
procedimentos da pesquisa e dos riscos aos participantes; numeragao das paginas do documento; inclusao
dos itens sobre ressarcimento; assisténcia; sigilo, confidencialidade e guarda de material, etc.

ANALISE: PENDENCIAS ATENDIDAS

Consideragoes Finais a critério do CEP:
Prezado pesquisador,

Informamos que o Comité de Etica em Pesquisa/CEP-UEG considera o presente protocolo APROVADO.
Reiteramos a importancia deste Parecer Consubstanciado e lembramos que os relatérios de pesquisa
devem ser enviados semestralmente, comunicando ao CEP a ocorréncia de eventos adversos esperados ou
nao esperados, conforme disposto na Norma Operacional do CNS n° 001/2013 via modelo de relatério
disponivel no site do CEP/UEG. A submissdao do mesmo devera ocorrer no formato de NOTIFICAGAQ via
Plataforma Brasil. O prazo para a entrega do relatdrio final (modelo também disponivel no site do
CEP/UEG), via notificagdo na Plataforma Brasil, é de até 30 dias apds o encerramento da pesquisa.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
Informagdes Basicas| PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_P | 15/06/2023 Aceito
do Projeto ROJETO_2131482.pdf 10:26:29

Enderego: BR 153 Quadra Area, Km 99, Bloco |ll, Térreo

Bairro: FAZENDA BARREIRO DO MEIO CEP: 75.132-903
UF: GO Municipio: ANAPOLIS
Telefone: (62)3328-1439 E-mail: cep@ueg.br
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Outros Termo_de_Anuencia.pdf 15/06/2023 |DIEGO DA SILVA Aceito
19:24:18 | ALMEIDA

Outros Oficio_SEMEC.pdf 15/06/2023 |DIEGO DA SILVA Aceito
19:22:32 | ALMEIDA

Outros Informacoes_basicas_do_projeto_COR 15/06/2023 |DIEGO DA SILVA Aceito

RIGIDO.pdf 19:16:42  [ALMEIDA
Outros ROTEIRO_DA_ENTREVISTA_CORRIGI| 15/06/2023 [DIEGO DA SILVA Aceito
DO.pdf 19:13:46 | ALMEIDA

TCLE / Termos de | TCLE_CORRIGIDO.pdf 15/06/2023 | DIEGO DA SILVA Aceito

Assentimento / 19:12:54 | ALMEIDA

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / | Projeto_CORRIGIDO.pdf 15/06/2023 |DIEGO DA SILVA Aceito

Brochura 19:12:16 | ALMEIDA

Investigador

Folha de Rosto folha_de_rosto_Diego.pdf 12/05/2023 |DIEGO DA SILVA Aceito
13:55:29 [ALMEIDA

Cronograma Cronograma.pdf 12/05/2023 |DIEGO DA SILVA Aceito
10:32:32  |ALMEIDA

Orgamento Orcamento.pdf 09/05/2023 |DIEGO DA SILVA Aceito
20:07:47 [ALMEIDA

Declaragao de Termo_de_compromisso.pdf 09/05/2023 |DIEGO DA SILVA Aceito

Pesquisadores 09:05:57 | ALMEIDA

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:

Nao

ANAPOLIS, 13 de Julho de 2023

Assinado por:

MARIA IDELMA VIEIRA D ABADIA

(Coordenador(a))

Enderego: BR 153 Quadra Area, Km 99, Bloco |1, Térreo

Bairro: FAZENDA BARREIRO DO MEIO
Municipio: AMAPOLIS
(62)3328-1439

UF: GO
Telefone:

CEP: 75.132-903

E-mail:

cep@ueg.br

Pagina 22 de 22

132
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS
Unidade Universitiria de An:ipolis de Ciéncias Socioecondmicas ¢ Humanas
Programa de Pés-Graduacio Stricto Sensu Interdisciplinar em Educagfio, Linguagem e Tecnologias

ROTEIRO PARA CONVERSAS

A pesquisa intitulada "Silenciamentos e/ou pagamentos de temas insurgentes nos curriculos
dos anos iniciais do ensino fundamental: percepedes e desafios de uma atuagdo docente decolonial”
terd como pesquisador responsivel o Sr. Diego da Silva Almeida, orientado pelo professor Dr.

Hélvio Frank de Oliveira e atendera o seguinte roteiro:

Pesquisador: Bom dia/tarde/noite. Gostaria primeiramente de me apresentar. Me chamo
Diego da Silva Almeida e sou professor, mestrando e pesquisador responsével pela pesquisa
intitulada "Silenciamentos e/ou pagamentos de temas insurgentes nos curriculos dos anos iniciais do
ensino fundamental: percepgdes e desafios de uma atuagio docente decolonial”, a qual possui como
orientador o professor Dr. Hélvio Frank de Oliveira. Conforme ja constante no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido ressalto que caso vocé se sinta desconfortavel por qualquer
motivo, poderemos interromper a sua participagdo na pesquisa a qualquer momento e esta decisao
ndo produzird penalizacdo ou prejuizo. O intuito dessa pesquisa € conseguir ouvir as suas narrativas
que contenham as suas vivéncias e experiéncias enquanto professor/a dos anos iniciais do ensino
fundamental. Para isso farei algumas inferéncias que abarque sua formacdo, sua opinido sobre o
papel social da escola, sobre o protagonismo docente na formacdo de cidaddos, sobre temas
transversais trabalhados ou ndo em sala de aula, sobre violéncias simbolicas presenciadas e sobre a
proposta curricular da rede municipal de ensino de Guapd, bem como oufras que, durante o
desfecho da conversa, se fizerem necessarias, assim como vocé podera falar sobre o que acreditar
ser importante mesmo ndo tendo sido questionado a respeito. Entdo, primeiramente, gostaria que
vocé se apresentasse, informando seu nome, idade e tempo de atuagio na docéncia dos anos iniciais
do ensino fundamental.

Resposta do participante: {...)

Pesquisador: Qual a sua opinido sobre o papel social da escola?

Resposta do participante: {...)

UEG - Campus Anapolis de Ciéncias Socicecondmicas e Humanas Fone: (62) 3328-1188
Programa de Pas-Graduacdo Interdisciplinar em Educagdo, Linguagem e Tecnologias (PPG-IELT) E-mail: ppgielt@ueg.br
Av. Juscelino Kubitschek, 146 - Jundial - Andpolis-GO - CEP 75110-390 Homepage: www,ppgielt.ueg.br

133



R ESTADO,
""a"?ll'ge%%m?r': (z) Etadual 66 Goids M DE GOIAS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS
Unidade Universitiria de Andpolis de Ciéncias Socioecondmicas e Humanas
Programa de Pios-Graduaciio Stricto Sensu Interdisciplinar em Educacfio, Linguagem e Tecnologias

Pesquisador: Como voce explicaria a relagdo do/a docente e a formacdo de cidaddos? Vocé

acha importante? Por qué?

Resposta do participante: {...)

Pesquisador: Agora gostaria que vocé contasse como foi sua formagdo inicial (graduagio)
apresentando fatos marcantes e relevantes para vocé em relagéo a curriculo ¢ formagdo humana.

Resposta do participante: (...)

Pesquisador: Na sua opinido, qual ¢ a relacdo entre a sua experiéncia de vida, sua formagao
profissional e sua pratica em sala de aula?

Resposta do participante: (...)

Pesquisador: O que vocé pensa em relagdo a formagdo permanente docente? Como tem sido
sua atualizagdo/aprimoramento profissional? A secretaria Municipal de Educagio e Cultura
colabora nesse sentido ou € preciso que os/as docentes busquem por conta propria?

Resposta do participante: {...)

Pesquisador: Vocé ja fez algum curso sobre temas transversais? Se sim, quais tematicas
fizeram parte do curso?

Resposta do participante: (...)

Pesquisador: Quais temas transversais vocé trabalha em sala de aula e quais vocé ndo
trabalha? Por qué?

Resposta do participante: {(...)

Pesquisador: Existe alguma orienta¢do da Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura e/ou
o grupo gestor da escola em relagdo aos temas que podem/devem ser trabalhados em sala de aula?

Resposta do participante: (...)

UEG - Campus Andpolis de Ciéncias Socioecondmicas e Humanas Fone: (62) 3328-1188
Programa de Pés-Graduacgio Interdisciplinar em Educagio, Linguagem e Tecnologias {PPG-IELT) E-mail: ppgielt@ueg.br
Av. Juscelino Kubitschek, 146 - Jundiai - Andpolis-GO - CEP 75110-390 Homepage: www.ppgielt.ueg.br
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Pesquisador: Vocé tem alguma crenga religiosa ou filosofia de vida? Se sim, vocé consegue
dizer se ela influencia na forma como vocé planeja e executa suas aulas, especialmente quando se
trata de conteiidos que abrem margem para discussdes que envolvem género, sexualidade, crenca,
raga ou etnia?

Resposta do participante: {...)

Pesquisador: Vocé ja foi orientada/o a ndo trabalhar algum tema transversal? Se sim, por
quem e sob qual alegagio?

Resposta do participante: (...)

Pesquisador: Como vocé define “curriculo escolar”?

Resposta do participante: {..,)

Pesquisador: Vocé conhece a proposta curricular da rede municipal de ensino de Guap6?

Resposta do participante: (...)

Pesquisador: O curriculo da rede municipal de ensino de Guapo ¢ composto pela BNCC e
pelo DCGO, ja que Guap6 ndo tem uma proposta curricular propria. Vocé consegue dizer quais
temas transversais estdo presentes nesses documentos? Vocé sente falta de alguma temitica a ser
trabalhada em sala de aula com criangas?

Resposta do participante: (...)

Pesquisador: Vocé ja presenciou alguma violéncia simbolica e/ou fisica em decorréncia de
género, sexualidade, raga, etnia ou crenga dentro da escola? Caso sim, como vocé lidou com a
questdo ? Como foi a tratativa da escola em relagdo ao fato?

Resposta do participante: {...)

Pesquisador: Como se estabelece, em meio ao coletivo de docentes, as instrugdes

pedagogicas e/ou as discussdes acerca de género, sexualidade, crenca, raga e etnia? O que vocé

UEG - Campus Anapolis de Ciéncias Socioecondmicas e Humanas Fone: (62) 3328-1188
Programa de Pés-Graduagdo Interdisciplinar em Educagdo, Linguagem e Tecnologias (PPG-IELT) E-mail: ppgielt@ueg.br
Av. Juscelino Kubitschek, 146 - Jundiai - Andpolis-GO - CEP 75110-390 Homepage: www.ppgielt.ueg.br
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pensa sobre esses temas e sua atuagdo em sala de aula? Eles podem contribuir ou ndo para a
aprendizagem? Por qué?

Respasta do participante: (...)

Pesquisador: Como docente, como vocé acredita que pode contribuir para a perspectiva de
uma cultura escolar de respeito & diversidade?

Resposta do participante: (...)

Pesquisador: Existe um curriculo proprio da rede municipal de ensino de Guapé em
construgdo. Vocé gostaria de dar alguma sugestdo?

Resposta do participante: (...)

Pesquisador: Para finalizar, gostaria de lembrar que vocé ndo sera indentificado/a na
pesquisa. Agradego imensamente esse tempo que vocé separou para colaborar com a pesquisa e,
caso tenha qualquer davida posterior vocé podera entrar em contato comigo pelo telefone, e-mail ou

enderego que constam no TCLE assinado por vocé.

UEG - Campus Andpolis de Ciéncias Soci dmicas e H Fone: (62) 3328-1188
Programa de Pés-Graduacio Interdisciplinar em Educacio, Linguagem e Tecnologias (PPG-IELT) E-mail: ppgieit@ueg.br
Av, Juscelino Kubitschek, 146 - Jundiai - Anapolis-GO - CEP 75110-390 Homepage: www.ppgielt.ueg.br
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ANEXO C - Perfil identitario dos/as agentes do estudo

25/04/2024, 10:45 Perfil identitédrio - Agentes do estudo

Perfil identitario - Agentes do estudo

Este formulario tem como finalidade obter algumas informagdes sobre os agentes da
pesquisa do professor-pesquisador Diego da Silva Almeida, responsével pela pesquisa,
ora intitulada

Silenciamentos e/ou apagamentos de temas insurgentes nos curriculos dos anos
iniciais do ensino fundamental: percepgoes de desafios de uma atuagdo docente critica-
decolonial

* Indica uma naraunta ohrinataria
arew bl =i ) i bkt T

1. Identificagdo *

2. Como gostaria de ser chamado/a?(Pseuddnimo) *

3. RagalEtia/Cor *
Marcar apenas uma oval.
) Preta
) Parda
() Branca
) Indigena

) Amarela

4. Sexo*

Marcar apenas uma oval.

M
)F

https://docs.google.comiforms/d/15nZeyddpUiCpvB SiZnuvntCaQ8Nm4rdoU ZDkhthHE fedit



25/04/2024, 10:45 Peril identitario - Agentes do estudo

5. Identidade de género *
Marcar apenas uma oval.

) Cisgénero
() Transgénero
') Ndo-binario

) Prefiro néo dizer

6. Orientacdo sexual *
Marcar apenas uma oval.

) Heterossexual
() Homossexual
() Bissexual

() Prefiro nac dizer

7. Religiosidade/ Espiritualidade *

8. Estado civil *

9. Classe social *

Marcar apenas uma oval.

y

([ JClasse A (acima de 20 salarios minimos)
) Classe B (de 10 a 20 salarios minimos)
) Classe C (de 4 a 10 saldrios minimos)
() Classe D (de 2 a 4 saldrios minimos)

) Classe E (recebe até 2 saldrios minimos)

hitps:i/docs.google.com/forms/d/15nZey9dpUIC pvBSIZnuvm CIS QBN m4rdolUZ DkhthHE/edit
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25/04/2024, 10:45 Perfil identitario - Agentes do estudo

10. Qual/quais a/s sua/s formagao/es? Em qual/quais universidade/s cursou? *

11.  Com que frequéncia voce realiza cursos de aperfeicoamento/aprimoramento
profissional?

12 "
Quais tematicas vocé considera prioritirias para abordar em suas aulas?

13. Numa escala de 0 a 10, como vocé classifica o seu
cumprimento/implementagéo do curriculo em sala de aula?

Este contelido ndo foi criado nem aprovado pelo Google.

Google Formularios

hitps./idocs.google.comfforms/d/1SnZeyddpUiCpvB SIZnuvntCISQENm4ardoUZ DkhthHE/edit

139



