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RESUMO

Esta dissertagdo tem como objeto de investigagao a politica educacional ‘Género e
Diversidade na Escola’, denominada GDE, destinada a formacdo docente como
politica de promoc¢édo do ideario de reconhecimento a diversidade articuladas as
questbes de género, das relagdes étnico-raciais, de orientacdo sexual. A luz da
Ciéncia Politica, foi possivel situar os fendmenos que incidiram na implantacdo da
referida politica, bem como os elementos inerentes ao enfrentamento do preconceito
e as formas de discriminacdo, como exercicio do direito e garantia de cidadania aos
sujeitos participes no processo social. Para tanto, valeu-se da contribuicdo da Teoria
Social-Critico hegeliana, com interpretacbes de alguns de seus seguidores como
Axel Honneth (2009), entre outros. Ganha destaque nesta pesquisa a visdo dos
gestores publicos, dos interlocutores, bem como das professoras e dos professores
da rede oficial de ensino do Distrito Federal, participantes do curso, sobre a atuacéo
dessa politica em seu contexto. A abordagem de investigacdo foi feita mediante
analise documental, entrevistas semiestruturadas e aplicacdo de questionarios. De
natureza qualitativa, este estudo ancorou-se no suporte tedrico da Analise de
Discurso de Michel Pécheux (1997), com interlocucdo de Orlandi (2000, 2001,
2003).

Palavras-chave: Diversidade. Direitos humanos. Relagdes étnico-raciais. Cidadania.



ABSTRACT

Educational policy 'Gender and Diversity in School', called GDE (acronym in
portuguese), for the teacher professional education as a policy of promoting the
ideals articulated recognition of diversity gender issues, ethnic-racial relations, sexual
orientation is the subject of this dissertation research. In light of Political Science, it
was possible to situate the phenomena that focused on implementation of the policy,
as well as inherent elements about facing prejudice and forms of discrimination as an
exercise and guarantee of rights to individuals participants in the social process.
Therefore, the Hegel’s Social Critical Theory was used in addition to interpretations
of some of his followers as Axel Honneth (2009), among others. This research
highlights the vision of public managers, the interlocutors, as well as the teachers and
teachers of official schools of the Federal District, the course participants, about the
performance of this policy in its context. The research approach was taken by
documentary analysis, semi-structured interviews and questionnaires. This is a
qualitative research and is based on theoretical support of Michel Pecheux’s
Discourse Analysis (1997) and on Orlandi (2000, 2001, 2003) studies.

Keywords: Diversity. Human rights. Ethnic-racial relations. Citizenship.
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INTRODUGCAO |

Para inicio de conversa...

O presente trabalho se insere nos estudos sobre as questdes relacionadas a
diversidade, incluidas as categorias género, sexualidade, relacdes étnicorraciais,
como politica publica educacional promotora da igualdade de direitos e
reconhecimento das diferencas no exercicio e acesso a cidadania dos grupos
sociais discriminados no cenario brasileiro. E, para tal, € tomado como objeto de
investigacdo a politica ‘Género e Diversidade na Escola’, denominada GDE,
destinada a formacdo continuada de docentes, no Distrito Federal, com foco na
educacédo das relacdes étnicorraciais.

Alguns/mas estudiosos/sas a exemplo de Ferreira (1993), Bonavides (1996),
Bobbio (2004, 2010), Piovesan (2013), entre outros, que tentam compreender a
dindmica organizacional dos processos soOcio-historicos das sociedades
contemporaneas enfatizam em seus aportes tedricos a necessidade de se destacar
a relevancia da funcédo do Estado, quando da perspectiva democratica, em garantir
os direitos fundamentais aos/as cidadaos/cidadéas. Qual seja como instituicdo estatal
Ihe compete o papel de suscitar politicas promotoras de igualdade de direitos, que
correspondam as demandas da sociedade com o compromisso de fazer valer o uso
de tais direitos como exercicio pleno da cidadania de sua populacao.

Pensar histérica e culturalmente a dinamica das relacfes sociais pautadas
em um contexto capitalista de producao, organizado em classes sociais antagbnicas,
em que parte da populacdo tanto economicamente quanto da perspectiva do uso de
direitos sociais encontra-se em condi¢cdes dispares, € um grande desafio. Em se
tratando da realidade brasileira na atualidade, surge-nos uma inquietagcao sobre a
dindmica de implantacdo de politicas publicas com o viés do reconhecimento da
igualdade de direitos sociais, bem como a eficacia dessas politicas para 0s grupos
minoritarios.

Nesse sentido, buscou-se identificar outros elementos que corroborassem o
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processo historico de lutas desses grupos, marcado pela participacdo dos
movimentos sociais e outros setores da sociedade civil organizada, mediante o
desejo por condi¢cdes de tratamento igual ao direito e respeito as diferencas nessa
din&mica.

Sabe-se que muitos foram os percursos em que a histéria brasileira narra o
registro de lutas por parte de segmentos sociais discriminados, na conquista de seus
direitos e por condi¢cdes favoraveis ao exercicio de sua cidadania. Nesse processo
de busca por garantia de direitos como cidadas e cidaddos, na perspectiva de um
modelo de sociedade menos injusto, menos excludente e mais igualitario, fazem-se
presentes ao debate as questbes de cunho racial, de praticas sociais
discriminatdrias, as questbes da sexualidade, de igualdade de género em uma
sociedade marcada pelo dominio do patriarcado e sexismo.

Um dos motivos que despertou o interesse da pesquisadora por esse tema
deve-se as suas inquietacdes face a natureza do seu trabalho. Ao longo de sua
trajetéria profissional, como docente da area de sociologia na Educacdo Basica,
essas tematicas permeara o debate em sala de aula.

Nessa dinamica interativa evidenciavam-se ocorréncias de natureza
preconceituosa no trato das relagcdes interpessoais entre os estudantes, bem como o
conteldo do material pedagégico disponivel — livros didaticos que trazem uma
linguagem discursiva com visdes estereotipadas sobre determinados grupos sociais
e postulacdes que naturalizam o preconceito, o0 que denota uma postura de
desvalorizacdo e desconsideracdo as diversidades socioculturais, étnicas, de
género, de orientacdo sexual.

Ademais, a escola é, por exceléncia, lI6cus de formacao dos sujeitos, espaco
gue contribui e apresenta-se como cenario de possibilidades a mudancas e/ou de
permanéncias dos contextos sociais. Em se tratando da relacdo entre a educacao
formal — aqui entendida como o processo de desenvolvimento e apreensido de
saberes, de valores e de respeito entre os individuos —, € a sociedade; a escola tem
um papel relevante na intervencéo desses fenbmenos, como esses estao imbricados
e como um interfere no outro.

O que a diferencia em seu papel social, como espaco privilegiado da
construgdo de saberes, € a forma como a escola interpreta esse processo de
relagcbes. Por vezes age como instrumento de reprodugcéo e da legitimacdo da

dominacdo exercida pelas classes dominantes, perpetuando os valores sociais
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estabelecidos por um grupo que mantém o seu status quo, segundo a interpretacéo
de Bourdieu e Passeron (1975). E, no pensamento de Gramsci (1980) a escola vai
além da funcéo de reprodutora, ela também é dotada de dimenséo estratégica na
luta pela transformacéo da sociedade.

Do ponto de vista desta analise, entende-se que a escola atua como
mecanismo promotor da ascensao e inclusdo dos grupos sociais marginalizados
pela discriminacdo das diferencas e pelas formas de preconceito. Entretanto, ha que
se considerar que a escola publica como organismo estatal reflete e organiza o seu
trabalho de acordo com as diretrizes politicas do Estado. Nesse sentido, esse estudo
se propOs identificar as nuances que configuram esse movimento em face ao
paradigma de educacao preconizada pelos direitos humanos, que permita aos seus
sujeitos o exercicio pleno de sua cidadania, a partir de acBes pedagdgicas que
vislumbram o reconhecimento das diferencas e a valorizacdo da diversidade para a
comunidade do Distrito Federal.

Outro aspecto considerado relevante a essa investigacdo, deve-se ao
cumprimento dos acordos internacionais de direitos humanos, vez que o Estado
brasileiro é signatario desses tratados. Destacam-se o Pacto Internacional dos
Direitos Civis e Politicos, o Pacto Internacional dos Direitos Econdmicos, Sociais e
Culturais, ambos firmados no ano de 1966; a Convencdo Americana sobre 0s
Direitos Humanos, assim como a Il Conferéncia Mundial de Combate ao Racismo,
Discriminacéo Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata (2001)".

Nessa perspectiva, 0S governos regionais interamericano, europeu e
africano estabelecem seus normativos e buscam implementar 0s preceitos
acordados internacionalmente. Dessa forma, iniciativas de protecdo aos direitos
humanos tém sido evocadas a fim de promover a igualdade entre os individuos e
minimizar questdes relacionadas ao preconceito e as discriminacdes em diversas
formas.

Outrossim, a atuacao do governo brasileiro na ultima década, em patrticular a
prioridade na agenda do governo do Presidente Lula da Silva, em seu primeiro

mandato (2003-2006) enaltece as questbes da diversidade com a criacdo das

! Realizada em Durban, na Africa do Sul, promovida pela Organizacdo das Nagbes Unidas (ONU). O
referido férum resultou em deliberacdes para serem assumidas pelas nagdes presentes, incidindo em
formulagBes de politicas de superacao das desigualdades raciais. (DAL ROSSO, 2009:17)
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Secretarias SPM?, SEPPIR® e SECADI* dando énfase & implantacdo de politicas
publicas que atendam essas demandas das minorias da sociedade brasileira que
sofrem, ao longo de seu processo histérico, condi¢des e tratamento desiguais.

Na tentativa de compreensédo dos elementos que configuram a trajetéria de
privacdo dos direitos sociais aos grupos minoritarios, em face aos processos
reivindicatorios da sociedade civil organizada, na luta por igualdade e respeito as
diversidades dos seus semelhantes e de acbes desenvolvidas pelas politicas
publicas educacionais, em especial a rede publica do Distrito Federal, emergem as
seguintes indagagoes:

Que politicas publicas educacionais tém atendido a demanda social do
respeito as diferencas de género, de orientacdo sexual, das relacbes étnicorraciais,
de valorizacdo dos sujeitos de direito na escola publica do Distrito Federal?

Em que medida a escola publica de ensino, como lécus privilegiado de
formacéo do cidaddo, viabiliza mecanismos valorativos de respeito a diversidade
sociocultural?

A partir desses questionamentos, surgiram 0s objetivos seguintes. Geral:
Analisar as percepcdes dos gestores, professoras e professores sobre os limites,
possibilidades e perspectivas de promoc¢ao da igualdade na diversidade a partir de
uma politica publica que visa a formacao continua em escolas publicas de educacgéo

basica do Distrito Federal. E, os objetivos especificos:

% Secretaria Especial de Politicas Publicas para Mulheres, da Presidéncia da Republica. Criada no
ano de 2003, pelo entdo Presidente Lula, tem como principal objetivo promover a igualdade entre
homens e mulheres e combater a todas as formas de discriminacéo e preconceito, marcas de uma
sociedade patriarcal. Dessa forma, apresenta politicas de rompimento desse processo de exclusédo
da mulher no processo de desenvolvimento social, econdmico, politico e cultural do Pais. Sua
atuacdo se configura em trés frentes de trabalho: (a) Politicas do Trabalho e da Autonomia
Econdmica das Mulheres; (b) Enfrentamento a Violéncia contra a Mulher; e (¢) Programas e Acdes
nas areas de Saude, Educacgéo, Cultura, Participagcdo Politica, Igualdade de Género e Diversidade.
Também atua no plano internacional, em prol do reconhecimento e da promocgdo dos direitos da
mulher. Fonte:<http://www.spm.gov.br/>. Acesso em: 13 out. 2013.

® Secretaria de Politicas de Promocé&o da Igualdade Racial. Criada pela Medida Proviséria n. 111, de
21 de marc¢o de 2003, convertida na Lei 10.678/2003. Nasce do reconhecimento das lutas historicas
do Movimento Negro brasileiro. Utiliza como referéncia politica o Estatuto da Igualdade Racial (Lei
12.288/2010), que orientou a elaboracéo do Plano Plurianual (PPA 2012-2015), resultando na criagdo
de um programa especifico intitulado ‘Enfrentamento ao Racismo e Promogéao da Igualdade Racial'.
Fonte: <http://www.seppir.gov.br>. Acesso em: 13 out. 2013.

* Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacso e Diversidade (SECAD). Criada no ano de 2004
tem entre outras fung¢des contribuir para o desenvolvimento inclusivo dos sistemas de ensino, voltado
a valorizacdo das diferencas e da diversidade, a promocdo da educacgdo inclusiva, dos direitos
humanos com vistas a efetivagdo de politicas publicas transversais e intersetoriais. Na reestruturagao
regimental do Ministério da Educacéo, mediante aprovacdo do Decreto n° 7.480, de 16 de maio de
2011, a SECAD passa a se chamar SECADI (Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo,
Diversidade e Inclus&o). Fonte: <http://portal.mec.gov.br>. Acesso em: 13 out. 2013.
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a) Analisar o contexto local no que diz respeito a implantacao de politicas
publicas em educacado, sob a perspectiva do Estado Democrético de
Direito.

b) Identificar, no cenario de debates, os elementos que configuram o
reconhecimento a diversidade como mecanismo subjacente ao
exercicio pleno de cidadania.

c) Analisar as percepcoes dos gestores publicos, bem como dos demais
interlocutores do curso GDE (Coordenadoras, Tutores, Cursistas), no
tocante a atuacdo dessa politica como promotora de o reconhecimento
das diferencgas.

Ancorada na literatura, sob a luz da Ciéncia Politica, que traz em sua
teorizacdo as politicas publicas do Estado brasileiro destinadas ao sistema
educacional, procurou-se investigar como se delineou o Programa Género e
Diversidade na Escola (GDE) na perspectiva de formag&o continuada na visao dos
representantes institucionais (SECADI/MEC) e demais interlocutores das edi¢des de
2012/2014. Para tanto, este estudo enveredou o seu olhar para o contexto histérico
de politicas dessa natureza, mediante os instrumentos normativos basilares a sua
implantag&o, bem assim sobre a dinamica de aplicagao.

Para melhor compreensédo da politica publica analisada, considerou-se de
extrema relevancia trazer a sua caracterizacao a seguir descrita:

Género e Diversidade na Escola é uma proposta destinada a formacao de
professoras/professores, com vistas a articulagdo das tematicas da equidade de
género, da diversidade da orientacdo sexual e das relacdes étnico-raciais. A
concepcao desse projeto é uma acdo conjunta da Secretaria Especial de Politicas
Publicas para Mulheres (SPM), Secretaria Especial de Politicas de Promocéo da
Igualdade Racial (SEPPIR), ja mencionadas, ambas vinculadas a Presidéncia da
Republica, e do British Council (6rgdo do Reino Unido atuante na area de Direitos
Humanos, Educacdo e Cultura), em parceria com a Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacédo, Diversidade e Inclusao (SECADI/MEC), Secretaria de
Ensino a Distancia (SEED-MEC), e o Centro Latino-Americano em Sexualidade e
Direitos Humanos (CLAM/IMS) da Universidade Estadual do Rio de Janeiro. Com
essa denominacdo de Género e Diversidade na Escola (GDE) foi desenvolvido no
ambito de dois Programas: ‘Educacéo para a Diversidade e Cidadania’ e ‘Gestdo da
transversalidade de género nas politicas publicas’. (OLIVEIRA, 2012).
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Em face ao contexto, problematizara-se a seguinte questdo: No que tange a
aplicacdo de politica publica de combate as diversas formas de discriminacao social,
que efeito o curso Género e Diversidade na Escola (GDE) provocou na escola
basica do Distrito Federal?

A hipdtese consiste na ideia de o curso GDE no Distrito Federal, como
politica de formacdo continuada dos profissionais de educacdo preconizado em
marcos legais (nacionais e internacionais) potencializa esses sujeitos e promove a
superacdo de uma pratica educativa da (in) diferenca para uma educacdo nao
sexista, ndo homofébica, ndo racista.

Dada a natureza desse estudo, fez-se um recorte das abordagens tedricas e
elegeu-se como fundamento da pesquisa empirica teorias de cunho pos-
estruturalista, trazendo como pano de fundo o debate na concepcao histérico-critica
de sociedade. Nesse sentido, foram utilizados os conceitos de violéncia simbolica
presente nos estudos de Bourdieu e Passeron (1975), o sentido de discurso
proposto por Foucault (2004), intelectual organico de Gramsci (1980), concepcéo de
Estado Liberal, em Bonavides (1996) e Carnoy (1999), Estado social em Bobbio
(2007), politicas publicas em Bucci (2006), dimensédo das relacdes étnicorraciais em
Munanga (1986, 2008a, 2008b), Silva e Barbosa (2003), Abramowicz; Barbosa;
Silvério (2006), Abramowicz e Gomes (2010a), Gomes (2010b), género em Scott
(1995), sexualidades em Louro (2000, 2001b, 2008) quando da andlise das
percepcbes dos gestores publicos, dos interlocutores envolvidos nessa politica
publica e das/dos professoras/professores participantes da pesquisa.

Ainda na estrutura do texto, oportuna a discussdo dessa temética e,
portanto, foram usadas as seguintes expressdes: Estado democratico de direito,
para se referir a dinAmica do Estado moderno ocidental, em Guimardes (2012),
direitos humanos de Bobbio (2004), a categoria de analise luta por reconhecimento
em Honneth (2009), a partir da filosofia hegeliana; o sentido de cidadania em
Marshall (1967), Ferreira (1993), Carvalho (2010), entre outros; contrato social de
Rousseau (1991), e Estado, na concepcao dos teoricos contratualistas Thomas
Hobbes, John Locke e Jean-Jacques Rousseau, bem como a concepcéo de Estado
na perspectiva de Marx (1989).

Assim, no Capitulo 1, fez-se uma breve discussdo sobre a concepg¢éo de
Estado na perspectiva liberal, a constituicdo do conceito de cidadania e sua trajetoria

no Brasil, os elementos contraditorios inseridos nesse processo, bem como nuances
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sobre a implantagéo das politicas publicas educacionais no Pais.

Nesse contexto soécio-politico-historico, muitas lutas foram travadas e
reivindicacdes a educacdo como um direito para todos. Parte desse movimento se
deve aos intelectuais educadores brasileiros que publicaram o ‘Manifesto dos
Pioneiros da Escola Nova’, no inicio da década de 1930, que defendia uma
educacdo publica de qualidade e acesso a populacdo excluida dos bancos
escolares. Entretanto, essas exigéncias somente serdo atendidas e concretizadas na
Constituicdo de 1934 quando pela primeira vez o Estado brasileiro assume a
organizagdo da educagdo em ambito nacional. Faz-se um transito pelas décadas
subsequentes em que séo destinadas politicas publicas nessa area, assim também
a criacdo das Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) e os
acontecimentos marcantes que configuram esse periodo que antecede a
Constituicdo Federal de 1988.

O Capitulo 2 traz as concepcgbes tedricas sobre a categoria de andlise
reconhecimento no debate contemporaneo. Baseada na literatura de cunho social-
critico hegeliana, tendo como expressao o0 estudioso Axel Honneth. No contexto
brasileiro, utilizou-se da contribuicdo de Cardoso de Oliveira, entre outros
estudiosos.

Ainda nesse capitulo, evidenciou-se o historico de luta dos movimentos
sociais, em particular do Movimento Negro, como um dos segmentos responsaveis
pela implantacdo de politicas publicas no campo da educacao formal, notadamente
na educacdo das relacdes étnicorraciais. Faz-se uma abordagem sobre o0s
normativos da igualdade de direitos no Brasil, bem assim a concepg¢édo do curso
Género e Diversidade na Escola — GDE, objeto de analise deste estudo.

No Capitulo 3 apresenta-se a analise dos dados da pesquisa. Trata-se de
uma investigacdo de cunho analitico-descritivo-qualitativo, utilizando-se a
metodologia na coleta dos dados a técnica de analise documental, de fragmentos de
textos produzidos pelos cursistas no forum de discussao (alojados na plataforma
virtual), bem como analise de entrevistas semiestruturadas e aplicacdo de
guestionarios. Para a interpretacdo dos dados, valeu-se dos fundamentos da Analise

do Discurso de Linha Francesa, de Michel Pé&cheux.
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CAPITULO 1
CONCEPCAO DE ESTADO, DE CIDADANIA E DE POLITICAS PUBLICAS EM
EDUCACAOQO: CONTRADICOES NO CONTEXTO BRASILEIRO

11

A politica surge no entre-os-homens;
portanto, totalmente fora dos homens. Por
conseguinte, nao existe nenhuma
substancia politica original. A politica
surge no intraespaco e se estabelece
como relacéao.

(ARENDT, 2006:23)

Neste capitulo, direciona-se o olhar para alguns elementos que configuram o
Estado brasileiro no contexto da gestdo de politicas publicas na educacéo basica,
como um direito social, e como promotora na escala social das minorias excluidas.
Para tanto, delineia-se breve panorama histérico em que o Estado se constitui peca
fundamental nesse processo normativo, a partir de sua organizacdo politica.
Far-se-4, também, uma abordagem sobre a constru¢do da cidadania no Brasil, suas
contradicbes, com destaque a abolicdo da escravatura e a instituicdo da igualdade
de direitos estendida a toda a sua populagdo, bem como concepg¢des inerentes aos

termos que serao utilizados no decorrer desta analise.

O ESTADO BRASILEIRO NO AMBITO DAS POLITICAS PUBLICAS

Antes, porém, de caracterizar o Estado brasileiro, considera-se relevante
trazer, sob o viés da Ciéncia Politica, as concepc¢des de poder do Estado e a relacéo
com a sociedade civil na visdo dos pensadores contratualistas Thomas Hobbes,
John Locke e Jean-Jacques Rousseau no que tange a teorizagdo que embasara boa
parte das praticas politicas do Ocidente. A teoria liberal do Estado nasce como
resposta a ordem absolutista, que desconsiderava as partes num todo totalitario, e

tinha como pressuposto instaurar uma nova ordem baseada na competicdo de uma
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sociedade dividida, mas que instigava as partes a ndo se submeterem ao todo.
Surge em oposicdo a concepgdo autoritdria de Estado e Sociedade. Esse novo
modelo propunha uma forma de representacdo de sociedade em que os individuos
isolados e independentes lutam entre si por interesses individuais, o que pode
instituir-se em conflito constante.

Tendo por referéncia Carnoy (1999), Bobbio (2010), que contextualizam o
pensamento politico dos Séculos XVII e XVIII no que diz respeito a relacdo entre
Estado e Sociedade. Da-se énfase a alguns elementos que configuram as ideias de
John-Locke, Thomas Hobbes e Jean-Jacques Rousseau sobre as nogdes de ‘estado
de natureza’, ‘estado civil’ e ‘contrato social’.

Hobbes (1999) defende a ideia de um poder absoluto do Estado sobre a
sociedade. Locke (1999), um dos mais expressivos pensadores do liberalismo
inglés, argumenta uma concepcao de sociedade politica baseada em um corpo de
leis que regem as relagbes de poder entre os homens. Rousseau (1991) aponta a
ideia de Estado tentando conciliar o conceito de vontade geral e o de liberdade
individual. Nesse sentido, acena a possibilidade de um Estado que garantiria a
liberdade e a igualdade.

No que diz respeito ao conceito de sociedade, Hobbes (1999) a defende
mediante a possibilidade de um pacto ou contrato em que os individuos alienem
seus direitos, o que significava a renuncia do poder do individuo em favor do
soberano. Para esse pensador, o poder centrava-se de modo absoluto ao Estado, e,
este, por sua vez determinava que o soberano, quer uma Unica pessoa ou uma
assembleia deveria ter o poder de nomear seus sucessores, promulgar e aplicar leis.
Ainda nesta formulacao, enfatizava que a transmissao do poder politico ‘natural’ ao
soberano deveria ser total.

Locke (1999) diverge completamente de Hobbes quanto a ideia de um poder
absoluto do soberano. Em sua definicdo de sociedade politica a monarquia absoluta
€ incompativel com o governo civil. A ideia de sociedade politica, proposta por
Locke, ndo define a forma de Estado, mas tdo somente seu principio fundamental
dos direitos individuais. O individualismo se ancora em afirmar que os homens tém
atributos diferentes, cabendo ao governo (a autoridade) garantir a cada um o
desenvolvimento de seus talentos. O individualismo, para Locke, baseava-se na
crenca de que todos os individuos tinham direitos naturais, isto é, independentes da

sociedade. O Estado teria a funcédo de garantir a seguranca dos individuos e seus
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direitos naturais, como a liberdade e a propriedade. Assim, o Estado deve regular as
relagdes entre os homens, atuar como juiz nos conflitos sociais.

O argumento de Rousseau (1991), contrario ao pensamento de Locke e de
outras teorias do contrato social da sua época, conceitua sociedade civil em a
descricdo do modo como os individuos sdo encontrados em sociedade, ndo como
uma constru¢do ideal ou hipotética, mas uma realidade. Postulou, portanto, a
dicotomia antagonica entre estado de natureza e sociedade civil. Em sua concepcao,
0 estado de natureza é apenas um estado hipotético que nos ajuda a compreender
um estado pré-social. Assim, os homens nesse estado de natureza ndo fazem
distincdo entre si, 0s homens unem-se até o ponto em que seus interesses forem
atendidos. Nessa interpretacdo, o Estado so se altera dando inicio a sociedade civil
guando alguém institui a propriedade privada. Afirma que, a partir dessa instituicao
comeca a desigualdade, as misérias e os conflitos entre os homens.

Em sua obra Discurso sobre a origem e os fundamentos da desigualdade
entre os homens, Rousseau glorifica os valores da vida natural e faz severas criticas
a corrupcao, a avareza e 0s vicios da sociedade civilizada.

Ainda em Rousseau (1991:44) ndo se admite a representacao da vontade de
um cidad&o para o outro. A vontade s6 ser& geral se tiver a participacdo de todos os
cidaddos de um Estado, por ocasido do ato legislativo. A soberania sé existe se for
geral: “[...] € a de todo um povo ou de uma parte dele. No primeiro caso, esta
vontade declarada é um ato de soberania e faz lei; no segundo, ndo passa de uma
vontade particular ou de um ato de magistratura, quando muito, de um decreto.” O
poder é o povo. O contrato social é apontado por Rousseau como a solucao para
‘amenizar’ a forca destrutiva de cada individuo, sem, contudo, restringir a liberdade
individual, j& que por esse contrato ele obedece a si mesmo, é consentido.
(DALLARI, 2009).

Como se observa, na visdo dos liberais John Locke (1999) e Rousseau
(1991), a funcdo do Estado é a de alcancar a harmonia entre 0s grupos rivais,
preservando os interesses do bem comum. Na perspectiva desses pensadores, a
finalidade do Estado é agir como mediador dos conflitos entre os diversos grupos
sociais, conflitos estes inevitaveis entre os homens.

O pensamento historico-critico tem uma concepc¢éo diferente de Estado em
relacdo a sociedade. Marx (1989) ndo acredita ser possivel alguma conciliagdo entre

interesses individuais e coletivos. Entende que o Estado é a instituicdo que tem mais
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poder sobre os individuos, isto €, a partir do monopdlio que o Estado tem dos meios
de violéncia ele pode controlar a vida das pessoas. Na concepc¢éo de Marx, todas as
lutas no interior do Estado séo ilusorias seja pela democracia, direito de voto, etc.

Para Marx (1989:10) “tanto as relacdes juridicas quanto as formas de Estado
nao podem ser compreendidas nem por si mesmas nem pela evolugdo geral do
espirito humano, mas antes, tém suas raizes nas relagcdes materiais da existéncia”.
Nessa perspectiva fica evidenciada que a politica e suas formas, dentre elas o
Estado, estdo condicionadas e se apresentam pelo modo de produgcdo em que estédo
inseridos. Qual seja a atuacao do Estado reflete o aspecto econdmico e material de
que faz parte.

Portanto, no entendimento de Marx o Estado expressa a sociedade civil e a
partir da compreensdo da sociedade civil que se pode compreender o Estado. E
esse Estado que ai estd é um Estado alienado, € uma falsa universalidade, ele ndo é
uma universalidade na perspectiva do real, porque o Estado expressa uma
sociedade civil na qual é impossivel uma dimensao universalizadora.

Ainda na linha de compreensdo marxiana, o Estado aparece em nossa
sociedade como uma instituicdo da superestrutura; o Estado ndo € um simples
mediador das lutas de classes. E, portanto, uma instituicdo que interfere nessa luta
de modo parcial, quase sempre tomando partido das classes sociais dominantes.
Dessa forma, a funcdo do Estado € garantir o dominio de classe.

Piza (2009) numa interpretacdo do pensamento marxista afirma:

Podemos afirmar a partir de Marx que o Estado burgués nada mais é
do que uma organizacdo burguesa que garante reciprocamente sua
propriedade e seus interesses. Em periodos de crise [...] em que o
conflito de classe se torna agudo, a classe dominante faz valer e
prevalecer seus interesses e exerce poder politico direto, o Estado se
torna uma espécie de comité de negdécios para garantir a ordem.
Nessa linha de argumentagdo, o Estado contemporéaneo € o Estado
burgués. (PIZA, 2009:84)

Nessa Otica, observa-se que como o Estado nasceu da necessidade de
conter os antagonismos das classes, e, como ao mesmo tempo, nasceu em meio ao
conflito destas, € por regra geral, o Estado de classe mais poderosa,
economicamente dominante que também por intermédio do Estado se converte em
classe politicamente dominante.

Na concepcao socioldégica compreensiva, de Weber (2004), o Estado € uma
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comunidade humana, uma manifestacdo historica da politica que pretende deter,
com éxito, o monopdlio do uso legitimo da forca fisica, em determinado territério.

Assim o define

O Estado, do mesmo modo que as associagcbes politicas
historicamente precedentes, € uma relacdo de dominacdo de
homens sobre homens, apoiada no meio da coacdo legitima (quer
dizer, considerada legitima). Para que ele subsista, as pessoas
dominadas tém que se submeterem a autoridade invocada pelas que
dominam no momento dado. (WEBER, 2004:526).

Na perspectiva weberiana, portanto, o Estado tem o poder de coercdo sobre
os individuos, e, para isso apoia-se nas leis, na forca militar e na administracao
racional que lhe permite interferir em dominios diversos (educagdo, economia,
cultura), para garantir a propriedade. Como sua fun¢éo basica o Estado seria o juiz
mediante os conflitos entre os individuos, em aplicar a lei e a forca sempre que
necessario. Ainda assim, garantir a liberdade de consciéncia de todos que governa.
Essas formas legitimas de dominacdo sdo entendidas por Weber (2004) como
probabilidades de se encontrar obediéncia dentro de um grupo determinado para

mandatos especificos.

A maioria dos cientistas politicos define o Estado como entidade politica
caracterizada por um povo, um territorio € um governo. Esses trés elementos séo
imprescindiveis a sua composicdo. Um povo consciente de sua identidade é parte
fundamental da entidade Estado, enquanto que o termo governo pressupde
manifestagcdo mais dindmica e visivel do Estado; é sua existéncia politica e
administrativa. Enquanto sociedade politica, o Estado participa da natureza politica,
gue convive com a hatureza juridica numa troca de influéncias, devendo, por
consequéncia exercer o poder politico. Dallari (2009:117) atribui a definicdo de
Estado uma concepc¢do aceita no contexto juridico, para quem o Estado como
“ordem juridica soberana que tem por fim o bem comum de um povo situado em

determinado territério.”

Na argumentacdo de Bobbio (2007) sobre o que se configura em Estado
contemporaneo, o autor aquilata que uma das dificuldades em atribuir uma definicao

a este se da em razdo das multiplas conexdes que existem entre o Estado e a



25

complexa realidade social em que se insere; em o0 sistema politico estar

intrinsicamente relacionado ao sistema econdmico. Assim 0 autor expressa,

Uma abordagem que se revela particularmente Util na investigacéo
referente aos problemas subjacentes ao desenvolvimento do Estado
contemporaneo é a da analise da dificil coexisténcia das formas do
Estado de direito com os contetdos do Estado social. Os direitos
fundamentais representam a tradicional tutela das liberdades
burguesas: liberdade pessoal, politica e econémica. Constituem um
dique contra a intervencdo do Estado. (BOBBIO, 2007:401).

Nessa visdo o Estado de direito determina o espaco ocupado pelo Estado na
sociedade, que Bobbio (2007) denomina de contetdos do Estado social. Os direitos
sociais como direito a participacdo no poder politico e na distribuicdo da riqueza
socialmente produzida, leva o Estado a uma situacdo de imprevisibilidade em sua
relacdo com a sociedade civil, pois enquanto o Estado de direito (quando garantido)
apenas mantém o atual estado de coisas, os contetados do Estado social colocam as
formas do Estado em constante necessidade de ajuste. (BOBBIO, 2007:401).

Em alusédo a esta ultima proposicédo apontada por Bobbio, entende-se que 0s
direitos sociais como garantias aos sujeitos em 0 exercicio pleno de cidadania a
todos/as brasileiros/as, a partir do reconhecimento das diferencas e valorizacéo
destes individuos, bem como o acesso e permanéncia a educacdo de qualidade, na
equidade de género, no respeito as etnias configuram-se contetdos do Estado social
gue se encaixam nessa avaliacdo permanente do Estado.

Para tal conformacéo, acredita-se que a dinamica de relacbes entre o
Estado e a sociedade civil organizada, mediada pelas instituicdes sociais, assume
papel preponderante na implementacdo de politicas publicas que promovam a
insercdo dessas categorias em discussdo. Na area educacional, a escola € o l6cus
privilegiado de formacdo das subjetividades, quer seja como espaco de luta por
mudanc¢as da ordem social estabelecida quer seja como reprodutora do sistema
ideolégico dominante.

Para compreensdo do contexto sociopolitico brasileiro, no que diz respeito
as politicas publicas educacionais estatais que promovam mudancas no trato e
reconhecimento da diversidade na formulagdo de seus agentes, considera-se
imprescindivel a este estudo a definicdo de alguns conceitos e seus recortes

tedricos inerentes a tematica.
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1.1.1 Politicas publicas para as minorias: uma questéo de justica social

Quando se pensa em aplicacdo de politicas publicas, logo essa ideia vem
acompanhada de um bloco de intengbes, a quem se destinam, quais beneficios
serdo alcancados, assim como as nuances e contradicbes que permeiam essa
dindmica. Inerente a esse processo também se configura o envolvimento de seus
atores e, portanto, idealizadores, independente da posicdo que atuam; quer seja
como pertencente a luta aos grupos reivindicatorios quer seja na condicdo de grupo
gestor ou instituicdo executora da politica publica.

Em se tratando de as politicas publicas como categoria de andlise
procedente do campo da ciéncia politica, constituem-se em acdes publicas dos
governos, em instituicdes publicas estatais, com ou sem participacdo da sociedade,
que concretizam direitos humanos coletivos ou direitos sociais garantidos em lei. De

acordo com Bucci (2006), politica publica consiste em:

[...] o programa de acdo governamental que resulta de um processo
ou conjunto de processos juridicamente regulados — processo
eleitoral, processo de planejamento, processo judicial — visando
coordenar os meios a disposicao do Estado e as atividades privadas,
para a realizagdo de objetivos socialmente relevantes e politicamente
determinados. Como tipo ideal, a politica publica deve visar a
realizacdo de objetivos definidos, expressando a selecdo de
prioridades, a reserva de meios necessarios a sua consecucao e o
intervalo de tempo em que se espera o atingimento dos resultados.
(BUCCI, 2006:39)

Contemporaneamente, mais precisamente a partir dos anos 90 do século
XX, tem-se apresentado como um grande avanco nas sociedades democraticas, a
implantacdo de politicas publicas, de carater regulatério, configurando-se como
resposta as demandas sociais vigentes em varios setores da sociedade. Na luta pela
igualdade e o reconhecimento de sujeitos de direitos, varios segmentos sociais
passaram a expressar reivindicagdes ao Estado brasileiro, a partir do cumprimento
dos instituintes normativos, gracas a abertura politica ocorrida no pais com a
instituicdo de principios democraticos.

Na opinido de Cattani et al. (2009:268), a expressao politica publica pode ser

compreendida como uma série de acdes organizadas com vistas a atender aos
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interesses publicos, na perspectiva de garantir os direitos sociais e coletivos. Nesse
sentido, o referido autor afirma “[...] No Estado moderno e seus governos
democraticos, o ambito da politica publica € a cidadania, entendida como relacao
entre Estado e sociedade civil mediada pelos direitos.”

Quando do surgimento do Estado moderno, as acdes governamentais
passam a regular a economia com dupla intervencédo, mediante a criagao de leis e
pela participacéo direta do Estado via empresas estatais. E a forma de instituirem-se
as politicas publicas ou politicas governamentais. Heidemann (2009:31) ilustra essa
delimitagdo: “a perspectiva de politica publica vai além de politicas governamentais,
na medida em que o governo, com sua estrutura administrativa, ndo é a Unica
instituicdo a servir a comunidade politica, isto €, a promover politicas publicas.”

Secchi (2013) conforma essa assertiva no que diz respeito a participacdo do
Estado moderno em relacdo a outros atores na implantacdo de politicas publicas.
Atribui a centralidade do Estado, nesse contexto, em face aos seguintes fatores:

1) A elaboragdo de politicas é uma das razdes centrais do
nascimento e da existéncia do Estado moderno; 2) o Estado detém o
monopodlio do uso da forca legitima e isso da uma superioridade
objetiva com relag@o a outros atores; 3) o Estado moderno controla
grande parte dos recursos nacionais e, por isso, consegue elaborar
politicas robustas temporal e espacialmente. (SECCHI, 2013:4-5).

Também nessa linha de interpretacdo, Secchi (2013:5) atribui a expressao
politicas governamentais® para se referir a politicas elaboradas e aplicadas por
atores governamentais. A énfase a essas politicas recai sobre aquelas que séo
provenientes dos diversos 6rgaos dos poderes Legislativo, Executivo e Judiciario, na
atualidade, que o autor destaca em “politicas publicas governamentais sado o
subgrupo mais importante das politicas publicas [...].”

No contexto em analise, a politica publica a que se refere esta investigacao
€ proveniente das acbes do Estado como um dos mecanismos que vislumbra
atender as demandas sociais, neste caso uma iniciativa destinada a area
educacional. Nesse cenario, portanto, o processo educacional consiste em resultado

social, politico, econémico e pedagdgico de uma sociedade que prima por politicas

® De acordo com Secchi (2013:5), ha ainda a distingdo entre ‘politica de governo’ e ‘politica de
Estado’; a primeira recebendo a conotagéo de politica de um grupo politico em mandato eletivo, e, a
segunda significando aquela politica de longo prazo, voltada ao interesse geral da populagdo e
independente dos ciclos eleitorais.
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publicas comprometidas com préaticas educativas diferenciadas. Reportamo-nos a
indicacao de Azevedo (1997) que enfatiza a dimenséo de sentido aplicada a politicas
publicas dessa natureza, que se da de acordo com a perspectiva de sociedade que

se tem ou a que se deseja alcancar, uma vez que

[...] as politicas publicas séo definidas, implementadas, reformuladas
ou desativadas com base na memoéria da sociedade ou do Estado
em que tém lugar e que por isso guardam estreita relagdo com as
representacdes sociais que cada sociedade desenvolve sobre si
propria. Neste sentido, sdo constru¢bes informadas pelos valores,
simbolos, normas, enfim, pelas representacdes sociais que integram
0 universo cultural e simbodlico de uma determinada realidade.
(AZEVEDO, 1997:5-6).

Em se tratando de uma politica publica que se configura a partir da atuacao
dos Movimentos Sociais — Movimento das Mulheres, Movimento Negro, Movimento
das populacdes LGBT, bem assim dos educadores, intelectuais pesquisadores, e
demais segmentos da sociedade que lutam pela igualdade de direitos aos sujeitos
historicamente discriminados por suas diferencas. Acredita-se ser fundamental, em
suas acodes, a quebra de paradigmas e a construcdo de um modelo de sociedade
igualitaria, menos excludente, reparadora das consequéncias de um processo
histérico de segregacdo a esses grupos minoritarios.

Todavia, no contexto geral da aplicacdo das politicas publicas, como bem
evidencia as analises de Azevedo (1997), Heidemann (2009), Santos Jr. (2009),
apontam que nessa dinamica também se presencia a atuacdo de outros agentes
envolvidos (capital, Estado) como ‘atores politicos’, isto €, aqueles que atuam na
arena social defendendo ac¢bes pacificas para a solu¢do dos conflitos presentes na
sociedade. Em certa medida essa posicdo ignora as lutas de classes presentes na
sociedade capitalista burguesa.

Em relacdo a essa compreensdo, Santos Jr. (2009) faz severas criticas e
atribui a tal contexto uma cidadania restrita, uma vez que essa prioriza aos
interesses privados e nao coletivos; classifica-a como um tipo de cidadania que
acomoda ajustes e reformas na sociedade, mas ndo rupturas e transformacgdes
significativas. Ainda nessa linha de raciocinio, o referido autor enfatiza que o desafio
das politicas publicas em um Estado democratico, a exemplo o Brasil, esta em sua
implantagéo, haja vista as dificuldades em atender as necessidades particulares da

sociedade, vez que o Estado brasileiro se encontrar sob o dominio das ‘forgas de
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mercado’, impostas pela logica neoliberal do capitalismo. Assim expressa Santos Jr.
(2009)

[...] Portanto, em um ambiente sob o dominio da l6gica neoliberal e
do Capitalismo Monopolista de Estado (CME), a proposicdo e a
articulacdo das politicas publicas irdo encontrar uma série de
entraves que sé poderdo ser superados e minimizados com a
manutencdo dos movimentos sociais organizados, capazes de
manter sua independéncia politica e autonomia diante do capital.
(SANTOS, JR., 2009:100).

Por outro lado, o estado da arte das Politicas Puablicas no Brasil também
evidencia que as demandas apresentadas pela sociedade civil organizada
(movimentos sociais, sindicatos, associacdes, ONG’s® em geral) aos dirigentes
publicos, nem sempre sdo atendidas, face aos recursos destinados a essas
exigéncias serem limitados e por vezes escassos. No entanto, a luta desses
segmentos sociais ndo deve se encerrar com o enfrentamento das tensdes politicas
e sociais, em face as politicas neoliberais que regulam o poder estatal com novas

formulagdes capitalistas.

Direitos humanos: perspectiva histérica e dimensdes de sentido

No que concerne a expressado direitos humanos, a definicdo de Dallari
(2004:12) remete a compreensdo do que sejam os direitos fundamentais da pessoa
humana. Atribui a: “[...] Esse conjunto de condi¢des e possibilidades que associa as
caracteristicas naturais dos seres humanos, a capacidade natural de cada pessoa e
0Ss meios de que a pessoa pode valer-se como resultado da organizagdo social.”
Entdo, tudo a que se refere ao ser humano e pressupde a sua condicdo de
existéncia, na sua singularidade, em tudo a que ela necessita quao fundamental seja
para participar plenamente da vida.

Com relacao a ideia de direitos humanos, os paradoxos que a acompanham

® As Organizacbes ndo governamentais (ONG) atualmente significam um grupo social organizado,
sem fins lucrativos, constituido formal e autonomamente, caracterizado por a¢g6es de solidariedade no
campo das politicas publicas e pelo legitimo exercicio de pressdes politicas em proveito de
populag@es excluidas das condi¢Bes da cidadania. Porém seu conceito ndo é pacifico na doutrina, e
com muitas divergéncias. Faz parte do chamado Terceiro Setor.

Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/organizacao_nao_governamental. Acesso em 13. out. 2012.
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tém mostrado controvérsias em variada compreensao de sentido. Em cada contexto
historico se apresenta de uma forma e ganha dimensdes diversas de acordo com as
praticas sociais.

A proclamacdo da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948 é
um marco historico, juridico e politico no entendimento que se tem na atualidade
sobre os direitos humanos. Traz como um dos principios universais a condicdo de
igualdade de direito a todos o0s sujeitos, a ser implantada e respeitada pelos Estados
Nacionais. Reza em seu Artigo | que “Todos os seres humanos nascem livres e
iguais em dignidade e direitos. S&o dotados de razdo e consciéncia e devem agir em
relacdo uns aos outros com espirito de fraternidade.” Nessa perspectiva enaltece os
direitos humanos como inalienaveis e interdependentes. (UNESCO, DECLARACAO
UNIVERSAL DOS DIREITOS HUMANOS, 2000:3).”

A mesma Declaracdo estabelece em seu Artigo Il esse principio de

afirmacao da igualdade e a ndo-discriminagdo, vejamos:

Todo ser humano tem capacidades de gozar os direitos e as
liberdades estabelecidos nesta Declaracdo, sem distingdo de
qgualquer espécie, seja de raga, cor, sexo, idioma, religido, opinido
politica ou de outra natureza, origem nacional ou social, riqueza,
nascimento ou qualquer outra condi¢do. (UNESCO, DECLARACAO
UNIVERSAL DOS DIREITOS HUMANQOS, 2000:4).

Contudo, o processo histérico das sociedades modernas tem demonstrado
gue tal principio ndo figura em sua pratica social o sentido pleno da expresséo. Para
algumas concepcdes tedricas sobre os direitos humanos ndo se deve restringir e
ficar preso apenas a essa férmula de igualdade perante a lei. Essa dimensdo de
sentido é considerada vaga, abstrata; uma igualdade restrita e de cunho formal que
nao corresponde em sua plenitude a todas as circunstancias em que pese suas

singularidades. Nessa 6tica, Bobbio (2004) traz a seguinte interpretacao:

Essa universalidade (ou indistincdo, ou ndao-discriminacdo) na
atribuicdo e no eventual gozo dos direitos de liberdade néo vale para
os direitos sociais, e nem mesmo para os direitos politicos, diante
dos quais os individuos sao iguais sO genericamente, mas nao
especificamente. Com relacdo aos direitos politicos e aos direitos
sociais, existem diferengas de individuo para individuo, ou melhor, de

! UNIC/RIO/005. Dez/2000. Verséo on-line em portugués. Disponivel em:
<http://www.onu.org.br/documentos/direitos-humanos/> Acesso em: 13 set. 2012.
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grupos de individuos para grupos de individuos, diferencas que séo
até agora (e o sao intrinsicamente) relevantes. (BOBBIO, 2004:65).

Por essa logica compreensiva, portanto, o valor da igualdade merece ser
repensado, a fim de que as diferencas entre os individuos sejam observadas e
respeitadas. Aqui, em especial, atribui-se tal principio a tematica discorrida neste
estudo — qual seja sobre o acesso e respeito aos direitos sociais relacionados as
questdes de diversidade; assimetrias de género, discriminacfes nas relacdes étnico-
raciais e por orientagdo sexual, a violéncia homofObica, entre outras atitudes
preconceituosas aos grupos minoritarios. A medida que se generaliza ou se adota
um discurso e/ou pratica social de desconsideracao ao outro silenciando por vezes a
voz desses sujeitos, desprezando-se suas singularidades, esquivando-se ao
reconhecimento de suas diferencas, da-se entdo formas de legitimar a segregacéo
desses grupos, configurando-se assim invalido o pressuposto da igualdade de
direitos.

Ao se referir a constituicdo dos direitos humanos nas sociedades
democréticas, Candau (2012) ressalta que essa categoria de analise tem privilegiado
a afirmacao da igualdade, embora concorde que existe uma diferenca na concepc¢ao
de sua préatica. A autora enaltece a importancia a que o Estado brasileiro tem
destinado esforcos para a promoc¢do dos direitos humanos, tendo como marco
juridico a Constituicdo de 1988 com a instituicdo dos direitos fundamentais. No
entanto, a sociedade brasileira ainda convive com as mais diversas formas de
violéncias que ferem esses principios, dadas as praticas sociais de discriminacdes, a
impunidade, a desigualdade social, entre outras, como mecanismos que
impossibilitam a efetivacdo dos direitos juridicamente declarados. (CANDAU,
2012:717).

N&o obstante, ainda continuamos presenciando um cenario de contrastes, a
falta de articulagdo entre as politicas publicas estatais e a sociedade civil como
promocdo dos respectivos direitos, vez que o arcabouco juridico por si s6 nao
garante a sua eficacia. Faz-se necessario, portanto, que essa concepcao seja
internalizada no imaginario social de maneira sisteméatica e consistente.

Nesse debate sobre os direitos humanos, Piovesan (2013) avalia que na
histéria da civilizacdo ocidental, as viola¢gdes mais graves no tocante a esses direitos

tiveram como fundamento a dicotomia entre o ‘eu versus o outro’, em que a
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diversidade era apreendida como elemento para aniquilar direitos. Nesse sentido, a
autora faz uma critica a concepcao de igualdade, na conquista do direito e respeito a
diferenca como sistema especial de direitos humanos, e, ressalta esses principios

em trés vertentes:

[...] a) a igualdade formal, reduzida a férmula ‘todos séo iguais
perante a lei’ (que, ao seu tempo foi crucial para abolicdo de
privilégios); b) a igualdade material, correspondente ao ideal de
justica social e distributiva (igualdade orientada pelo critério
socioecondmico); e c¢) igualdade material, correspondente ao ideal de
justica enquanto reconhecimento de identidades (igualdade orientada
pelos critérios género, orientacdo sexual, idade, raca, etnia e demais
critérios). (PIOVESAN, 2013:392).

Os direitos humanos institucionalizados na Carta Magna passam a ser
chamados direitos fundamentais. Caso estejam elencados no Capitulo que trata dos
direitos sociais, como € o0 caso da educacdo e da saude, sdo chamados direitos
fundamentais sociais. (GOMES, 2011:148).

Partindo-se do pressuposto a educacdo como um direito humano, bem
assim como um direito social, estabelecido na Constituicdo Federal de principios
democraticos, considera-se relevante, nesta investigacdo, lancar o olhar sobre a
influéncia que a educacao brasileira, na atualidade, exerce sobre as questbes da
diversidade. Como prética educacional que prima pelo respeito as diferencas e por
reconhecimento dos sujeitos de direito, atente-se para as matizes que configuram o
processo socio-historico de instituicdo desses direitos a partir da concepc¢do de

cidadania adotada no Pais.

CONSIDERACOES ACERCA DA CONSTITUICAO DA CIDADANIA E SUA
TRAJETORIA NO BRASIL

O processo de construcdo da cidadania nas sociedades modernas, em
particular nas sociedades pds-coloniais, aponta determinados elementos que
explicam embora nao justificaveis contextos sociais de desrespeito e negacdo do
outro. Nesse cenario, interessa-nos trazer ao debate a sociedade brasileira, Estado

de principios democraticos, que politicas publicas se destinam ao reconhecimento
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dos direitos sociais, em particular de o direito de igualdade entre seus habitantes.

Para tanto, pretende-se identificar nuances acerca da origem do conceito de
cidadania, bem como se deu o processo institucional dos direitos humanos, o
sentimento de liberdade e igualdade como pressupostos basicos a construcao
historica da cidadania no Brasil.

Alguns estudos, a exemplo de Carvalho (2010) e Guimardes (2012),
apontam que a conguista dos direitos no Brasil foi um processo lento, haja vista o
longo periodo escravocrata que perdurou em nosso pais. E, mesmo apos a abolicao
desse regime, parte da populacao brasileira continua excluida do pleno exercicio da
cidadania, sem a garantia de alguns direitos sociais, por exemplo, mesmo que
juridicamente esse grupo estivesse liberto.

Com relacdo a construcdo e ao entendimento do conceito de histéria da
cidadania, que sofre variacbes de sentido através dos tempos 0 que nos permite
observar as peculiaridades desse termo, na atualidade, pressupdem acdo e o seu
exercicio é condicdo de ser do individuo. Ou seja, 0 cidaddo € aquele que possui e
goza determinados direitos. Ter direitos significa ter a capacidade e autonomia para

usufruir determinados beneficios legais garantidos pelo Estado aos seus habitantes.

1.2.1 A constituicdo da Cidadania

A nocao de cidadania remonta a Antiguidade, teve suas origens na Grécia e
Roma antigas. Grécia Antiga era formada por Cidades-Estado autdnomas,
conhecidas como Polis.

N&o se objetiva aqui discorrer sobre o funcionamento de uma Cidade-Estado
grega, até porque essa ideia difere muito do seu uso nas sociedades
contemporaneas, porém, ressalta-se a origem dessa expressao por ser um termo
utilizado até hoje. Em algumas das Cidades-Estado vigorava a democracia direta,
regime politico no qual os cidadéos, chamados de politai, homens livres participavam
das decisbes do governo na cidade por meio de assembleias. Poucos eram os
individuos que tinham acesso a uma cidadania plena. Somente aqueles que eram
homens gregos, adultos e proprietarios de terras é que detinham o poder de decidir

sobre os rumos da cidade. Os pobres, as mulheres, os estrangeiros, 0s jovens, 0S
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escravos estavam excluidos do direito a cidadania grega.

Aristoteles, filosofo grego, atribui o termo cidaddo as pessoas que podiam
participar da atividade politica e social da cidade. Afirma que: ...] um cidadao
integral pode ser definido pelo direito de administrar justica e exercer funcdes

publicas’, admite Aristoteles (1997:78). Ainda nessa obra, mais adiante expressa:

Cidadao, de um modo geral, € uma pessoa que participa das funcdes
de governo e é governado, embora ele seja diferente segundo cada
forma de governo; em relagdo a melhor forma, cidaddo é uma
pessoa dotada de capacidade e vontade de ser governada e
governar com vistas a uma vida conforme ao mérito de cada um.
(ARISTOTELES, 1997:194).

Na Roma Antiga, a ideia de cidadania, personificada no termo cidadao
também era caracteristica marcante nessa sociedade, onde tdo somente aqueles
gue eram considerados nobres — 0s patricios- acumulavam direitos (a propriedade
da terra e o usufruto do poder politico). Os considerados nao-nobres, denominados
plebeus, necessitaram provocar revoltas contra o poder constituido, para que
tivessem acesso a alguns direitos. Embora ainda se versasse um modelo de
cidadania restrita, segundo a literatura, o fato dos plebeus terem conseguido acesso
a determinados direitos atribui-se a Roma o status de uma sociedade mais aberta
que a aristocratica Grécia. (FUNARI, 2001; BERUTTI; FARIA; MARQUES, 2005).

Com a queda do Império Romano, em 476 d. C., desapareceu o conceito de
cidadania no Ocidente. Durante a Idade Média ndo havia cidadaos. A nobreza feudal
tinha servos da gleba, a Igreja tinha os comungantes, e o rei vassalos e suditos. De
forma que somente apds mais de mil anos os conceitos de cidaddo e de cidadania
foram resgatados, voltam a ocupar um lugar central na vida politica.

A Assembleia Constituinte, que emergiu da Revolucdo Francesa de 1789, foi
um marco para a histéria dos direitos e da cidadania. Essa constituicdo, elaborada
pelos revolucionarios, intitulada Declaracdo Universal dos Direitos do Homem e do
Cidadao, afirmava, entre outros aspectos, que todos sao iguais perante a lei. Era a
formacdo de uma nova sociedade, em oposicdo ao “Antigo Regime” (Ancien
Régime), no qual os direitos eram privilégios somente da nobreza e clero.

No entanto, esses direitos ndo se estendiam a toda a populacéo. Trata-se de
uma ‘revolugdo burguesa’, em que uma classe social em ascensdo e de dominio

economicamente forte, passava a adquirir o poder politico e governar a nacgao
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francesa, e que como consequéncia configura ter mais direitos que o restante dos
trabalhadores. Isso fica evidenciado nas etapas dessa revolugdo que mostram o
guanto a luta pelos direitos dos individuos foi uma constante e que custaram muitas
vidas. Os registros confirmam que na maior parte do tempo a alta burguesia exerceu
o poder — um exemplo classico dessa dindmica foi a criacdo do voto censitério para
ter o direito de eleger os governantes da nacéo, ou seja, um direito de quem tinha
determinada renda e propriedades.

De forma que, a Revolucdo Francesa em 1789, bem como as revolugcdes
que a antecederam, a Revolucao Inglesa do século XVII (que teve inicio no ano de
1640 e fim em 1688/89 com o golpe de Estado), e a Revolugdo Americana de 1776,
forneceram a base da cidadania nas sociedades contemporaneas. Autores como
Benevides (1998), Hobsbawm (2001), Guimardes (2012), esclarecem que a
experiéncia dessas revolugbes com suas ideias disseminadas implicavam em o
respeito aos direitos dos individuos, de liberdade, de igualdade entre os homens
foram defendidas por diversos pensadores como Locke, Rousseau, Montesquieu e
Tocqueville.

Inspiradas nas ideias iluministas,® tanto a Declaracdo dos Direitos do
Homem e do Cidad&o como a primeira Constituicao francesa concentraram esforgos
para que os direitos e as garantias individuais fossem incorporados a vida de um
namero maior de individuos, conferindo-lhes cidadania. Ou seja, quando essa
perspectiva se constitui em o Estado de direito (que protege individuos e cidadaos).

Como termo politico, cidadania significa exercicio de direitos, compromisso
ativo, participacdo politica, responsabilidade. Assim, significa participar da vida na
sociedade, no pais. Sem a cidadania ndo pode haver aquele compromisso
responsavel que garante o respeito aos direitos humanos e democraticos.

Retomando ao pensamento de Dallari (2004) a nocdo de cidadania busca

expressar a igualdade entre os homens. Assim afirma esse estudioso,

A cidadania expressa um conjunto de direitos que da a pessoa a
possibilidade de participar ativamente da vida e do governo de seu
povo. Quem nao tem cidadania esta marginalizado ou excluido da
vida social e da tomada de decisdes, ficando numa posicdo de

® |deias iluministas, referem-se ao lluminismo (mentalidade difundida no século XVIII), indica um
movimento de ideias que visa estimular a luta da razdo contra a autoridade, isto é, a luta da “luz”
contra as “trevas”. Uma filosofia militante de critica da tradicdo cultural e institucional. (In: Dicionario
de Politica. Volume I. BOBBIO, 2007:605).
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inferioridade dentro do grupo social. (DALLARI, 2004:22).

Esse pressuposto reforca uma das inquietagdes nesta pesquisa, qual seja a
de entender em que concernem o0s elementos que configuram o exercicio da
cidadania no contexto brasileiro, mediante acdes estatais (mais especificamente

aguelas voltadas a educacao).

Herbert de Souza, socibélogo brasileiro, define o termo cidadania em

[...] Cidadania é a consciéncia de direitos democraticos, € a prética
de quem estda ajudando a construir valores e as préticas
democréticas. No Brasil, cidadania é fundamentalmente a luta contra
a exclusdo social, contra a miséria, € mobilizagdo concreta pela
mudanca do cotidiano e das estruturas que beneficiam uns e ignoram
milhdes de outros. E querer mudar a realidade a partir da agdo com
0s outros, da elaboragéo de propostas, da critica, da solidariedade e
da indignagdo com o que ocorre entre nos. E o cidaddo é o individuo
gue tem consciéncia de seus direitos e deveres e participa
ativamente de todas as questbes da sociedade. Um cidaddo com
sentido ético forte e consciéncia de cidadania ndo abre méo desse
poder de participagdo. (SOUZA apud NUNES, 2000:5).

Para o cientista politico italiano Norberto Bobbio (2004), o direito do cidadao
€ a conversdo universal dos direitos do ser humano. Por extensdo, a efetiva
cidadania é um privilégio das sociedades democraticas. Todavia, em regimes sob a
forma de ditadura, autoritarios, fechados e que ndo primam pelas liberdades de
locomocéo e de opinido ndo ha cidadaos e, tampouco cidadania.

Por outro lado, no dizer dos pensadores sociais citados neste texto como
Bobbio (2004), Carvalho (2010), Guimardes (2012), para ser cidaddo que
desempenha a plena cidadania por si s6 ndo basta a existéncia de um regime
democratico politico-representativo, com direitos politicos e soberania popular
respeitados; faz-se necessario que na sociedade prevaleca a democracia social-
participativa, ou seja, os direitos sociais estendidos a todos os individuos daquela
sociedade e ndo apenas privilégio de alguns. Nessa perspectiva, envereda-se o

nosso olhar para o percurso histérico da noc¢éo de cidadania no Brasil.
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1.2.2 Atrajetéria da cidadania no Brasil

Para entendimento do panorama sobre a constituicdo da cidadania no Brasil,
vale destacar alguns aspectos relacionados a marcos historicos. Com a chegada dos
colonizadores portugueses, por exemplo, da-se o inicio de um processo de
dominacéo propria do sistema econdmico que se configurava no Século XVI. Nesse
modelo, a concepc¢do de cidadania tal qual é entendida nos dias atuais nao fazia
parte da agenda social e politica. Sendo assim, apenas parte da populacdo estava
inserida no circulo e, o restante, excluida.

Carvalho (2010) para explicar a histéria da cidadania em nosso pais retoma
os estudos de Marshall (1967)° que desenvolveu a ideia moderna de cidadania no
mundo ocidental, em particular na Inglaterra. Esse estudo possibilita compreender o
cenario de contraste provocado por esse fenbmeno, vez que se apresenta de
maneira distinta e peculiar ao contexto histérico de cada pais.

Historicamente, os direitos civis foram os primeiros a surgir, como produto do
esfacelamento da hierarquia social que caracterizava as monarquias europeias até
0s séculos XVl e XIX.

No contexto sOcio-histérico brasileiro, com a instituicAo do sistema de
escravizacdo no periodo colonial, em que parte da populacdo é submetida a maus
tratos, castigos fisicos, trabalho servil, opressdo, entre outros, é possivel
compreender como se deu a trajetdria na conquista de direitos aos seus cidadaos.

Em relacdo a esse fendbmeno, Prado Jr. (1986) descreve um cenario de
disparidades e injusticas, que evidencia o predominio e privilégios do grande

proprietario de terras sobre os demais individuos. Assim destaca

Os oprimidos, privados de todos os direitos, isolados nos grandes
dominios rurais [...] e cercados de um meio que lhe era estranho,
faltavam aos escravos brasileiros todos 0s elementos para se
constituirem [...] fatores de vulto no equilibrio politico nacional. S6
com o decorrer do tempo poderia a pressdo de idénticas condicbes
de vida transformar esta massa escrava numa classe politicamente
ponderavel, em outras palavras, transforma-la de classe em si noutra
para si. (PRADO JR., 1986:27).

° Para Marshall primeiro vieram os direitos civis, no século XVIII. Depois, no século XIX, surgiram os
direitos politicos. Finalmente os direitos sociais foram conquistados no século XX. Para ele trata-se
de uma sequéncia cronolégica e logica. “O surgimento sequencial dos direitos sugere que a prépria
ideia de direitos, e, portanto, a propria cidadania, € um fenémeno histérico”. (CARVALHO, 2010:11).
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Nessa perspectiva historica, nota-se que a sociedade colonial brasileira e,
suas préaticas excludentes marcam uma dindmica de relagdo de poder sobre a
massa popular, incluidos nesse grupo os indigenas, os mesticos e a populagédo
negra escravizada, configura-se o retardamento a concepcdo de sentido de
cidadania.

Em conformidade com o pensamento de Guimarées (2012), a construgéo do
conceito de cidadania no Brasil est4 intimamente ligada ao sentimento de liberdade,
uma trajetoria de obstaculos que seguiu longo e tortuoso caminho, da independéncia
de Portugal, em 1822, aos dias de hoje.

Guimarées (2012) também enfatiza a ideia de Marshall sobre o modelo da
Inglaterra e ressalta que desde o século XVIII, teria incidido uma ‘ampliagéo
progressiva’ da cidadania. Dessa forma explica que primeiro, no século XVIII, teriam
se instituido os direitos civis, relacionados a liberdade individual e as relacdes de
trabalho. A partir do comeco do século XIX, listas de direitos civis basicos passaram
a fazer parte de todas as constituicbes liberais. E no século XIX, também, que a
cidadania passou a abarcar os direitos politicos, ou seja, os cidadaos passaram a ter
participacdo no processo politico-decisério do Estado.

No que diz respeito a uma nova visao dos direitos do individuo e do cidadéao,
no mundo ocidental, assim como a histéria dos Estados independentes, Benevides
(1998), Guimaraes (2012), ressaltam a importancia tanto da Revolugdo Americana
guanto os ideais da Revolucédo Francesa para essas conquistas. A énfase atribuida
as revolucdbes modernas, nesse cenario, destacam-se também as guerras de
Independéncia das colbnias portuguesas e espanholas, no século XIX, para a
constituicdo dos estados independentes. Ainda que esses Estados, separados das
metrépoles a que pertenciam, por um bom periodo ndo apresentavam condi¢cdes de
instituirem-se Estados-nacdo na perspectiva inclusiva, com extensao da igualdade
de direitos a todos os seus habitantes e garantia da unidade nacional em razéo do
modelo opressor escravocrata a que foram submetidos. (GUIMARAES, 2012).

Com relacdo a instituicdo dos direitos sociais, no Brasil, Carvalho (2010)
destaca que, diferentemente do contexto europeu ja mencionado qual seja a
Inglaterra estudada por Marshall, precedem os outros direitos, dada a natureza
complexa e histérica da construgéo do ‘fendbmeno da cidadania’, a que o autor atribui

ao Estado-nacéo. “As pessoas se tornavam cidadas a medida que passavam a se
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sentir parte de uma nacéo e de um Estado.” (CARVALHO, 2010:12). Significa dizer,
portanto, que o surgimento dos direitos (civis, politicos, sociais) ndo segue uma
linearidade, haja vista terem caminhos distintos; pois no percurso pode haver
retrocessos e desvios, ndo previstos pelo tedrico inglés.

O fim da escraviddo, em 1888, e a Proclamacdo da Republica, no ano
subsequente, na o6tica de Carvalho (2010), ndo provocaram alteragcdes no cenario
social por igualdade de condi¢cBes e direitos de cidaddos. A proibicdo do voto do
analfabeto, por exemplo, manteve a maior parte da populacdo pobre excluida de
direitos politicos. Destarte, o poder politico local permaneceu sob o jugo dos grandes
proprietarios de terras — os latifundiarios — por um longo periodo da histoéria.

Nesse contexto de privilégios, mantidos por uma logica da relacéo de poder,
destinados somente a um grupo social, e a negacao dos direitos a outros grupos, a
histéria registra muitos conflitos de ordem repressiva policial. Destes, destacam-se 0
caso da Guerra de Canudos, nos anos 1896-1897, que expds ao pais o afastamento
das populac@es rurais; da Revolta da Vacina, em 1904, bem como da Revolta da
Chibata, liderada por Jodo Candido, em 1910, representante da resisténcia brasileira
ao racismo, que mesmo o fim oficial da escraviddao n&o foi empecilho para que os
marinheiros de baixa patente, pobres e negros continuassem sendo punidos com
castigos fisicos.

Também os estudos de Barbeiro e Cantele (1999), Koshiba e Pereira (2003)
observam que a Republica oligarquica s6 foi derrubada quando da Revolugédo de
1930, organizada por setores dissidentes da propria elite; o sufragio feminino, por
exemplo, foi um avanco, embora esse direito passasse a vigorar somente a partir de
1934.

E curioso e vale a pena ressaltar que os direitos politicos em nosso pais
tiveram pouca duracao, ja que a ditadura do Estado Novo, implantada por Vargas,
perdura por toda a segunda Republica a ideia de Estado autoritario. Dessa forma, as
garantias constitucionais ao longo de nossa histéria ndo foram suficientes para
promover condicbes necessarias ao exercicio desses direitos. Os direitos sociais
também tiveram reserva a determinados segmentos da sociedade, sobretudo o
grupo dos negros, embora a partir de 1930 se propague um discurso ideolégico de
que o pais estava livre do racismo em face ao processo de miscigenagdo. Nesse

sentido, Munanga (2008) destaca a obra literaria de Gilberto Freyre a quem atribui o
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‘mito da democracia racial’*°

e enaltece essa nova ideologia nacional da elite
brasileira, que surge para justificar o brutal processo de segregacdo que fora
apoiado nas teorias racioldgicas do fim do século XIX.

Rodrigues (2006) quando analisa esse contexto historico afirma que, embora
a educacdo na década de 30 ganhe espaco e privilégio como mecanismo
responsavel no processo pela formacao de um perfil de cidaddo que retratasse esse
novo modelo de nacédo, qual seja do ideario nacional, as praticas discriminatorias
perduravam nas reformas educacionais ancoradas no falso discurso de democracia

racial. Assim, enfatiza a autora

A Constituicdo Federal de 1934, por exemplo, a0 mesmo tempo em
gue repudia a discriminagdo racial, prescreve a eugenia no sistema
educacional e restricbes étnicas na escolha dos imigrantes: Art. 121.
A entrada de imigrantes no territorio nacional sofrera as restricbes
necessarias a garantia da integracao civica e capacidade fisica e civil
do imigrante. Art. 138. Incumbe a Unido, aos Estados e Municipios,
nos termos das leis respectivas: [..] b — estimular a educacgéo
eugénica. (RODRIGUES, 2006:111).

Em face a esse cenario nacional, Santos (1994) imprime o termo ‘cidadania
regulada’ para se referir a incorporacdo dos direitos sociais em detrimento dos
direitos civis e politicos durante esse periodo ditatorial do Estado Novo. Embora
alguns estudiosos ponderem esse momento um paradoxo, haja vista durante o
governo de Vargas (1930-1945) foi introduzida uma legislacdo social que atingiu
principalmente os centros urbanos. No modelo urbano os conflitos entre capital e
trabalho se ancoram nas leis sindicais, trabalhistas e previdenciarias a esse grupo.
Ademais, como mencionado nesta dissertacdo, € com a Republica de Vargas que a
educacao basica entra na agenda das politicas publicas.

No contexto de andlise aqui pretendido, sobre os feitos do governo do entédo
presidente Getulio Vargas, Koshiba e Pereira (2003) alegam que a grande novidade
da Constituicédo brasileira de 1934 foi, entretanto, a legislacdo referente ao trabalho,
ou seja, a classe dominante comecou a se dar conta da presenca dos trabalhadores.

A questéao social, que o presidente anterior Washington Luis classificara como ‘caso

% 0 mito da democracia racial, baseado na dupla mesticagem biolégica e cultural entre as trés ragas
origindrias, tem uma penetragdo muito profunda na sociedade brasileira: exalta a ideia de convivéncia
harmoniosa entre os individuos de todas as camadas sociais e grupos étnicos, permitindo as elites
dominantes dissimular as desigualdades e impedindo os membros das comunidades ndo-brancas de
terem consciéncia dos sutis mecanismos de exclusdo da qual sdo vitimas na sociedade. Cf.
Munanga (op. cit. p. 77).
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de policia’, passou a ser considerada. Conforme destaque, o0 texto constitucional,
Artigo 121, proibiram-se as diferencas de sexo, idade, nacionalidade ou estado civil.
Em sintese, os direitos trabalhistas, expressos na Constituicdo Federal de 1934,

conformam em:

[...] foram estabelecidos salarios minimos; jornada de trabalho de oito
horas diarias; descanso semanal; férias anuais remuneradas;
indenizacdo do trabalhador em caso de demissdo sem justa causa;
regulamentacdo das profissbes; proibicdo do trabalho a menores de
14 anos, de trabalho noturno para menores de 16 anos, de trabalho
reconhecidamente nocivo a saude aos menores de 18 anos e as
mulheres. (BRASIL, Constituicdo Federal de 1934. TITULO IV, da
Ordem Econémica e Social™).

Com a instauracdo do regime ditatorial, sob o comando de governos
militares, o pais fica submerso a esses ditames e 0 sentido de cidadania, tal como
proposto neste estudo, fica adormecido por mais de duas décadas — uma lacuna
histérica que marca auséncia a extensdo dos direitos sociais a todas/os
brasileiras/os. Em relacédo a esse periodo de repressao, Singer (2013) afirma que a
luta de classes também foi sufocada; e sua retomada se deu tdo somente com a
reconquista do direito de greve, no ano de 1978, com a luta por direitos sociais. A
representatividade dos sindicatos (da cidade e do campo) ganha expressividade e se
ampliam as reivindicacdes de direitos sociais.

O Pais envereda por novas perspectivas de organizacdo politica. Nesse
sentido, varios setores da sociedade civil se mobilizam em busca de mudancas que
permitam a democratizacdo, e, dessa forma garanta a participagéo de seus cidadaos
no cenario politico e social. Nesse processo de organizacdo da sociedade, por vezes
contraditorio, surgem novos movimentos sociais € 0s movimentos populares dando
significados as acdes e intensificando a participacdo da sociedade em espacos
publicos de interlocu¢do com o Estado.

E com a promulgacdo da Constituicido de 1988, chamada de ‘cidada’ por
garantir formalmente algumas das principais reivindicagbées dos movimentos sociais
eclodidos no pais a partir de 1979, como poder instituinte representa um ganho para
a sociedade brasileira. Pautada em principios democraticos do Estado de direito, um

dos preceitos normativos — Dos Direitos e Garantias Fundamentais — acentua a

! Texto na integra — Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/constituicao/Constituicao34.htm>. Acesso em: 10 out. 2012.
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igualdade expressa em seu artigo 5° “Todos sado iguais perante a lei, sem distingao
de qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no
Pais a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, [...]” e mais adiante
proclama o acesso da populacéo a todos os direitos sociais. (BRASIL, 2007:8)

No entanto, a instituigdo normativa por si sO, ndo garante a sua eficacia.
Piovesan (2013:392), alerta que o discurso da igualdade formal é insuficiente; pois
tratar o individuo de forma genérica e abstrata implica a negacéao do direito de ser
atendido em suas particularidades. Enfatiza a necessidade de destaque a esse
sujeito de direito: “[...] As mulheres, as populagdes afrodescendentes, os povos
indigenas, [...] devem ser vistos nas especificidades de sua condi¢éo social. Ao lado
da igualdade, surge, como direito fundamental, o direito a diferencga.”

Em consonancia com o pensamento acima descrito, entende-se que a
mudanca desse contexto em sua prética social seja contemplada somente a partir do
momento em que desperte no imaginério social o respeito e a valorizacdo a esses
grupos, quica o movimento pelo reconhecimento desses sujeitos na diferenca que 0s
constituem propicie um resultado expressivo. Para tanto, considera-se fundamental a
implantacéo de politicas publicas eficazes no campo educacional, sobretudo porque
esta area € um dos locus privilegiados de formacdo dos individuos, e, portanto,
pressupde-se que suas acdes acarretem na reducéo das desigualdades postas pelo
tratamento diferenciado a esses grupos socialmente discriminados.

Tais desdobramentos e desafios encontrados na evolucdo histérica da
cidadania no Brasil ajudam-nos a compreender o retardamento e concepcao de
igualdade de direitos adotada. Nesse cenario, interessa-nos revisitar com mais
veeméncia o campo da educacédo, em especial o contexto em que foram destinadas

politicas publicas a esse setor.

POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL: BREVES CONSIDERACOES

Pensar historicamente a educacao brasileira é retomar o processo de como
se constituiu essa politica publica social como direito as condi¢des de igualdade de
acesso e de oportunidade as cidadas e aos cidaddos, bem como espaco de

ascensao social aos grupos minoritarios.
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Na tentativa de compreender a articulagdo desses elementos em seu
contexto, faz-se necessério retomar alguns periodos da nossa histéria. No entanto,
far-se-a um recorte desse mapa em virtude do espaco na discussao aqui pretendido,
nao desprezando a validade dos demais acontecimentos factuais, da légica dos
processos politicos e econdmicos mais amplos, bem como de os sucessivos debates
que contribuiram significativamente para o fomento de politicas publicas no Brasil.

Nessa dinamica expositiva ha que se considerar o pressuposto de que a
histéria é constituida de continuidades e rupturas, o que reside a esse movimento
um olhar atencioso sobre os aspectos que incidem e favorecem a educacdo na
perspectiva de direito social. Observe-se, nesse processo, 0 destino a quem lhe foi
permitido o acesso, que grupos foram favorecidos e com que propésitos a educacao
brasileira foi pensada.

Sabe-se que, no inicio de sua colonizacdo, a concepc¢do de educacao
adotada no Brasil era destinada somente as elites. Posteriormente, com a autonomia
politica, surge a discussdo sobre o modelo de educacdo publica que melhor
atenderia o pais, um processo lento que ganha impulso somente bem recentemente
com a forca e mobilizagdo de véarios segmentos sociais, como 0s intelectuais,
juristas, pesquisadores, e também por parte das camadas populares, que exigiram
acesso a instrucdo de qualidade.

No contexto temporal, Saviani (2004) quando se refere a organizacdo da
escola publica brasileira, enfatiza o século XX incluindo caracteristicas pertinentes a
acontecimentos do final do século XIX, com delimitacdo a partir dos anos de 1890.
Segundo esse autor, tal periodo histérico revela momentos marcantes que
impactaram sobre as transformacdes sociais, politicas, econdémicas, culturais e
educacionais no Brasil. Nesse sentido, destaca o fim do regime de escravidao, a
Proclamacdo da Republica, as migracdes, separacdo entre Igreja e Estado, a
adocéao do trabalho assalariado, entre outros.

Autores como Ghiraldelli Jr. (1990), Saviani (2004), Vieira e Farias (2007)
ressaltam em seus aportes teéricos que, embora o periodo republicano ndo tenha
representado o fim de um sistema politico elitista, é inegavel que tenha
proporcionado abertura de mecanismos de participacdo popular nos processos
politicos do Pais. Sobre as bases ideoldgicas da Primeira Republica (1889-1930), os
mencionados autores atribuem a esse pensamento, influéncias dos liberais

republicanos da Revolugcdo Francesa, tais como as ideias de liberdade, nos direitos
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de igualdade, bem como nos conceitos de educacao laica, publica e obrigatéria.

No que diz respeito ao periodo da Primeira Republica ao Estado Novo, a
educacao publica no Brasil € marcada pela crenca de que esta seria 0 viés para
resolucao dos problemas de desigualdades sociais e econémicas. Serve de difusora
das ideias liberais e na perspectiva do nacionalismo objetivava formar o cidadéo,
permeada por um sentimento civico patriético, com vistas a recomposi¢cao do poder
politico como mecanismo mantenedor da ordem vigente; a educacao é voltada para
as elites — proprietarias de terras e, reprodutoras das desigualdades de classe, de
género e de sexo.

A realidade educacional das escolas publicas na Primeira Republica era de
precariedade, evasao, repeténcia, mas condicdes de trabalho e baixos salarios. Ndo
havia uma rede de escolas publicas respeitavel, e a que existia voltava-se para o
atendimento das classes mais favorecidas economicamente. Sobre esse quadro da

situacao da rede escolar, Ghiraldelli Jr.(1990) destaca:

As poucas escolas publicas existentes nas cidades eram
frequentadas pelos filhos das familias de classe média. Os ricos
contratavam preceptores, geralmente estrangeiros, que ministravam
aos filhos o0 ensino em casa, ou 0s mandavam a alguns poucos
colégios particulares, leigos ou religiosos, funcionando nas principais
capitais, e, regime de internato ou semi-internato. Muitos desses
colégios adquiriram grande notoriedade. Em todo vasto interior havia
algumas precarias escolinhas rurais, em cuja maioria trabalhavam
professores sem qualquer formagéo profissional, que atendiam as
populacdes dispersas em imensas areas: eram as substitutas das
antigas aulas, instituidas pelas reformas pombalinas, apés a
expulsdo dos jesuitas, em 1763. (GHIRALDELLI JR., 1990:26-27).

Ainda, segundo Ghiraldelli Jr. (1990), a classe dominante ndo sO enviava
seus filhos aos colégios particulares como também se utilizavam de o poder do
Estado para criar uma rede de ensino publico para o atendimento de seus filhos.
Dessa forma, todas as reformas da legislacdo do ensino provindas do Governo
Federal priorizavam suas atencdes para 0 ensino secundario superior.

Nos anos de 1930 a 1937 (denominado periodo getulista), o Brasil viveu um
dos tempos de maior radicalizacdo politica de sua histéria. Contudo, foi uma época
que apresenta grande paradoxo, no contexto de aplicacdo das politicas publicas,

haja vista a efervescéncia ideologica dos Pioneiros da Educacgéo Nova'? que foi

“Disponivel em:
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fundamental para a historia da educacao publica no pais.

E nesse periodo, com a Republica de Getllio Vargas, que a educacio
basica entra na agenda das politicas publicas. Em 1930, com a criacdo do Ministério
da Instrucdo e Saude Publica, tendo como ministro Francisco Campos, que cria
documento de reforma, da-se um avanco na regulamentacdo da educacdo em
ambito nacional. E, em 1931, Vargas cria o Conselho Nacional de Educacéo, assim
o Brasil passou a centralizar os dispositivos legais, organizacionais e institucionais.

Com a Revolucdo de 30, os intelectuais que deram inicio a maioria das
reformas educacionais estaduais dos anos 20, e que por iSso passaram a ser
conhecidos como profissionais da educacdo desejavam se aproximar desse
momento politico para fortalecerem seu discurso. Em 1932, ocorreu a publicacéo do
“Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova” onde propunha bases pedagdgicas
renovadas e a reformulacdo da politica educacional. De acordo com Saviani (2004)
e Ghiraldelli Jr. (1990), o grande marco para a elaboracdo do Manifesto foi a
abertura da IV Conferéncia Nacional de Educacédo, ocorrida em dezembro de 1931.

Nas palavras de Saviani,

Como uma espécie de coroamento de um processo que se vinha
desenvolvendo desde a criagdo da Associagdo Brasileira de
Educacdo (ABE), em 1924, foi lancado em 1932 o Manifesto dos
Pioneiros da Educacgao Nova. Dirigido “ao povo e ao governo” esse
manifesto propunha-se a realizar a reconstrucdo social pela
construcao educacional. (SAVIANI, 2004: 33).

Nessa logica propositiva, esse documento Manifesto consolidava a visédo de
um segmento da elite intelectual, apresentava principios caracteristicos a um modelo
de educacéao publica, laica, gratuita e obrigatéria como um dever do Estado, a ser
implantado em programa de ambito nacional. Discorda do sistema dual, que destina
uma escola propedéutica (para ricos, preocupada com a formacdo de uma elite
dominante) e a técnica-profissionalizante (para os pobres, preocupada com a
formacdo da méo de obra), reivindicando a escola basica Unica.

Esse movimento de luta dos intelectuais brasileiros por uma politica publica

educacional de acesso aos segmentos sociais menos favorecidos, expressou um

<http://download.inep.gov.br/download/70Anos/Manifesto _dos Pioneiros Educacao Nova.pdf>.
Acesso em: 10 out. 2012.
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sentimento de repulsa ao quadro social vigente marcado pelas contradicbes e
diferencas em sua dindmica de relagbes. Ao combater a escola elitista e académica
tradicional, que se encontrava sob o monopdlio da Igreja, e ao defender a laicidade
do ensino e a coeducacédo, os pensadores do Movimento provocam 0S animos e a
reacdo dos catolicos conservadores, para 0s quais apenas a educacdo baseada em
principios cristdos seria a verdadeira. (GHIRALDELLI JR., 1990).

Ainda, segundo Ghiraldelli Jr. (1990), o grupo desses pensadores intitulados
liberais ndo era homogéneo, haja vista apresentar diferentes posi¢cdes ideoldgicas
no tocante ao papel social da escola. Isso fica evidenciado nas descrigdes do autor,

vejamos:

[...] Para o liberal igualitarista como Anisio Teixeira, a escola deveria
ser democratica, Unica, capaz de servir como contrapeso aos males
e desigualdades sociais provocados pelo sistema capitalista. Era a
tese escolanovista de uma escola renovada, com intuito
profissionalizante, regionalizada e controlada pela comunidade,
aberta a todas as camadas e classes sociais no sentido de
possibilitar a constru¢do de uma nova sociedade. Os liberais elitistas
tinham seu expoente no redator oficial do Manifesto, Fernando de
Azevedo. Ao contrario de Anisio, que fora discipulo de Dewey,
Fernando de Azevedo buscou casar os principios pedagogicos
deweyanos com a sociologia de Emile Durkheim (1858-1917) e de
Pareto (1848-1923). Para Azevedo, a escola deveria ter um papel de
formadora de elites, sendo que a educacdo apenas rearranjaria 0s
individuos na sociedade de acordo com suas aptiddes. Uns iriam
para o trabalho manual e outros para a produc¢éo intelectual; a escola
redistribuiria as pessoas conforme o talento. Para Fernando de
Azevedo a escola seria democratica a medida que possibilitasse a
mobilidade social, de acordo com uma hierarquizacdo ndo com base
em privilégios de sangue ou outra coisa qualquer, mas sim pela
competéncia. (GHIRALDELLI JR., 1990:42-43).

Ademais, € nessa perspectiva de luta pela conquista de direitos dos iguais,
gue o Movimento dos Pioneiros da Escola Nova apresenta em seu discurso
elementos norteadores para uma educagdo publica de qualidade, como ja
mencionado nesta dissertacdo, e que, posteriormente, concretiza-se na Constituicao
de 1934. Essa € a primeira Constituicdo brasileira que traz como dever do Estado a
organizacdo da educagdo em ambito nacional. Dedica um capitulo a educacgéo e
cultura, fixando o Plano de Educacao Nacional. (SAVIANI, 2004).

Todavia, o0 regime constitucional criado em 1934 n&o durou muito. Em 1937,

sob o pretexto de combate ao comunismo e de manter a unidade e a seguranca da
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nacéo, Vargas desfechou o golpe que institucionalizou o Estado Novo (que teve
vigéncia de 1937 a 1945). Os debates educacionais foram contidos, novo
reordenamento juridico foi instituido. Novas perspectivas, agora tracadas pelo
Estado ditatorial, passaram a redirecionar a politica educacional. Assim sendo, 0
debate deixou de fazer parte do discurso da sociedade civil e foi encampado e
controlado pela sociedade politica.

Nesse contexto, considera-se relevante mencionar que a Constituicdo de
1937 propde um modelo de educacdo que intencionava a sedimentacdo das
estruturas sociais e econdmicas, bem caracteristico do modelo capitalista burgués.
Trata-se de o paradigma de educacdo dualista — uma escola de carater
propedéutico destinada a formacéo da elite dominante; e, uma escola para a classe
dominada — com formacao técnica profissionalizante, que prepara para o trabalho.
Tal pressuposto evidencia contraste as ideias dos Pioneiros da Educacdo Nova que
tanto lutaram por uma educacédo basica igual para todos os brasileiros, ideais desse
movimento que influenciaram a Constituicdo de 1934 agora se veem enfraquecidos
na Constituicdo de 1937.

Outra caracteristica marcante nas politicas educacionais desse periodo
ditatorial getulista refere-se a ideia de nacionalismo, moral e civismo. A ideia de
patriotismo toma conta na arena politica. Vé-se, portanto, que em decorréncia do
processo historico, as politicas direcionadas a educagdo ganham outras dimensdes
de sentido, de forma que a influéncia militar deixou marcas indeléveis no cenario
nacional.

Também como ocorrera com 0s regimes que antecederam o Estado Novo,
chega um tempo em que liderancas distintas apartadas do poder constituido se
manifestam. Entre 1945 e 1947 o movimento popular no Brasil cresceu. A partir de
1943, comecga a ganhar visibilidade o movimento em favor do retorno das liberdades
democraticas, crescendo as pressfes internas contra a ditadura de Vargas. No
campo educacional, os primeiros anos da redemocratizacdo séo agitados, revelando
momentos de contradicao.

Entre os anos de 1946 e 1964, o Brasil foi governado sob uma nova Carta
Constitucional. A Constituicdo de 1946 de cunho liberal e democratico regularizou a
vida do pais procurando garantir o desenrolar das lutas politico-partidarias “dentro da
ordem”; a educagao ressurge como “direito de todos”, inspirada nos principios

proclamados pelos intelectuais educadores do Movimento dos Pioneiros que se
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orientava por valores democraticos de universalizacdo do acesso a escola e
igualdade para todos; porém ndo ha um vinculo direto entre esse direito e o dever do
Estado. (VIEIRA; FARIAS, 2007).

Em se tratando de politica educacional, € na década de 1960 que o Estado
brasileiro promulga a sua primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagao, no ano de
1961, fruto da pressdo exercida pelos educadores do ‘Manifesto dos Pioneiros’
desde o inicio da década de 1930, ja mencionado. Tal lei representa um marco na
educacao brasileira, e também neste mesmo periodo se instaura a implementacao
de Planos Nacionais de Educacéo.

No periodo de 1956 a 1963, que abarcou os governos democréaticos de
Kubitscheck a Goulart, foi vantajoso para a mobilizacdo dos educadores e evoca
suas ideias em féruns nacionais. Mas logo nos anos seguintes, quando os Governos
militares assumem o poder por vinte anos, novas configuracbes sao dadas as
politicas publicas em educacéo.

Em face a essa dinamica politica por vezes cadenciada ora conturbada, é
que, a histéria da educacéao brasileira conquistou espacos na Constituicdo de 1988,
embora esta sustentou o ideal produtivista que ganha forca com o pensamento
neoliberal e se expressou de maneira contundente na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) — Lei n. 9394/96, e, posteriormente, no Plano Nacional de
Educacao (PNE) — Lein. 10.172/2001.

Para alguns estudiosos como Silva Jr. (2003), Jaccoud (2008), Silvério
(2010), a Constituicdo de 1988 se constitui em grande avanc¢o do ponto de vista das
conquistas dos direitos sociais das/dos cidadéas/cidaddos, notadamente como
expressao legal e compromisso para superacdo das desigualdades e do racismo.

Silvério (2010) enaltece essa questéo destacando a educacao anti-racista:

A Constituicdo de 1988 representa um marco para a construcdo de
uma sociedade inclusiva. As mudancas na Constituicdo politica sdo
reflexos da correlagé@o de forcas entre grupos que disputam o poder,
neste 0s movimentos sociais — negros e indigenas em especial —
ganham relevancia por assumirem a luta contra a opresséo recebida
em virtude de suas diferencas étnico-raciais e culturais. (SILVERIO,
2010:88).

Do ponto de vista desta dissertacdo, € inegavel a importancia dos

dispositivos legais como garantia de direito e resultado de um processo de luta do
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movimento social negro. Porém, para que esse direito de fato se efetive , serd
necessario ir mais além, que a pratica social dos demais sujeitos envolvidos
corresponda ao normativo; pois tal legislacdo fora do contexto e desvinculada de
acOes propositivas que facam a diferenca na vida desses grupos sociais
discriminados, que estes sejam aceitos como iguais em suas diferengas e que esse

sentimento se traduza em reconhecimento as/aos cidadas/cidadaos brasileiras/os.

1.3.1 Politicas publicas educacionais sob os imperativos da l6gica neoliberal

E sabido que nas Ultimas décadas, a partir dos anos 90, os paises da
América Latina sofreram alterac6es em sua dindmica societaria em face ao processo
de globalizagéo™ da economia, os avancos tecnolégicos, com a implantacdo de
politicas de regulacdo de cunho neoliberais que refletem, entre outras areas, no
campo das politicas educacionais. Autores como Gentili e Silva (1995), Gentili (1996,
2009), Azevedo (1997), Arroyo (2010), Del Pino (2011) que analisam esse contexto
referem-se a consolidacdo do processo de reforma do Estado, no Brasil, ocorre
inicialmente com alteracdes feitas na legislacdo a partir da Constituicdo Federal de
1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, bem como pelo
Plano Nacional de Educacao — PNE, fixado pela Lei n. 10.172/2001.

Ao pensar as politicas publicas educacionais no contexto capitalista atual,
observa-se que estas ndo se isentam de perdas em seu sentido ético e em sua
dindmica de implantacdo, haja vista o reflexo da légica do capital estrutural sob a
égide das politicas neoliberais ditadas por organismos internacionais.

Vale ressaltar nesta discussdo também a andlise de Gentili (2009) sobre o
processo de producdo social da exclusdo e seus efeitos no direito a educacao traz
elementos que impedem a realizacdo desse direito nos paises da América Latina e
no Caribe. O referido autor atribui ao cenario de desigualdades nesses paises, nas

tltimas décadas, a aspectos relevantes na area educacional que nos ajudam a

BA globalizagdo € um complexo sistema de dominacdo e apropriacdo das riquezas dos povos, do
mais forte sobre o mais fraco, ou seja, “a globalizacdo é a ‘nova desordem mundial” (BAUMAN,
1999:66), num mundo em que ndo existe um centro definidor e controlador que seja visivel e a
previsibilidade das agdes econdmicas e politicas seja possivel. Ainda afirma o autor, “globalizagédo [...]
refere-se primordialmente aos efeitos globais, notoriamente ndo pretendidos e imprevistos, e ndo as
iniciativas e empreendimentos globais”. (BAUMAN:1999:67)
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compreender o complexo processo de universalizagdo do acesso a escola, mas sem
direito & educacao. De modo geral, segundo Gentili (2009:1067), na América Latina
houve “[...] uma enorme correspondéncia entre a pobreza em termos sociais e a
pobreza em termos educacionais [...].”

Em sua opinido, Gentili (2009), os desafios existentes entre 0 que reza a
Declaracdo dos Direitos Humanos de 1948, com suas aspiracdes igualitarias,
concebem os acordos e tratados internacionais, a esse respeito, e a pratica dos
direitos humanos no que diz respeito a histéria contemporanea da educacéo latino-
americana — h& um distanciamento que separa 0s principios das acdes que
deveriam consagré-los. Gentili explica que esse processo de exclusao deve-se ao
fato de que historicamente se produziu a negacado do direito a educacdo dos mais
pobres, o ndo reconhecimento desse direito na legislacdo nacional, ou reconhecé-lo
de forma fraca ou restrita.

Segundo o autor, embora no inicio do Século XXI, essa situacdo tenha

mudado consideravelmente, de acordo com estudos da UNICEF, hoje,

[...] a probabilidade de que os meninos e as meninas com menos de
5 anos terminem seus estudos primarios em 2015 é igual ou superior
a 95% na Argentina, Chile, Colémbia, Equador, México, Panama,
Peru e Uruguai, e se situa entre 90% e 95% no Brasil, Costa Rica e
Venezuela. (UNICEF, 2006:44).

O referido autor ainda expressa certo estranhamento ao considerar o fato de
gue paises que enfrentaram, ou ainda enfrentam, o rigor de politicas neoliberais de
ajuste e privatizacdo, sobretudo nos anos de 1990, tenham alcancado niveis de
universalizacdo nas oportunidades de acesso a educacédo basica semelhante aos de
Cuba, em que a reforma educacional foi resultado de um processo revolucionario
com duracao de cinco décadas. Assim diz: [...] “Afirmar que na América Latina houve
um processo de inclusdo educacional efetivo, sem analisar as particularidades que
caracterizam seu desenvolvimento, pode ser enganoso.” (GENTILI, 2009:1063).

Nesse sentido, Gentili (2009) destaca que em uma analise mais detalhada
desse fenbmeno quando se estuda o conjunto de fatores que socialmente produzem

a exclusdo educacional nas sociedades latino-americanas,** trés elementos que

O autor indica referéncia a esse respeito ver os diversos estudos sobre o direito a educacdo na
América Latina, promovidos pelo Forum Latino-Americano de Politicas Educacionais (FLAPE):
Disponivel em: www.foro-latino.org



http://www.foro-latino.org/
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retardam a aquisicdo desse principio normativo — o direito a educagdo -, em seu
sentido lato, marcado pelo processo de segregacdo social, dentro e fora das
instituicbes, sdo: a) Pobreza e a desigualdade estrutural; b) A segmentacdo e a
diferenciacdo dos sistemas nacionais de educacéo; c) Os sentidos que assumem 0
direito a educacdo.

Em seu estudo, enfatiza que as consequéncias da pobreza nao sao graves
apenas entre a populacédo infantil e juvenil, mas também causa impacto sobre a

populacao indigena e afro-latina. Assim conforma,

Grande parte da populacédo indigena e negra, um pouco mais de 200
milhdes de latino-americanos e de latino-americanas séo pobres e
indigentes, e, entre os pobres e indigentes, os que sofrem esta
condicdo de forma mais intensa sdo 0s negros e os indigenas.
(GENTILI, 2009:1067).

Dessa forma, segundo o autor, a probabilidade de estar excluido da escola
ou de ter acesso a uma escolaridade degradada em suas condicbes de
desenvolvimento pedagdégico é ter nascido negro, negra ou indigena em qualquer
pais da América Latina ou do Caribe.

Considera-se importante destacar nesta reflexdo, a estatistica da média de

estudo no meio urbano nos paises em referéncia,

No Brasil, por exemplo, a taxa de alfabetizacdo para a populacdo
branca urbana com mais de 25 anos é de 93,7%, ao passo que a da
populacdo negra é de 85,7%. No meio rural, os brancos com mais de
25 anos possuem uma taxa de alfabetizagdo de 79,5% e 0s negros,
de 62,2%. A média de anos de estudo no meio urbano para a
populacéo branca é de 8,1, ao passo que a da populagédo negra é de
6,2; no ambito rural, as taxas sdo de 4,3 e 2,9, respectivamente. No
Equador, a taxa de analfabetismo da populacéo branca € de 4,7%,
dos afro-equatorianos é de 10,3% e dos indigenas é de 28,1%
(Paixdo & Carvano, 2008). Na Colémbia, de acordo com dados do
Censo Geral de 2005, o indice de analfabetismo entre a populacéo
negra é de 10,92% e entre a populacao ndo negra é de 6,91%. Nos
Departamentos de Narifio e Choco a diferenca € ainda maior:
22,23% — 9,24% e 18,24% — 12,74%, respectivamente (Observatorio
da Discriminagéo Racial:
<http://odr.uniandes.edu.co/pdfs/Cifras/Analfabetismo.pdf)>. Na
Bolivia, a populacdo indigena possui quase 4 anos a menos de
escolaridade (5,9 anos) que a nao indigena (9,6 anos).Um terco das
criancas indigenas bolivianas entre 9 e 11 anos trabalha, proporcéo
quatro vezes superior a das criangas ndo indigenas. Os
guatemaltecos indigenas entre 15 e 31 anos apresentam uma média
de 3,5 anos de escolaridade, ao passo que 0s nao-indigenas



http://odr.uniandes.edu.co/pdfs/Cifras/Analfabetismo.pdf
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apresentam uma média de 6,3 anos. Apenas a metade da populacéo
indigena da Guatemala sabe ler e escrever, ao passo que pouco
mais de 82% da populacdo ndo indigena o faz. Quase 45% da
populacdo indigena guatemalteca abandona o primeiro ano de seu
processo de escolarizacdo. No México, a populacao indigena adulta
possui menos de 4,6 anos, ao passo que entre a populagdo nao
indigena esse indice é de 7,9. Um quarto da populacdo indigena é
analfabeta, ao passo que 6,4% dos ndo indigenas o sdo. No caso
das mulheres indigenas, essa diferenca é ainda maior: elas possuem
gquase 5 anos a menos de escolaridade que as mulheres néo
indigenas. (HALL e PATRINOS, 2006 apud GENTILI, 2009:1076).

Gentili (2009) enfatiza que a desigualdade no campo educacional, associada
ao tratamento desigual em relacdo a todas as oportunidades sociais € muito mais
intensa e se faz presente entre 0os grupos minoritarios da populacdo que, como 0s
indigenas e os afro-latinos, sofrem sobremaneira o processo da discriminagédo e
exclusdo. Ainda destaca que uma das evidéncias mais eloquentes e perversas da
exclusao educacional na América Latina € a persisténcia do ‘racismo educacional’.

Essa postura esta presente

[...] nos processos de discriminacdo pedagdégica e curricular, como
evidenciaram estudos e pesquisas,™ assim como em uma constante
e tenaz segregacdo sofrida por esses grupos na qualidade e na
guantidade de acesso e permanéncia de suas oportunidades
educacionais. (GENTILI, 2009:1077).

Ainda nessa linha de entendimento, autores como Avila e Azevedo (2012)
suscitam em seus estudos preocupacao com os temas cidadania, estudos culturais,
direitos humanos, politicas sociais, nos paises americanos no inicio da segunda
década do século XXI, acenam que a nocdo de educacdo de um pais esta
estreitamente relacionada a sua organizacdo social vigente. Nesse sentido, 0s
autores trazem a concepcédo de educacao associada a condicdo de cidadania como

produto social, quando afirmam

[...] Podemos localizar o encaixe entre educacdo e cidadania da
seguinte forma: ndo somos educados fora do contexto social. A
educacao, consistindo na constituicdo do ser social, implica uma
transmisséo de valores, por meio da qual é comunicada, de geracéo
a geragao uma ideia de bem viver — um ideal de vida em sociedade.

1 Segundo Gentili (2009:1077), diversos estudos sobre os processos de discriminacdo racial no
campo educacional podem ser encontrados no centro de documentacdo do Observatério Latino-
Americano de Politicas Educacionais, do Laboratério de Politicas Puablicas OLPED/LPP:

www.olped.net


http://www.olped.net/
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E o alvo da atuacao do cidaddo é justamente construir um “contrato
social”, as clausulas que consideram mais justas para reger a vida
em comum, amparada em dois valores basicos: a liberdade e a
igualdade. [...]. (AVILA; AZEVEDO, 2012:230-231).

Nota-se pelo argumento supracitado, que o elemento igualdade é um dos
pressupostos que permitem ou senéo vislumbra possibilidade de condig&do ao uso de
direitos. E, nessa perspectiva, a educagdo como um dos espacos promotores do
exercicio da cidadania, acredita-se deva valer e primar por uma pratica social de
valorizacdo aos sujeitos de direitos, notadamente numa realidade amparada por um
Estado de principios democraticos.

Em se tratando da realidade educacional brasileira, em que o elemento
igualdade de direito na perspectiva do sujeito, € 0 acesso a educacdo de qualidade.
Consoante o pressuposto normativo no artigo 205 da Constituicdo Federal/88, na
LDB®- Lei n° 9.394/96, nos principios elencados na alinea “b” do Plano Nacional de
Direitos Humanos, nos norteadores inscritos nos PCN’s'’, na Lei n® 8.069/90" do
Estatuto da Crianca e do Adolescente, na Lei n® 10.639/03,*° Lei 11.645/08,%° que
ecoam 0s principios da igualdade de direitos a educacédo formal, as estatisticas
brasileiras, nas Uultimas décadas, ainda revelam discrepancia no cenario
educacional, haja vista o0s condicionantes da escola publica em suas
especificidades.

Abramowicz, Barbosa, Silvério (2006) corroboram essa discussao com seus
estudos quando demonstram as estatisticas escolares, e, entre outros elementos de
andlise, afirmam que os indicadores dessas diferengas no tocante ao rendimento
escolar ainda se faz presente a questao de cunho racial. Nas palavras dos referidos

autores,

[...] Dados referentes & PNAD?* 2004 apontam que as disparidades
entre negros e brancos continuam: a taxa de analfabetismo de
pretos? (16,9%) e de pardos (16,8%), em 2003, continuou sendo
mais que o dobro a observada para brancos (7,1%); as taxas de
analfabetismo funcional entre brancos, pretos e pardos permaneceu

'° | ei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.

" parametros Curriculares Nacionais.

'® Disponivel em: < http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I8069.htm>. Acesso em: 13. out. 2012.

19 Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/110.639.htm>. Acesso em: 13. out.
2012.

20 Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-2010/2008/lei/I11645.htm>. Acesso
em: 13. out. 2012.

2 Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio.

22 Designacao referente a categorizagdo do IBGE.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l8069.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/l10.639.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/l11645.htm
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acentuada, 18,4%, 32,1% e 32,5%, respectivamente, para estes
grupos em 2003; embora as pessoas de cor preta e parda tenham
ganho mais anos de estudo que a populagéo branca (1,9 anos e 1,6
anos respectivamente, contra 1,4 anos), a diferenca entre 0s grupos
de cor ou raca permaneceu elevada, ficando em torno de 2 anos de
estudos entre brancos e pardos. (Sintese de indicadores
sociais/2005:311; ABRAMOWICZ; BARBOSA; SILVERIO, 2006:45).

Com relacéo ao trato da diversidade, na perspectiva do sujeito de direitos, o
estudo mencionado ilustra muito bem que as nossas relagbes de igualdade ainda
acenam certo distanciamento, pois se perpetuam o privilégio e uso do direito, em
sua esséncia, apenas a uma parcela da populacao estudantil.

Dados mais recentes da PNAD, no ano de 2011, confirmam esse cenério de
desigualdades no perfil educacional da populacéo brasileira. Revelam evolucéo na
taxa de analfabetismo e os marcadores dessa estatistica se configuram no elemento
raca/etnia, estudantes que foram excluidos da escola em idade correspondente e,
na atualidade, frequentam a modalidade de ensino Educacédo de Jovens e Adultos

na tentativa de inclusao social.

[...] a evolucdo da taxa de analfabetismo nos ultimos dez anos é
entre as pessoas de 15 anos ou mais. O agregado nacional reduziu
em 31% a proporcdo de pessoas que nao sabiam ler nem escrever,
passando de 12,1% em 2001 para 8,6% em 2011. De acordo com o0s
dados mais recentes, a maior incidéncia de analfabetismo ocorre
entre homens (8,8%), de cor preta ou parda®® (11,8%), com idade
acima de 60 anos (24,8%). [...] Do total de analfabetos de 15 anos ou
mais, 50,7% tém de 25 a 29 anos de idade, representando um
montante superior a 6,5 milhdes de pessoas. De fato, este é o grupo
mais presente entre aqueles que frequentam curso de alfabetizacéo
e educacdo de jovens e adultos, cuja maioria dos estudantes &
mulher (57,9%), de cor ou raca preta ou parda (70,8%), reside na
Regido Nordeste (50,8%) e nas areas urbanas (68,3%). (IBGE,
2012:122).

Outro aspecto relevante nessa discussdo que evidencia nuance de
desigualdades entre os grupos de estudantes € o abandono escolar precoce. O
gréafico 3.4 e a Tabela 3.6, a seguir, retratam esses indices de frequéncia escolar dos

jovens de faixa etaria 18 a 24 anos, no intervalo 2001/2011.

%0 IBGE (2012) continua utilizando as categorias: branca, parda, preta, indigena e amarela.



Grafico: Estatistica de abandono escolar

Grafico 3.4 - Distribuicdo dos estudantes de 18 a 24 anos de idade, por nivel de ensino
frequentado, segundo a cor ou raca - Brasil - 2001/2011
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Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios 2001/2011.
{1) Exclusive a populagdo rural de Ronddnia, Acre, Amazonas, Roraima, Pard e Amapa. (2) Pré-vestibular, supletivo e
alfabetizacdo de adultos. (3) Inclusive graduagdo, mestrado ou doutorado.
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Tabela: Frequéncia de estudantes de 18 a 24 anos, em nivel de ensino, por Regides

Tabela 3.6 - Estudantes de 18 a 24 anos de idade, total e respectiva distribuicdo percentual,
por nivel de ensino frequentado & cor ou raca,
sogundo as Grandes Regides - 2011

Estudantes de 18 a 24 ancs de idade

Grandes Regides Tatal Distribuigao percentual, por nivel de ensino frequentado (%)
11000 pessoas] | ¢ darmental Média Superiar 1] Dutros |2}
Branca
Erasil 27 45 24,1 65.7 56
Morte 182 10,2 25 484 18
MNordests 604 9.8 ne B3 82
Sudeste 1523 28 o 68,3 54
Sl TE2 a0 2 0.8 53
Cantro-Ceste 54 ] 21 na 25
Prets ou Parda
Erasil 2108 1ne 452 w8 1.2
Morte hDE 18,6 476 264 21
MNordests 1 265 1556 48,8 280 648
Sudests 51 87 41,2 458 64
Sl 162 .0 ne 40,1 12,0
Centro-Oeste Fat| 54 k1 ] ik ] B

Fonte: [BGE, Pesquisa Macional por Amostra de Domicilics 2011,
{1} Incluive mesirado e doutorado. (2] Pré-vestibular, supletivo & alfabetizacéo de adulbos.

Esses resultados evidenciam os efeitos da expansao educacional a grupos

que antes ndo tinham presenca marcante nesse contexto. A propor¢cdo de jovens

estudantes brancos de 18 a 24 anos de idade que frequentavam o ensino médio

diminuiu. Se comparado ao decénio anterior teve um avanco na participacao e
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frequéncia do estudante de etnia negra, no ensino médio; entretanto, a taxa média
foi inferior a participacdo da populacdo branca. Os jovens estudantes negros na
mesma faixa etaria mantém a frequéncia nesse nivel. Isso € uma evidéncia de que o
crescimento “substancial da frequéncia liquida dos estudantes de cor ou raga preta
ou parda no ensino médio ndo foi suficiente para reverter os efeitos do atraso
escolar desse grupo ao longo dos ultimos dez anos.” (IBGE, 2012:115-116).

Varios fatores séo atribuidos a esse resultado, entre 0s quais se destacam
0S que geram e alimentam essas desigualdades como os de ordem socioecondémica
associados as praticas de discriminacdo e preconceito, especialmente no que diz
respeito as questdes étnicorraciais, de orientacdo sexual, de género que os/as
estudantes sofrem no ambiente escolar. Se a educacdo basica ndo proporciona
acolhimento a esses sujeitos, marcados por suas diferenciacdes identitarias, nao
cumprira a sua fungdo social em garantir a igualdade de direitos na diversidade;
ainda assim, podera contribuir para o aumento da producédo e reproducdo dessas
estatisticas.

Nesse sentido, fica evidenciado que o quadro de desigualdades em nosso
pais, segundo os dados da pesquisa PNAD (2011) ainda traduz vestigios de
negacao a cidadania aos sujeitos de direitos, haja vista a trajetoria dessa categoria
de analise permear os mais diversos setores da sociedade, por longa data, e, ainda
nAo conseguiu incorporar com éxito as diferencas e diversidades que a impedem em
sua plenitude.

No proximo capitulo, articula-se o debate tedrico sobre o reconhecimento
das diferencas como um dos pressupostos basicos a igualdade de direito dos
sujeitos. Para tanto, far-se-a um resgate dos Movimentos Sociais como expressao
de luta no cenéario de reivindicacbes por condicbes de iguais no tratamento e

valorizacéo a diversidade.
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CAPITULO 2
O RECONHECIMENTO DA DIVERSIDADE: PROMOCAO DE DIREITOS

A convivéncia com a diversidade implica o
respeito, 0 reconhecimento e a
valorizagdo do/a outro/a, e néo ter medo
daquilo que se apresenta inicialmente
como diferente. Esses Sd0 passos
essenciais para a promoc¢ao da igualdade
de direitos.

Sérgio Carrara (2009:31)

Neste capitulo reportamo-nos a contribuicbes tedricas que fazem
interlocugcbes sobre as relacdes de poder, de respeito e de reconhecimento das
diferencas. Destaca-se na literatura o pensamento de seguidores da Teoria Social-
Critico hegeliana o autor Axel Honneth. Sobre o contexto brasileiro, enfatiza-se a
interpretacdo de Cardoso de Oliveira, entre outros autores.

Também sera evidenciada a igualdade de direitos no Estado brasileiro, a
partir da luta dos Movimentos Sociais — do Movimento Negro, do Movimento das
Mulheres, do Movimento dos Direitos Humanos da Populacdo LGBT, bem como a
implantacdo de politicas publicas que atendam as demandas dos referidos
Movimentos, entre as quais a concepg¢éo do curso Género e Diversidade na Escola
— GDE.

2.1 INTERLOCUCOES SOBRE O RECONHECIMENTO DO DIREITO E RESPEITO
AS DIFERENCAS

Em face ao Estado da Arte sobre a evolugdo dos conceitos de diferenca e
diversidade, utilizados no debate contemporaneo, relacionados a politicas publicas

educacionais, conduz-nos a seguinte reflexdo: Em que consiste a diversidade e o
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respeito as diferencas nas sociedades caracterizadas Estado de direito,
especialmente em sociedades geradas pelo colonialismo europeu? E, nos paises
latino-americanos, como essa dinamica se configura? Qual a posicdo dos
organismos internacionais frente as questdes da diversidade?

Questdes dessa natureza nos instigam a trazer um recorte teérico ao debate
sobre o reconhecimento do direito e respeito as diferencas, como politicas
reparadoras de uma légica social excludente, que reproduz um discurso de negacao
a cidadania provocando em ampla dimensao a desigualdade entre os sujeitos.

A diversidade € um tema que tem ocupado espaco, nas ultimas décadas,
tanto no debate internacional quanto nas agendas regionais locais. Em se tratando
de paises da América Latina, principalmente os que foram dominados pelo
colonialismo europeu, essa tematica tem adquirido grande relevancia posto que seja
uma das categorias que se inscrevem no palco das desigualdades.

Segundo Abramowicz e Rodrigues (2013:17), nos ultimos vinte anos, o tema
diversidade e seus correspondentes tém sido apontados como gquestdo central no
debate internacional e nacional, em especial na implantacao de politicas publicas no
campo educacional. No tocante a intervencdo de organismos internacionais voltados
para essa tematica, as referidas autoras destacam as resolu¢cdes da UNESCO
(Organizacao das Nag¢Oes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura), nos anos
de 1990, expressa nos seguintes documentos: Nossa diversidade criadora, que
corresponde a exigéncia da virtude da tolerancia; assim como no Relatério da
Comissao Internacional sobre Educacao para o Século XXI, (DELORS et al., 1996).

E, no cenario brasileiro, o debate se intensifica no primeiro mandato do
Governo do Presidente Lula quando aparece nos titulos de programas e acdes do
governo, de suas secretarias e publicagcbes. Com a criacdo das secretarias SPM e
SEPPIR, reunindo sob seus dominios acdes voltadas para as mulheres e para a
populacdo afrobrasileira, respectivamente, é que a questdo da diversidade ganha
expressao.

Para entendimento sobre as questdes que envolvem esse contexto
diversidade e os conflitos que permeiam essa tematica na arena social, recorre-se a
contribuicdo tedrica de Axel Honneth (2009) que utiliza o reconhecimento como
categoria central na tentativa de reconstrugdo de um pensamento critico no que
tange as lutas sociais.

Considerado grande expoente da no¢ao de reconhecimento, Axel Honneth &
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0 atual representante da teoria critica da Escola de Frankfurt. Sua teoria se origina a
partir da atualizagdo dos escritos juvenis de Hegel que propds a importancia do
reconhecimento intersubjetivo na autorrealizacdo dos sujeitos na construcdo da
justica social. (SALVADORI, 2011).

Em linhas gerais, o conceito de reconhecimento ajuda a compreender os
contextos sociais conflituosos que se apresentam por vezes originados pelos
dilemas do multiculturalismo ou por desrespeitos cometidos por hegemonia de
grupos em relacdo a minorias.

A proposicao de Honneth (2009) supbe as lutas coletivas como mola
propulsora da evolucdo moral da sociedade, na medida em que se baseiam na luta
por reconhecimento intersubjetivo como pano de fundo ético, como forma de
autorrealizacéo dos individuos.

Nessa premissa, a superacéo dessa condicdo denegada passa por aspectos
morais de indignacdo em que outros sujeitos também vivenciaram situacfes de
desrespeito e, nessa luta buscam mecanismos de transformacao social. Assim 0s
grupos sociais assumem a sua identidade quando forem reconhecidos
intersubjetivamente. Esse contexto de lutas se expressa por “uma presséo intra-
social para o estabelecimento préatico e politico das instituicbes garantidoras de
liberdade.” (HONNETH, 2009:29).

Em seu pensamento politico sobre a luta por reconhecimento, Honneth
(2009) esboca trés dimensbes ou trés esferas de reconhecimento que levam a
génese social da identidade: no ambito privado do amor (sdo as consideradas
primarias), nas relacdes juridicas (baseadas nas leis), e na esfera da solidariedade
social (na qual os individuos poderiam mostrar-se valiosos para a coletividade).

A primeira dimensédo remete as emocdes primarias (0 amor, a amizade),
guando essas experiéncias se dao de maneira positiva possibilitam a autoconfianca,
ao desenvolvimento de forma sadia a sua personalidade. Quando da anélise desta
dimensao, Honneth (2009) apoia-se nos estudos de D. Winnicott.>* Honneth ainda
sustenta que o nivel do reconhecimento do amor é o nucleo fundamental de toda a
moralidade. (HONNETH, 2009:172).

Na segunda dimensédo de reconhecimento, Honneth situa as relagdes do

** Donald W. Winnicott foi um reconhecido pensador psicanalitico britanico que se seguiu a Freud e
Klein, e profundamente envolvido na pediatria, psicologia infantil, psiquiatria infantil e psicandlise,
enfatizando a participagdo da mée na constituicdo subjetiva do sujeito.
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sujeito com as instituicbes sociais que podem l|he oferecer o reconhecimento
juridico. A adjudicacédo de direito baseia-se pelo principio moral, universalista na
modernidade. Nesse aspecto, Honneth (2009) enaltece o direito moderno como
avanco historico se comparado ao tipo de reconhecimento caracteristico das
sociedades tradicionais pautado na concep¢do de status na comunidade. Na
experiéncia do Estado Democratico de Direito, as relagBes juridicas geram um
sentimento de autorrespeito; uma vez que ao sistema juridico ndo é mais permitido
privilegios e gradacbes. O direito deve ser geral o suficiente para levar em
consideracao todos os interesses de todos os participantes da comunidade, sem
distingéo.

A terceira e ultima dimensdo de reconhecimento, da-se no dominio da
solidariedade (ou eticidade),?® deve ser considerada um tipo normativo, remete a

autoestima na comunidade social de valores. Assim destaca

[...] vai de par com a experiéncia da estima social uma confianca
emotiva na apresentacdo de realizacbes ou na posse de
capacidades que sao reconhecidas como ‘valiosas’ pelos demais
membros da sociedade; em todo o sentido, nés podemos chamar
essa espécie de autorrealizag@o pratica, para a qual predomina na
lingua corrente a expressdo ‘sentimento de amor proéprio’, de
‘autoestima’, em paralelo categorial com os conceitos empregados
até aqui de ‘autoconfianga’ e de ‘autorrespeito’. Na medida em que
todo membro de uma sociedade se coloca em condi¢bes de estimar
a si proprio dessa maneira pode-se falar entdo de um estado pés-
tradicional de solidariedade social. (HONNETH, 2009:210).

De acordo com a teoria honnethiana, para cada dimensdo de
reconhecimento (amor, direito, solidariedade) corresponde uma autorrelacdo pratica
do sujeito; a saber: autoconfianca nas relagdes amorosas, autorrespeito nas
relacdes juridicas e autoestima na comunidade social de valores.

Ausentando-se o0 principio do reconhecimento em qualquer dessas
dimensdes, o sujeito fica submetido a uma condicdo de negacdo e tera reflexos

dessa auséncia em sua personalidade e vida pratica. Em outras palavras, os

® Honneth, seguindo as ideias de Hegel, afirma que eticidade é o conjunto de condicdes

intersubjetivas, que funcionam como condigbes normativas necessarias a autodeterminacédo e a
autorrealizacdo. In Luta por Reconhecimento: a gramatica moral dos conflitos sociais. Tradugédo de
Luiz Repa. SP: Ed. 34, 2009.
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conflitos sociais surgem a partir de experiéncias de ruptura e/ou desrespeito dessas

formas de reconhecimento.

2.1.1 Igualdade de direitos no Estado brasileiro

Conforme mencionado nesta discussdo, a Constituicdo Federal de 1988 é
um marco juridico da transicdo democratica e da institucionalizacdo de direitos de
igualdade no Brasil. Dos principios fundamentais, sanciona entre outros objetivos do
Estado brasileiro, construir uma sociedade livre, justa e solidaria, com vistas a
reducdo das desigualdades sociais e regionais; e promover o bem de todos, sem
preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminagé&o. (Art. 3°. Itens I, 11l e IV, Constituicdo Federal de 1988, p. 8).

Silva, A. et al. (2009), ao fazer uma avaliacdo das acfes e compromissos do
governo brasileiro na ultima década do Século XX e primeira do Século XXI, com
relacdo a politicas de implantacéo da igualdade racial, por meio da SEPPIR, ressalta
que a auséncia de resultados mais expressivos ndo se aplica pela falta de
orientacdes. Assinala que no ano de 2003, com o lancamento da Politica Nacional
de Promocédo da Igualdade Racial, tendo em vista a redu¢cdo no quadro das
desigualdades, destaca a qualificacdo de gestores publicos e de professores, a
adocdo de cotas no ensino superior e no mercado de trabalho, bem como o
desenvolvimento de programas de salde para a populacdo negra, entre outras
acoes.

No entanto ao avaliar as acfes e compromissos e adesfes brasileira no
cenario internacional, que aborda o tema do racismo e da discriminagdo, o autor
destaca duas manifestacées internacionais de teor critico, em 2006, em relacédo a

atuacao do governo brasileiro. Em suas palavras

Em 2006, a Organizacdo dos Estados Americanos (OEA), por meio
de sua Corte Interamericana de Direitos Humanos (CIDH), condenou
o Estado brasileiro por ter negado a uma vitima de racismo a
garantia de protecéo judicial, assim como por ter violado o seu direito
de igualdade perante a lei. (SILVA, A. et al. 2009:39)
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Ainda, segundo Silva (2009), o Relatério n°® 66/2006 da CIDH/OEA?® n&o
apenas condena o Estado brasileiro por omisséo e desrespeito ao direito de acesso
a Justica, como avalia a legislacdo nacional que regulamenta o dispositivo
constitucional que criminaliza os atos de racismo.

No tocante as questdes normativas de principios de direitos, sob a ordem
internacional, é interessante enfatizar que a Carta Constitucional de 1988 fixou os
direitos humanos como um dos principios que devem reger as relacdes
internacionais do Brasil (artigo 4°, inciso Il). O texto reconhece ainda, como tendo
status constitucional, os direitos e garantias contidos nos tratados internacionais
ratificados pelo Brasil, que ndo tenham sido incluidos no artigo 5° da Constitui¢&o.

E sabido que o Brasil é signatario dos mais importantes tratados
internacionais de direitos humanos tanto na esfera da Organizacdo das Nacdes
Unidas (ONU) como da Organizagédo dos Estados Americanos (OEA), entre os quais
o Pacto Internacional dos Direitos Civis e Politicos; o Pacto Internacional dos
Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais; a Convencdo Contra Tortura e Outros
Tratamentos ou Penas Cruéis, Desumanos ou Degradantes; e a Convencéo
Americana sobre os Direitos Humanos. Portanto, o pais ndo tem reservas a qualquer
desses instrumentos juridicos.

De acordo com Piovesan (2013) o preceito normativo integra-se a outros
mecanismos de dimensdo mais ampla, como os Pactos Internacionais, mencionados
nessa discussdo, e por instrumentos de ordem mais especifica, como as
Convencdes Internacionais, que se destinam a determinadas violacdes de direitos
humanos como a discriminagao racial, a discriminagdo contra a mulher, a violagao
dos direitos da crianca, dentre outras formas de violagao.

Dessa forma, observa Piovesan (2013), enaltece a validade desses acordos
e a forma de tratamento atribuida, pois firma-se no @mbito do sistema global, a
coexisténcia dos sistemas geral e especial de protecdo dos direitos humanos, como

sistemas de protecdo complementares. Em sua compreensao,

O sistema especial de protecdo realca o processo de especificacédo
do sujeito de direito, no qual o sujeito passa a ser visto em sua

?® Disponivel em: <http://cidh.oas.org/annualrep/2006port/BRASIL.12001port.htm>. Acesso em: 5 mar.
2013.
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especificidade e concreticidade (ex.: protegem-se as mulheres, as
criangas, 0s grupos étnicos minoritarios, etc.). Ja o sistema geral de
protecao (ex.: Pactos da ONU de 1966) tem por enderecado toda e
gualquer pessoa, concebida em sua abstracdo e generalidade.
(PIOVESAN, 2013:291)

Nessa interpretacdo, determinados sujeitos de direito ou determinadas
violacdes de direitos, exigem uma resposta especifica, diferenciada. Nesse sentido,
as mulheres devem ser vistas nas especificidades, de sua condi¢céo social. Importa o
respeito a diferenca e a diversidade, o que Ihes assegura um tratamento especial.

Tal explanacdo nos remete a contribuicdo de Santos (2003) que defende
uma concepcao de igualdade pautada no respeito as diferencas. Em uma de suas
proposicdes o autor faz a andlise das condicdes em que os direitos humanos podem
ser colocados a servico de uma politica progressista e emancipatoria, e, em sua
concepcao um dos elementos identificados que compdem a dificuldade do
entendimento desse cenario de debates nas sociedades ocidentais se expressa no

seguinte argumento:

[...] temos o direito a ser iguais quando a nossa diferenga nos
inferioriza; e temos o direito a ser diferentes quando a nossa
igualdade nos descaracteriza. Dai a necessidade de uma igualdade
gue reconhega as diferencas e de uma diferenca que ndo produza,
alimente ou reproduza as desigualdades. (SANTOS, 2003:56)

Cardoso de Oliveira (2010), antropélogo do Direito, também nos ajuda a
compreender a diferenciacdo no tratamento das questdes de diversidades, quando
esclarece a aplicacdo dessas categorias ao contexto brasileiro. No campo da
jurisdicdo, afirma o autor, existe uma linha ténue na relacdo dos principios da
igualdade de direitos e equidade.

Em consonancia com o pensamento de Axel Honneth, propde que a ideia
mestra de igualdade de tratamento como principal par@metro para o exercicio da
cidadania nas democracias ocidentais, em particular o Brasil, talvez ndo fosse
suficiente para elucidar as demandas de respeito a direitos, nem as demonstracoes
de insatisfacdo pela percepcdo de insulto quando perspectivas legitimas de
reconhecimento ou consideracéo a direitos ndo sdo observadas.

Nesse viés de interpretacdo, Cardoso de Oliveira (2010:37) resgata o
trabalho classico de Marshall (1967) sobre o conceito moderno de cidadania e afirma

que esta vem sendo caracterizada pela instituicdo de um ‘status igualitario’ entre os
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cidadaos, que fazem uso dos mesmos direitos dentro de um parametro a que o autor
denomina ‘mundo civico’, delimitando o universo onde o principio do tratamento
uniforme teria preferéncia.

Assim formula a seguinte proposicdo que implica em duas concepc¢fes de

igualdade no Brasil, que seriam:

(1) A concepcdo que define a igualdade como tratamento
uniforme, dominante em nossa Carta Constitucional de 1988, bem
como expressa no principio de isonomia juridica; e (2) a concepc¢éao
gue define a igualdade como tratamento diferenciado, a qual seria
dominante em nossas instituicdes publicas e no espaco publico
compartilhado pelos cidad&os, cujo maior simbolo € uma frase de Rui
Barbosa — “A regra da igualdade nao consiste sendo em quinhoar
desigualmente os desiguais na medida em que se desigualam”.
(Barbosa, 1922/199:26). Nesta concepcéo, a realizacdo da igualdade
no plano da justica supde a relativizacdo ou diferenciagdo de direitos
no plano da cidadania. (CARDOSO DE OLIVEIRA, 2010:37).

No decorrer dessa discussdo fica evidenciada, no contexto brasileiro, a
situacdo excludente e auséncia da cidadania a boa parte de sua populacdo o que
causa certo estranhamento, uma vez que se trata de um Estado de principios
democréticos. A realidade aqui discutida mostra que alguns segmentos sociais ainda
convivem e sofrem com o tratamento de praticas racistas, homofébicas,
preconceituosas que se baseiam em estere6tipos, em um discurso sexista,
moralizante, etnocéntrico, hegemonico, que traz uma visao estigmatizada do outro e

nao o reconhece no mosaico da diversidade.

2.2DIVERSIDADE: CENARIO MARCADO PELA (IN) DIFERENCA AO OUTRO

Que lugar ocupa o reconhecimento e a valorizacdo do outro como sujeito
histérico na sociedade brasileira? O respeito as diferencas tem se apresentado como
questdo central no contexto das relacdes sociais no ambiente escolar? Qual o
sentido que assume a educacdo no trato da diversidade de género, étnico-racial,
sexualidade e orientacdo sexual numa cultura marcada pela auséncia em respeito
aos direitos humanos?

Frente a esses questionamentos, faz-se necessaria e oportuna a esse
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estudo elencar algumas ponderagbes a respeito, em especial por se tratar de
politicas publicas em educacdo, quando a énfase a que se pretende seja o
entusiasmo por um projeto de sociedade que contemple a diversidade. Em se
tratando da nacdo brasileira, autores como Fernandes (1978), Hasenbalg (1979),
Munanga (1986), Moura (1988), Silva (2003, 2010) apontam em suas analises que
ao longo dos séculos as desigualdades sociais notabilizaram-se em particular a
étnicorracial sempre teve presenca marcante nesse universo. E, nesse cenario se
apresenta uma correlacdo de forcas que por vezes prevalece aos interesses dos
grupos que tém poder de influir nas decisdes politicas.

Quando se retoma, por exemplo, o contexto histérico do século XVI, no
Brasil, as relacdes sociais eram pautadas no dominio e opressdo dos colonizadores
europeus racistas sobre os segmentos ndo brancos — o negro e o indigena, grandes
vitimas do grupo que se julgava superior, haja vista nesse momento inexistia o
conceito de direitos humanos.

Munanga (1986) traz dados que elucidam esse periodo da histoéria brasileira,
e que, por conseguinte, ajudam a essa reflexdo sobre o processo de negacdo da
cultura de determinados povos e a (in) diferenca ao outro. Em suas palavras fica

evidenciada essa dinamica

A ignorancia em relacdo a histdria antiga dos negros, as diferencas
culturais, 0s preconceitos étnicos entre duas ragas que se
confrontam pela primeira vez, tudo isso, mais as necessidades
econdmicas de exploracdo, predispuseram o0 espirito europeu a
desfigurar completamente a personalidade moral do negro e suas
aptiddes intelectuais. O negro torna-se, entdo, sinbnimo de ser
primitivo, inferior, dotado de uma mentalidade pré-logica.
(MUNANGA, 1986:9).

As ponderacdes acima refletem e nos remetem a percepcao de um contexto
pautado na légica do sistema capitalista em sua fase embrionaria, que além de
explorar a mao de obra escrava desconsidera as idiossincrasias dos sujeitos em
suas dimensfes mais amplas, como o respeito e a dignidade desse povo.

Ainda nessa perspectiva de analise, em um contexto mais recente, Silva
(2003) conforma que os interesses e necessidades de diferentes grupos sociais e
étnico-raciais se cruzam e entrecruzam, dando visibilidade aquele grupo em que o
Estado potencializa suas politicas mediante o reconhecimento das diferencas. Tal

posicionamento, também presente em Silva (2010), exalta a relevancia do Parecer
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CNE/CP 003/2004 que em sua égide faz referéncia a execucdo da Lei n°
10.639/2003,%” e que entre outros elementos de reconhecimento a essa questdo da

diversidade, a referida lei destaca

[...] precisa, o Brasil, pais multiétnico e pluricultural, de organizac¢des
escolares em que todos se vejam incluidos, e que a cada um seja
garantido o direito de aprender e de ampliar conhecimentos, sem ser
obrigado a negar suas raizes étnico-raciais, 0S grupos sociais a que
pertence, tampouco a ‘adotar costumes, ideias e comportamentos
que Ihe sejam adversos’. (SILVA, 2010:38)

Dessa forma, a reflexdo aqui pretendida, conduz-nos a enveredar por acdes
quer seja no ambiente escolar quer seja em outros espacos sociais em que se
estabelecem relacdes de reciprocidade, que estas proporcionem aos sujeitos de
direitos o fortalecimento de suas prerrogativas, em particular a dimenséo simbdlica e
concepcao de sentido de igualdade. Acrescente-se, a partir de atitudes que
minimizem praticas educativas discriminatorias na perspectiva de se fazer valer a
condicao do exercicio da cidadania aos grupos excluidos nesse universo.

N&o se pode perder de vista que, quando se analisa a funcdo social da
escola, no tocante as diferencas e reconhecimento da diversidade, devem-se incluir
os demais agentes que a compdem, notadamente os profissionais que ali exercem o
papel de formadores na vida dos estudantes. E, para além destes, a formacao dos
formadores que em certa medida contribui significativamente para a vida cidada, e,
na pratica pedagdgica, espera-se uma postura que imprima compromisso social face
as questdes postas.

Em se tratando do contexto social brasileiro, este estudo nos remete ao
cenario de desigualdades que marcou a histéria do pais, mediante uma légica
excludente nas relagbes sociais no periodo escravocrata que perdurou por
aproximadamente trés séculos. Essa dinamica da sociedade brasileira, imposta pelo
colonialismo europeu, sustentada por uma visao etnocéntrica, em defesa do uso e
da apropriacéo de riquezas do ponto de vista econémico, e, pautada numa relacao
de intolerancia aos valores culturais diversos, levou ao exterminio centenas de seres
humanos.

Gomes (1997) quando referencia esse periodo da colonizacdo brasileira

7 A Lei n° 10.639/2003 introduziu alteracdes na Lei n® 9394/96 que estabelece as Diretrizes e Bases
da Educagédo Nacional, ao determinar a obrigatoriedade do ensino de Historia e cultura Afro-Brasileira
na Educacao Bésica.
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destaca que a exploracdo da mao-de-obra escrava aplicada, j& era pratica exercida
por Portugal em outros contextos. Conforma que tal processo objetivava privar o

escravo de sua condicdo de humano e torna-lo em mercadoria.

Essa estrutura excludente se manteve, alijando explicitamente os
negros e os indios de qualquer direito, pautando-se ndo somente na
exploracdo econbmica, mas na transformacao de um ser humano em
propriedade do outro, sem poder deliberativo de realizar seus
desejos, vontades, enfim, de ser sujeito de direitos. (GOMES,
1997:18).

Nesse processo de sobreposicdo de forcas acompanhado pelo sentimento
de posse, naturaliza-se a relacdo de poder hierarquizada e, nesse viés, ocorre a
tentativa de suplantar a cultura desses grupos étnicos — pratica adotada no modelo
colonizador —, conforme citado neste texto, que no caso brasileiro, ocorre
inicialmente a escravizacdo dos grupos indigenas. Tal pratica, baseada em
tratamento desrespeitoso e no arbitrario fenbmeno de expropriacdo cultural, confere
esteredtipos e congéneres a imagem desses grupos étnicos, considerando-0s povo
indolente, preguicoso, sem formacéao.

O tratamento com castigos fisicos e a negacdo de seus valores culturais
dado, em segundo momento, a populacdo negra escravizada no periodo colonial
deixou marcas irreversiveis a esse grupo e também no imaginario de seus
descendentes. A subjugacao ao outro e o desrespeito a cultura plural repercute até
os dias atuais, haja vista as situa¢des constrangedoras vividas como o0 preconceito
racial, o discurso estabelecido a partir das teorias eugenistas de cunho ideoldgico
visando ao branqueamento, ao mulatismo, a negritude, adotadas no pés-aboli¢éo,
sao consequéncias desse processo de exclusao social.

Ainda nesse contexto, h4 de se considerar que a falta de respeito a
diversidade resultou em atitudes discriminatérias com o negro, acarretando-lhes a
proibicdo de suas préaticas culturais e crencas como a exemplo os rituais de
candomblé, a umbanda, a luta da capoeira, entre outras, configurando-o a imagem
de um sujeito invisivel ao processo social-histérico. No dizer de Roger Bastide
(1985) sobre as religibes africanas no Brasil, trazidas pelos negros oriundos de
diferentes regides da Africa, por vezes ligadas a organizacéo clanica ou a meios
biogeograficos naturais, estas foram impedidas de serem praticadas; e, portanto, 0s

negros as reinventaram adequando-as a sua nova realidade.
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A lacuna histérica marcada pela auséncia de uma cultura de respeito e
valorizagdo do outro, associada a falta de investimento em politicas publicas estatais
em reconhecer as diferencas entre os sujeitos e promover a igualdade entre os
grupos humanos, configurou-se uma dinamica cruel de segregacdo desmedida,
notadamente aos negros. De acordo com Rocha (2009), em decorréncia desse
processo de opressao soécio-historico a populacdo negra ocasionou-lhes um

sentimento de inferioridade e de negacéo a sua identidade, quando relata

O negro brasileiro encontra dificuldade na firmagéo de sua identidade
em funcdo da marginalizacdo, do preconceito e das discriminacbes
enfrentadas  historicamente. E  possivel elencar algumas
consequéncias nefastas acarretadas por essa situacdo, como a
autoestima fragmentada, a negacdo de seu pertencimento étnico-
racial, apatia e desesperanca assumidas por alguns, como também
assuncdo do discurso da inferioridade e da auto-responsabilidade
pela ascensdo social, imposta pela sociedade que o discrimina.
(ROCHA, 2009:43).

Para Gomes e Silva (2002) uma das formas de reversdo desse legado
discriminatério que acarretou tantos danos a populacdo negra e a seus
descendentes, passa pelo trato da diversidade. Nesse sentido, sendo a escola uma
instituicdo de formacéao e de construcdo de identidades, as pesquisadoras ressaltam
a importancia na formacao inicial e continuada de professores com énfase a
aquisicdo de competéncia politico-pedagdgica para lidar com a educacdo da
diversidade étnicorracial.

Dada a esta interpretacdo, percebe-se a necessidade de politicas publicas
para uma educacdo que prima pelo reconhecimento dos sujeitos, por uma proposta
de acdes que sinalize minimizar a divida histérica com esses segmentos sociais e a
culturas dizimadas. Destarte, atente-se que a abordagem de pratica pedagogica
dessa natureza nao significa apenas a aceitagdo do outro como o ‘diferente’, mas
gue se institua no minimo um tratamento de respeito e valorizacdo as diferencas
construidas culturalmente; que sejam ressignificadas, por conseguinte, as praticas
sociais como exercicio do direito pleno e cidadania a esses grupos marginalizados
ao longo da historia em nosso pais. Nesse contexto se insere a educacao escolar

como potencial da igualdade de direitos.
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2.2.10 Protagonismo dos Movimentos Sociais: Retdricas Negras

O Brasil, ao longo de seu processo social historico, apresenta um panorama
caracterizado por injusticas e disparidades no que diz respeito a consolidagdo dos
direitos sociais e civis. Conforme mencionado neste estudo, o sistema de
escravizacdo da populacdo negra, que vigorou por séculos em nosso pais, foi
responsavel pelo retardamento e extensdo dos direitos a esse segmento social.

Nesse cenario de extrema desigualdade, mediante a auséncia do Estado em
promover garantias dos direitos e liberdades, a historia brasileira também aponta
momentos incisivos de retdricas negras de inclusdo social como tentativas de
reversao desse processo, e, portanto, a esse grupo constituirem-se sujeitos de
direitos. Destaca-se a militincia no trabalho dos intelectuais negros como do
socidlogo Guerreiro Ramos, do poeta Solano Trindade (com a criacdo do Centro de
Cultura Afro-brasileira, em Pernambuco, no ano de 1936), e de Abdias Nascimento,
professor (depois Senador da Republica), que fundou o Teatro Experimental do
Negro (TEN), em 1944, no Rio de Janeiro. Essas organiza¢des negras estimulavam
a participacdo politica e artistica dos negros. (BENTO, 2004).

No que diz respeito & mobilizacéo politica dos negros depois da Abolicdo da
Escravatura, considera-se interessante a esse debate, resgatar os principais
acontecimentos que fortaleceram essa dinamica, haja vista esses momentos
configurarem-se elementos significativos a compreensao do contexto das politicas
publicas relacionadas a diversidade no Brasil, e, em especial, as de cunho étnico-
racial.

Guimaréaes (2012) sintetiza fatos que imprimem a essa trajetdria de luta por
igualdade de direitos a esse segmento social marginalizado por uma ldgica
classificatéria por racas — condicdo que os torna subalternos. Na dindmica de
mobilizacdo politica dos negros, o autor destaca:

*» Formacédo da Guarda Negra, liderado por José do Patrocinio, em defesa da
monarquia contra o avanc¢o do movimento republicano;

= O lIsabelismo (culto & princesa lsabel, por ter assinado a Lei Aurea -
13/maio/1988) — Trata-se de Projeto em defesa da reforma agréria para os

libertos, do abolicionista monarquista negro André Reboucas;
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= Proclamagdo da Republica (15/11/1889) — aclamada pelas classes médias
urbanas, os fazendeiros de café e toda a oligarquia agraria do pais (dissipam-
se as oportunidades politicas para o Isabelismo e para 0 monarquismo
negro);

= Primeiros anos de Republica: o exercicio da liberdade pelos ex-escravos e
pelo povo no campo ainda encontra dificuldades, onde as relagbes de
trabalho ganham novos arranjos de dependéncia e subalternidade, periodo de
repressao aos negros urbanos;

= As Revoltas populares da Vacina (1904) e da Chibata (1910) marcam um
cenario de repressao e violéncia;

= Campanha pela posse de Monteiro Lopes (eleito deputado pelo Rio de
Janeiro, em 1909, e ndo reconhecido pela Camara). Movimento expressivo
para a agenda negra das décadas seguintes que se configurou em protesto
contra o preconceito de cor e a luta pela incluséo social da populagéao negra;

= Surgimento da imprensa alternativa negra, em Sao Paulo e Campinas (a partir
de 1910). Tinha como principais fun¢des sociais: 0 reconhecimento da classe
média negra, a dignificacao sociais dos grandes homens negros brasileiros, e,
0 protesto contra o preconceito de cor;

= Primeira Republica € um marco de desvantagem para a populacdo negra,
pois ha uma radicalizacao ideoldgica entre fascistas e comunistas, é quando o
racismo reaparece na cena politica em termos partidarios e de Estado;

*» Golpe de Estado (1930) e o Estado Novo (1937) abortaram a mobilizacao
partidaria racial para fundar um Estado autoritario e nacionalista;

» Na Segunda Republica, as formas de identidade racial tiveram que se
conformar ao figurino mestico do novo mito fundador da nacéao.

Como mencionado nesta discusséo, ja nos anos de 1944 a 1961, no Rio e
em Sao Paulo, o Teatro Experimental do Negro, e o trabalho dos intelectuais negros
Abdias Nascimento, Solano Trindade e Guerreiro Ramos ganham visibilidade.

Em relagcdo a essa luta de reconhecimento e integracdo do negro na

sociedade brasileira, Silvério (2010) afirma que

[...] somente a partir do surgimento do Teatro Experimental do Negro
(TEN), na década de 1940, a problemética de uma identidade negra,
a qual a ideologia do branqueamento tentou suprimir, tornou uma
guestéo central no resgate da contribuicdo efetiva do negro e da sua
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especificidade no que tange ao tratamento recebido pelo grupo na
construcao do pais. A partir do final dos anos 1970, no interior do
processo de democratizacdo, o conjunto crescente de entidades e
organizagdes que se autointitulam pertencentes ao movimento negro
tem operado de forma incisiva na luta antidiscriminacdo racial e
antirracista no pais. (SILVERIO, 2010:88).

Diante o exposto, nota-se que foram muitas as lutas travadas pelos
intelectuais negros na tentativa de insercdo da populacao discriminada e excluida na
entdo sociedade brasileira pos-colonial. Embora a passos lentos, e sob “repressao’,
pois a cada manifestacdo de um intelectual negro, o Estado enfraquecia esse
movimento com a criacdo de leis, proibicdes a esse segmento da sociedade. Tais
acontecimentos levam-nos ao entendimento de que a populagdo negra nao era
passiva, foram momentos de muita resisténcia e luta para fazer valer os seus
direitos, quais sejam os de conquistar espaco para o exercicio de sua cidadania.

Nos anos de 1970, o movimento negro ressurgiu e reorganizou-se como
Movimento Negro Unificado Contra a Discriminacdo Racial. E, a Terceira Republica
(1985) e promulgacédo da Constituicdo (1988) sdo marcadas pela agenda radical de
defesa dos direitos humanos e dos direitos civis e sociais dos negros, o que significa
uma ruptura ideol6égica com os ideais da democracia racial.

Estudiosos do assunto, a exemplo de Jaccoud (2008), Silvério (2010),
Guimaraes (2012), Piovesan (2013) consideram a promulgacao da Constituicdo de
1988 uma resposta aos conclamas da chamada divida social que o Brasil expunha
0s seus habitantes. Mediante um processo histérico de desigualdades, com reflexos
tanto na ma distribuicdo de riqueza em decorréncia do crescimento econdémico, bem
como na precaria implantacdo de politicas sociais que revertesse esse quadro.
Nesse sentido, o ato constitucional representa um marco para a constru¢cao de uma
sociedade inclusiva. Aponta elementos que configuram as mudancas sociais em
curso, essas mediatizadas pelas lutas dos grupos segregados a quem se destaca o
segmento negro da sociedade.

Em face ao marco legal, os ultimos anos da década de 80, e em especial na
década de 90, muitos movimentos intensificaram-se como bandeira de luta da
cidadania e igualdade racial. Alguns setores do Movimento Negro se articularam
para constituirem-se a Coordenacdo Nacional de Entidades Negras (Conen). Essa
organizacdo objetivava se estabelecer como uma central dessas entidades,

resgatando um pouco do papel desempenhado pelo Movimento Negro Unificado no
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inicio de sua fundacdo. Nesse contexto, também, uma das estratégias desse
movimento que merece destaque foi adesdo a campanha do IBGE, em 1990,
intitulada N&o deixe sua cor passar em branco.

Ademais a discriminacao racial e o racismo, como fatores de restricdo a
igualdade de oportunidades e alimentando o processo de manutencéo da populagéo
negra nas piores posicbes da sociedade brasileira, passaram a ser objeto mais
presente em debates e focos de proposicdes. Destarte, a discussdo ganha
visibilidade com a realizacdo da Marcha Zumbi dos Palmares contra o Racismo, no
ano de 1995, bem como as nuances propostas no documento elaborado pela
Marcha que assinala, entre outros pontos, a defesa de aplicacdo de politicas
especificas nos campos da educacdo, destacando a formacdo dos professores
como mecanismo essencial para lidar com o tema da diversidade racial e praticas
discriminatérias. (JACCOUD, 2008)

No entanto, as exigéncias para implantacdo de politicas dessa natureza se
aprofundaram com o processo de preparacdo da participacdo do Brasil para a lll
Conferéncia Mundial de Combate ao Racismo, Discriminacdo Racial, Xenofobia e
Intolerancia Correlata,”® conforme j& descrita nesse estudo, que serve para orientar
as politicas publicas de governo. E reconhecida a responsabilidade histérica do
Estado brasileiro “pelo escravismo e pela marginalizacdo econdmica, social e
politica dos descendentes de africanos.” (DAL ROSSO, 2009:9).

Sua consolidagdo como pauta do Movimento Negro, levou a criacdo da
SEPPIR, 6rgdo ligado a Presidéncia da Republica, ja citado nessa discussédo. De
acordo com a Medida Provisoria n° 111, de 11 de margo de 2003, convertida na Lei
n® 10.678, de 23 de maio de 2003,%° compete a essa Secretaria a responsabilidade
“[...] pela formulagdo, coordenacdo e articulacdo de politicas e diretrizes para a
promocédo da igualdade racial e protecdo dos direitos dos grupos raciais e étnicos
discriminados, com énfase na populagéo negra.”

Dal Rosso (2009) também enfatiza que o Documento Oficial Brasileiro para a
Il Conferéncia de Durban, Africa do Sul, em setembro de 2001, conforme

mencionado nesta discussao, em que ficou instituida a responsabilidade historica do

8 A 1l Conferéncia Mundial foi promovida pela ONU e realizada em Durban, na Africa do Sul, entre
31 de agosto e 7 de setembro de 2001.

?% Ver integra no site da Presidéncia da Republica. Disponivel em:
http://presrepublica.jusbrasil.com.br/legislacao/98631/lei-10678-03. Acesso em 13. nov. 2013.
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Estado brasileiro sobre a negacédo da cidadania aos negros, o governo brasileiro

estabelece a seguinte proposta:

A adocdo de medidas reparatdrias as vitimas do racismo, da
discriminacao racial e de formas conexas de intolerancia, por meio
de politicas publicas especificas para a superacdo da desigualdade.
Tais medidas reparatérias, fundamentadas nas regras de
discriminacdo positiva prescritas na Constituicdo de 1988, deverédo
contemplar medidas legislativas e administrativas destinadas a
garantir a regulamentacéo dos direitos de igualdade racial previstos
na Constituicdo de 1988, com especial énfase nas areas de
educacéo, trabalho [...]. (Brasil, 2001, p. 28-29); (DAL ROSSO,
2009:9). (Grifo nosso).

Em 2003, como resultado da luta do Movimento Negro, bem como o
Movimento é sancionada a Lei n° 10.639/2003, que altera a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (lei 9.394/96, artigo 26-A), ja mencionada, o texto traz
a possibilidade de percepcdo da relevancia da histéria de nossos ancestrais
africanos como caminhos para uma educacéo que privilegie esse legado cultural, no
sentido de pertencimento e de identidade, considerando os valores civilizatorios afro-
brasileiros e o respeito a diversidade étnico-racial, com extensdo aos valores da
cultura indigena (Lei n°® 11.645/2008).

Dessa forma, o Movimento Negro, incluindo o Movimento de Mulheres
Negras e demais adeptos da luta antirracista passaram a intervir no Estado e na
legislacdo educacional, incorporando o trato pedagdgico da questédo racial como um
direito do aluno e um dever da escola. Essa intervencdo tem encontrado parcerias
importantes e um dos resultados foi a aprovacao do Plano Nacional das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana. (BRASIL, 2009).

Vale lembrar que, a escola publica como espaco promotor de incluséo social
pode criar mecanismos em sua pratica pedagdgica de valorizacdo e respeito dos
sujeitos que a constituem. Ressalte-se que o direito a educacéo € uma premissa de
direito humano fundamental, reconhecido como tal na Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos (1948, art. 26) e no Pacto Internacional de Direitos Econdmicos,
Sociais e Culturais (PIDESC, 1966, art. 13). Na Constituicdo Federal de 1988, a
educacao figura como direito social (art.6°) e, também como direito cultural (art.205 a

214), o que também estabelece a Lei 9.394/96 com as diretrizes e bases da acao
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educativa em nivel nacional, complementada pelo Parecer 03/2004, do Conselho
Nacional de Educacéo.

Embora as legislacbes internas considerem as normas previstas nas
convenclOes e acordos na comunidade internacional, a implantacdo de politicas
publicas em consonancia com pratica da igualdade de direitos ainda deixa a desejar.
O Estado brasileiro ainda presencia conflitos dessa natureza haja vista as demandas
reivindicatorias de outros grupos que lutam pela igualdade de direitos no que diz
respeito as diversidades proprias das diferencas no contexto das relacfes sociais.

Nesse cenério social também aparecem os Movimentos em Defesa de
politicas publicas para Mulheres, ancorados no discurso da legitimac¢do de um poder
patriarcal que as excluiu da participacdo do processo de constru¢do histérica em
nosso pais — negacgao do direito ao voto e de representagao politica, por exemplo,
que somente lhes foi concedido nos anos de 1934, a luta contra os estere6tipos da
feminilidade, a misoginia, o tratamento diferenciado nas relacdes de género; bem
como o Movimento LGBT®, que sofre a homofobia; as questdes de relacées étnicas
com relacdo ao povo indigena, entre outros processos de negacédo da cidadania em
NOsso pais.

E oportuno salientar o quio sio relevantes as acBes dos Movimentos
Sociais especificos, com suas singularidades, que prestam grandes contribuicdes a
sociedade civil, haja vista o seu papel social incidir sobremaneira em mudancas na
realidade brasileira. Conforme se tem delineado nesta reflexdo, as politicas publicas
destinadas a reducdo das desigualdades de género, de relacbes étnicorraciais
inclusas na agenda governamental, nas uUltimas décadas do Século XX e primeira
década do Século XXI, devem-se a expressado de luta desses Movimentos Sociais.

Embora se faca uma constante, a luta contra o preconceito e as diversas
formas de discriminagdo com o0s grupos socialmente excluidos, ao longo do
processo histérico da sociedade brasileira, ainda se faz presente, na atualidade,
uma dindmica social de conflitos que apontam as diferencas e desigualdades de

tratamento a esses segmentos.

% Movimento social e politico que agrega diferentes sujeitos politicos — lésbicas, gays, bissexuais,
travestis, transexuais e transgéneros — em favor de direitos de livre orientagdo sexual e de expressao
das identidades de género. Atua através de intervencdo no ambito da legislacao e da formulagéo de
politicas publicas, bem como por mio de a¢Bes que procuram visibilizar essa populacdo e suas
demandas e desconstruir preconceitos fortemente arraigados no social. Cf. Glosséario Caderno
impresso GDE, Verséo 2009, p. 134.
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Esse cenario de desrespeito as diferencas, sobretudo as questdes
étnicorraciais, de género e de orientacdo sexual ainda configuram o espaco das
relacBes sociais no contexto brasileiro, em particular da escola. Pesquisas recentes
como as realizadas pela FIPE/USP*! coordenada por Mazzon (2009), Abramovay
(2006%, 2009%) trazem evidéncias das formas de violéncia e violagéo de direitos
expressas pelo preconceito e discriminag&o no cotidiano escolar.

O estudo de Mazzon (2009:341) explicita, de acordo com as regides
brasileiras, que as escolas do “Norte, Nordeste, Sul e Centro-Oeste apresentam
atitudes mais preconceituosas para todas as areas tematicas de preconceito quando
comparadas com a regido Sudeste.” Essa pesquisa ainda revela nas variaveis
apresentadas elementos que conformam essas atitudes discriminatérias com
relacdo aos outros sujeitos que compdem O universo escolar, quais sejam 0s

professores, estudantes e funcionarios. Assim destaca o autor,

Mais preocupante é o fato que o preconceito e a discriminagdo nao
raramente resultam em situacées em que pessoas sao humilhadas,
agredidas e acusadas injustamente simplesmente pelo fato de
fazerem parte de algum grupo social especifico. Nota-se que estas
praticas discriminatérias tem como principais vitimas os alunos,
especialmente negros, pobres e homossexuais. Apesar do fato de
gue os alunos séo as maiores vitimas, as praticas discriminatérias na
escola também vitimam professores e funcionarios com preocupante
incidéncia. Entre os professores vitimados, os que mais sofrem 0s
efeitos de praticas discriminatérias, de acordo com o conhecimento
dos respondentes, s@o os professores mais velhos, os homossexuais
e as mulheres; entre os funcionarios, as maiores vitimas sdo os
pobres, idosos e negros. (MAZZON, 2009:353).

Infelizmente, o que esta no imaginario social da populagéo brasileira que por
vezes, utiliza-se de instrumentos ideoldgicos para manter as diversas formas de
opressdo entre 0S grupos sociais minoritarios, deve ser discutido e analisado
principalmente pela escola — espaco privilegiado de formagao dos sujeitos. Ademais,

a escola tem como prerrogativa em seu papel social a responsabilidade de

' Fundacdo Instituto de Pesquisas Econdémicas — FIPE, vinculada & Faculdade de Economia,
Administracdo e Contabilidade (FEA) da Universidade de Sdo Paulo (USP). Pesquisa realizada entre
2008 e 2009, por meio de uma survey aplicada em 500 escolas de todas as regides do Pais, sobre
Acdes Discriminatérias no Ambito Escolar com incidéncia nas seguintes &reas tematicas:
étnicorracial, género, geracional, territorial, necessidades especiais, socioecondmica e orientacdo
sexual. Disponivel em: < http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/relatoriofinal.pdf>. Acesso em: 13
maio 2014.

%2 Esta pesquisa abrange escolas publicas dos seguintes Estados: BA, RS, SP, PA e DF.

% Pesquisa realizada nas escolas publicas do Distrito Federal.



http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/relatoriofinal.pdf

76

desenvolver valores, na perspectiva de estruturacado de concepc¢des de mundo e de
consciéncia social. Nesse sentido, deve desenvolver mecanismos de promogao de
reconhecimento da diversidade e respeito as diferencas, de formacdo para a
cidadania, entre outros, que tenha uma pratica efetiva de desconstrucdo de
esteredtipos e preconceitos no processo de protecao a essas minorias.

Vale ressaltar que a criacdo da Secretaria Especial de Politicas Publicas
para Mulheres (SPM/PR) e da Secretaria Especial de Politicas de Promocao a
Igualdade Racial (SEPPIR/PR), juntamente com a Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizagéo, Diversidade e Inclusdo (SECADI), o governo brasileiro
tem aplicado politicas de promo¢do que visam reparacdes nesse universo
conflituoso das praticas sociais discriminatérias.

A SECADI, entre outras atribuices, tem a funcao de

[...] articulacdo com os sistemas de ensino implementar politicas
educacionais nas areas de [...] educacdo em direitos humanos,
educacdo especial, do campo, escolar indigena, quilombola e
educacdo para as relagdes étnico-raciais. O objetivo da SECADI é
contribuir para o desenvolvimento inclusivo dos sistemas de ensino
voltado a valorizacao das diferencas e da diversidade, a promocgao
da educacdo inclusiva, dos direitos humanos [...] visando a
efetivacéo de politicas publicas transversais e intersetoriais.>*

Nesse contexto de acdes, a SECADI em parceria com a Secretaria de
Educacao a Distancia e a Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino
Superior, via 0 programa Rede de Educacdo para a Diversidade no ambito do
Sistema Universidade Aberta do Brasil atende o Edital n°® 28 SECAD/MEC, de 23 de
novembro de 2009, normativo em que se insere o curso Género e Diversidade na
Escola — GDE. (Cf. Edital Anexo).

Com a criacdo da SPM/PR>® nota-se um avanco do Estado em criar politicas
publicas de apoio a populacdo feminina. As acdes dessa Secretaria permitem um
olhar cauteloso e principalmente a bandeira de luta em conscientizar e politizar em
nivel nacional os valores de promoc¢éo da igualdade entre homens e mulheres; em
tentar desconstruir a ideologia da superioridade do homem que reforgou a ideia de
submissdo as mulheres, por muito tempo, no espaco das relacdes sociais.

N&o obstante as acdes do governo brasileiro, através de suas secretarias

% C.f. Site da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade e Inclusdo/MEC.
Disponivel em: < http://portal.mec.gov.br/>. Acesso em: 15 nov. 2013.
% Secretaria Especial de Politicas Publicas para Mulheres, 6rgéo ligado & Presidéncia da Republica.
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estaduais e municipais, tém possibilitado parcerias com as universidades publicas e
buscado iniciativas que procuram reparar conteddos que dizem respeito a todos os
brasileiros que foram ocultados e omitidos historicamente pela sociedade e pela
escola. Desta forma, o principio da igualdade como base das acdes escolares, seja
no ambito da sociabilidade ou das areas do conhecimento, entende-se que deva ser
o orientador para a organizacdo de atividades como um dos pressupostos a praticas

pedagogicas inclusivas.

Igualdade de género: uma voz silenciada

Historicamente, nas sociedades ocidentais, as relagdes que se mantiveram e
se mantém em as desigualdades de género instituiram-se a partir de praticas sociais
machistas, preconceituosas, racistas, classistas em considerar a supremacia do
homem em ter privilégios dentro de seu grupo em relacdo a mulher. Marx e Engels
(1977) evidencia essa diferenciacdo entre os géneros quando da analise da
sociedade de sua época, vejamos:

[...] na divisdo natural na familia e na separagdo da sociedade em
diversas familias opostas umas as outras, dar-se ao mesmo tempo a
distribuicdo e, com efeito, a distribuicdo desigual, tanto quantitativa
como qualitativamente, do trabalho e de seus produtos: ou seja, a
propriedade, que ja tem seu nucleo, sua primeira forma, na familia,
onde a mulher e os filhos sédo escravos do marido. A escravidao na
familia, embora ainda tosca e latente, é a primeira propriedade [...].
(MARX; ENGELS, 1977:46).

No contexto atual, no Ocidente, essa realidade sofreu mudancas
significativas, em consequéncia das acdes dos movimentos sociais, particularmente
das lutas dos Movimentos de Mulheres e do Movimento Feminista, por condi¢cdes de
igualdade de direitos e tratamento no espaco das relagbes sociais. Contudo, 0
histérico dessas trajetérias traz marcas de resisténcias contra as determinacdes
impostas ao sexo feminino, haja vista esse segmento ainda ser vitima de
discriminag&o de género e de violéncia contra a mulher no cenario brasileiro.

No tocante a constituicdo do conceito de género, muitos sdo os significados

atribuidos, que assume diferentes concepcdes de sentido, conforme as abordagens
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gue o interpretam sobre o fendmeno que incide na definicdo do que seja masculino
e/ou feminino na realidade cultural a que se insere. Por vezes a hierarquizagédo nas
acOes realizadas por essas categorias, baseadas em diferencas de sexo, que
determinam posic¢des sociais desiguais, de dominacéo e subordinacao.

As discussfes académicas que incluem o termo género sdo recentes tanto
no movimento feminista como nas Ciéncias Humanas. No século XIX, o termo
utilizado era ‘mulheres’. Somente a partir do final da década de 1970 e inicio de
1980 é que o conceito de género torna-se evidente frente as correntes dos estudos
feministas, que tinham a intencdo de desnaturalizar as condi¢cdes das mulheres na
sociedade, especialmente a questdo relacionada a diferenca sexual, negando-se o
determinismo bioldgico com o sentido atribuido ao sexo.

Scott (1995) destaca que a categoria género, amparada nas teorias
estruturalistas e pos-estruturalistas, assume a dimenséo histérica e social como algo
imposto sobre um corpo sexuado, atribui-se a ‘construgdes culturais’ os papéis
destinados aos homens e as mulheres, deslocando-se da definicdo simplesmente

referente ao sexo. Em suas palavras assim conforma

Na sua utilizagdo mais recente, o termo género parece ter feito sua
aparicao inicial entre as feministas americanas, que queriam
enfatizar o carater fundamentalmente social das distincées baseadas
no sexo. A palavra indicava uma rejeicdo do determinismo biolégico
implicito no uso de termos como sexo ou diferenca sexual. O termo
género enfatizava igualmente o aspecto relacional das definicdes
normativas da feminilidade (SCOTT, 1995:72).

Nessa linha de interpretacdo, a segunda onda do movimento feminista
destina esforcos sobre as questdes tedricas, além das preocupacfes politicas e
sociais a que estavam subordinadas as mulheres. Os estudos feministas da época
assumem a investigacdo sobre a invisibilidade das mulheres, dando-lhes uma
conotacdo politica, uma forma de dar sentido as relagbes de poder. Assim Louro

(2008) enaltece a producdo tedrica do periodo

[...] eles (os estudos) tiveram o mérito de transformar as até entdo
esparsas referéncias as mulheres — as quais eram usualmente
apresentadas como a excecao, a nota de rodapé, o desvio da regra
masculina — em tema central. Fizeram mais ainda: levantaram
informagBes, construiram estatisticas, apontaram lacunas em
registros oficiais, vieses nos livros escolares, deram voz aquelas que
eram silenciosas e silenciadas, focalizaram areas, temas e
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problemas que ndo habitavam o espaco académico, falaram do
cotidiano, da familia, da sexualidade, do doméstico, dos sentimentos.
Fizeram tudo isso, geralmente, com paixao, e esse foi um importante
argumento para que tais estudos fossem vistos com reservas. Eles,
decididamente, ndo eram neutros. (LOURO, 2008:19).

Nessa Otica, 0 conceito género passou a ser compreendido e a significar
como os homens e as mulheres se constituem como sujeitos masculinos e femininos
por um processo amplo e continuado, mediante representacfes e praticas sociais
masculinizantes e feminilizantes, numa dinamica de relacdes sociais e de poder.
Ainda assim, existe a preocupacéo de articular o conceito género com intersecoes
entre outros sistemas de poder que constituem as experiéncias dos individuos, como
0S conceitos classe e racgaletnia, porque as relacdes sociais sdo constituidas,
considerando a insercédo do sujeito em diferentes posi¢des, ou seja, com diferentes
identidades.

Em se tratando do contexto social brasileiro, Vianna e Ridenti (1998), ao

discorrerem sobre o tema, declaram:

Em nossa sociedade, as desigualdades entre homens e mulheres
sdo fortemente atribuidas as distingbes de sexo, com evidentes
conotacdes biologicas. Assim, sexo se remete as diferengas fisicas
entre homens e mulheres. Todos nascemos com algumas
caracteristicas que sao especificas para homens e mulheres. [...]
Muitas vezes essas caracteristicas distintas sdo usadas pelos
individuos na construgcdo de um conjunto de representacdes sociais e
culturais, valores e atribuicdes sociais. Isso € o que chamamos de
género. (VIANNA; RIDENTI, 1998:96)

Por conseguinte, a categoria género assume o0 sentido de ser uma
construcdo que se da durante toda a vida, como um conceito agregador de
experiéncias multiplas, com o vivido no cotidiano e pelos desafios que se impdem na
superacao das relacdes de poder estruturadas nas instituicdes. Os sujeitos se fazem
homens e mulheres continuamente, em movimento dinamico, incorporando
concepgbes de comportamento ditados nas diferentes instituicbes sociais que
expressam as relacdes sociais, ou seja, sdo generificadas. Sendo a escola uma
dessas instituicdes cumpre esse papel em transmitir e reproduzir, por meio de suas
praticas sociais, valores considerados adequados, formando sujeitos masculinos e

femininos. Como afirma Bourdieu,
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[...] a Escola, mesmo quando ja liberta da tutela da Igreja, continua a
transmitir os pressupostos da representacdo patriarcal (baseada na
homologia entre a relacdo homem/mulher e a relacdo adulto/crianca)
e, sobretudo, talvez, os que estdo inscritos em suas proprias
estruturas hierarquicas, todas sexualmente conotadas, entre as
diferentes escolas ou as diferentes faculdades, entre as disciplinas
(“moles” ou “duras”...), entre as especialidades, isto €&, entre as
maneiras de ser e as maneiras de ver, de se ver, de se
representarem as proprias aptidées e inclinac¢des [...] (BOURDIEU,
2007:104).

A questdo do género esta presente nas nocles de identidade, alteridade,
preconceito, estigmas, diversidade, discriminacdo, entre outras. Ainda que,
timidamente, se facam notar nos curriculos, todas essas noc¢des fazem parte dos
dominios das relagdes interpessoais na escola. Nessa medida, a discriminacao e o
preconceito contra os homossexuais e transgéneros, assim também com as
mulheres aparece de forma arbitraria, quando se atribui o sentido da masculinidade
como algo valorativo, desprezando-se as demais categorias de género aos sujeitos
em formacgéao.

No tocante a dimensédo social desse tipo de preconceito e de pratica sexista
e homofébica, Prado e Machado (2012:67) explicitam que pode ser entendido
“‘como um dos importantes mecanismos da manutencao da hierarquizagao entre os
grupos sociais e da legitimacdo da inferiorizacdo na histéria de uma sociedade, o
que muitas vezes consolida-se como violéncia e 6dio de uns sobre outros.”

A escola como espaco de formacdo ndo estd isenta desse tipo de pratica
educativa, por ser uma instituicdo que reflete os interesses da sociedade a qual esta
inserida, traz em seu contexto idealizador um modelo de homem e de mulher a ser
seguido. Ancorada em um pensamento eurocéntrico, heteronormativo e
hegemonico, a escola reproduz a logica dominante, qual seja a de valores que
estigmatizam quem é diferente do padrdo convencionalmente aceito pela sociedade
em geral. Louro (2008) observa que, embora ndo se possa atribuir somente a
instituicdo escola a responsabilidade no processo de reproducéo das desigualdades
de género e das questbes de sexualidade, afirma que existe uma dinamica
reguladora e hierarquizante neste sentido que se efetiva por meio de discursos e
representacoes.

A linguagem, as taticas de organizacdo e de classificacdo, os
distintos procedimentos das disciplinas escolares sdo, todos, campos
de um exercicio (desigual) de poder. Curriculos, regulamentos,
instrumentos de avaliacdo e ordenamento dividem, hierarquizam,
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subordinam, legitimam ou desqualificam os sujeitos. (LOURO,
2008:84-85).

No entanto, Madureira (2007) contrapde esse pensamento e afirma que a
escola além do papel de reprodutora de um sistema dominante também se constitui
em espaco de antagonismos e contradigcdes. E, nesse cenario de contradigfes, a
escola é uma possibilidade de novas praticas sociais de desconstrucdo desses
modelos normativos de expressao identitaria e sexual. Assim destaca em sua
andlise,

[...] o espaco escolar assume um papel importante na construgéo e
reconstrucdo das identidades de género, na reprodugdo e na
transformacdo das feminilidades e masculinidades hegemadnicas.
Perceber as contradigbes que atravessam 0 espago escolar € muito
importante, uma vez que tanto a concepc¢ao idealizada de que a
escola € um espaco neutro, como a concepg¢do de que a escola
simplesmente reproduzir de forma mecéanica as hierarquias e
desigualdades sociais, sdo concepc¢des parciais. S&o possibilidades
e praticas no interior da escola. E no espaco aberto pelas
contradicdes que podemos vislumbrar o carater dindmico das
instituicdes escolares e, em um sentido mais amplo, da propria
sociedade. (MADUREIRA, 2007:92).

Comunga-se dessa ideia em que o0 movimento no interior da escola,
permeado de contradi¢cbes, configura-se em oportunidades de mudancas, desde que
os profissionais envolvidos nessa dinamica educativa apresentem predisposi¢ao
para desenvolver um trabalho coletivo de conscientizagcdo e respeito as

singularidades dos sujeitos em formacéo.

2.2.3 Escola como lugar de encontro dos diferentes

Em conformidade com a pretenséo a que se tem inserido nesse debate, ao
longo do texto, a questdo da sexualidade na educacdo escolar é também outro
aspecto que merece énfase no tocante ao reconhecimento da diversidade.

De forma genérica, o termo sexualidade é uma ideia abstrata que remete as
capacidades associadas ao sexo. Este, por sua vez, traz em sua génese varias
interpretacées. Num sentido mais amplo, na sociedade moderna da atualidade, uma

visdo positiva do sexo leva ao entendimento e referéncia aos prazeres do corpo e 0s
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sentidos, a sensualidade; e, por outro viés, ha uma percepc¢do negativa, de
conotagdo repressiva, que promove a disciplina e o controle social sobre a
expressao do desejo. Ou seja, esse termo ‘sexo’ e seus derivados sao carregados
de dubia conotacdo de sentido, e, na dinamica do convivio social exerce controle
sobre o comportamento dos individuos, visto por vezes como algo proibido quando
referente as diversas vivéncias da sexualidade a doenca e ao perigo.

No campo das Ciéncias Sociais, a nocédo de sexualidade é atribuida a uma
construcdo de corpos, de identidades que os individuos desenvolvem durante suas
vidas mediante a apropriacdo subjetiva das possibilidades oferecidas pela cultura,
pela sociedade e pela historia a que esse grupo pertence.

A visdo que atribui a Biologia a determinacdo da conduta humana, 0s corpos
parecem fundamentar o sentido e a expressao dos desejos sexuais, porque seriam
inequivocos, evidentes por si mesmos as suas especificidades anatbémicas.
(LOURO, 2000).

Na dinamica de relacbes sociais, 0s individuos sdo socializados para o
exercicio da sexualidade de acordo com as relacdes de género presentes em um
determinado contexto (HEILBORN, 1999). Homens e mulheres sdo modelados
socialmente de maneiras muito distintas, que s&o expressas nos roteiros sexuais
que os individuos seguem. Dessa forma, o exercicio da sexualidade est4 submetido
aos fatores culturais e sociais aprendidos desde a infancia, a partir de contatos com
o corpo e com diferentes instancias sociais.

No tocante ao debate tedrico sobre o construto histérico dessa temética,
Borrillo (2010) enfatiza que a ciéncia do século XIX é uma das responséaveis por

atribuir tratamento diferenciado a diversidade sexual. Em suas palavras,

Ao defender a ideia de uma hierarquia racial do desenvolvimento
baseada na biologia, assim também as primeiras teorias sexoldgicas
justificaram a subordinacdo das mulheres ao afirmar seu caréater
biologicamente determinado; e, paralelamente, em razdo de seu
destino anatdmico, os homossexuais acabaram sendo situados numa
posicdo marginal no &mago da hierarquia sanitaria dos sexos e das
sexualidades. (BORRILLO, 2010: 66)

Com o avanco da industrializacdo na Europa, responsavel pelas
transformacdes politicas, econémicas, culturais e sociais, 0 entédo fortalecimento da

burguesia em ascensao da novos rumos a esse contexto da sexualidade humana.
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Nessa perspectiva, sob a ideologia dos Estados Nacionais investe-se macigcamente
do disciplinamento das familias, em relacdo a sua reproducdo e praticas sexuais

como forma de garantir o aumento da produtividade.

Ao final do século XIX, serdo homens, médicos e também fildsofos,
moralistas e pensadores das grandes nacfes da Europa que véao
fazer as mais importantes “descobertas” e definicbes sobre os corpos
de homens e mulheres. Sera o seu olhar “autorizado” que ira
estabelecer as diferencas relevantes entre sujeitos e préticas
sexuais, classificando uns e outros a partir do ponto de vista da
saude, da moral e da higiene. N&o é de se estranhar, pois, que a
linguagem e a Otica empregadas em tais definicdes sejam
marcadamente masculinas de grupos brancos das sociedades
urbanas ocidentais tenham se constituido na referéncia para
estabelecer o que era ou nao apropriado, saudavel ou bom.
(LOURO, 2009:88).

Em relacdo ao reconhecimento dos diversos, no contexto social brasileiro da
atualidade, ainda nos deparamos com ocorréncias discriminatdrias e o fenémeno da
homofobia. O ambiente escolar ainda trata o seu publico com desrespeito e
marginaliza-o devido a sua sexualidade. Pesquisa recente, como a da FIPE/USP
(Mazzon, 2009)* revela que é bastante alta a expressdo de ideias e de imagens
homofdbicas, bem como atitudes de intolerancia para com a homossexualidade
entre estudantes no ambiente escolar, especialmente entre 0s meninos. Louro
(2004) também avalia que no espaco da educacdo escolar se faz presente a
opressdo e discriminacdo entre o0s sujeitos considerados diferentes da norma

padrdo. Em suas palavras, destaca

[...] sem davida, um dos espacos mais dificeis para que alguém
“assuma”’ sua condicdo de homossexual ou bissexual. Com a
suposicao de que s6 pode haver um tipo de desejo e que esse tipo —
inato a todos — deve ter como alvo um individuo do sexo oposto, a
escola nega e ignora a homossexualidade (provavelmente nega
porque ignora) e, desta forma, oferece muito poucas oportunidades
para que adolescentes ou adultos assumam, sem culpa ou vergonha,
seus desejos. O lugar do conhecimento mantém-se, com relacdo a
sexualidade, como lugar do desconhecimento e da ignorancia
(LOURO, 2000:30).

% pesquisa realizada pela FIPE/USP, entre 2008 e 2009, nas escolas brasileiras. "Em relagdo ao
género do aluno, nota-se que respondentes do sexo masculino apresentam valores maiores que 0s
do sexo feminino para todos os temas de preconceito pesquisados. A maior diferenca indica que o
preconceito entre os alunos do sexo masculino é 23% maior que o verificado entre alunas para o
preconceito em relacdo a orientacdo sexual. Para os demais temas os alunos do sexo masculino
apresentam valores entre 6.5% (género) e 9% (étnico-racial) maiores do que os do sexo feminino.”
(MAZZON, 2009:340).
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Essas praticas escolares configuram-se em mecanismos de reproducao das
desigualdades de género, pois reforcam o0 que seria exclusivo do universo dos
meninos e das meninas; naturalizam-se assim as diferencas entre os homens e
mulheres; reforca-se um modelo de educacdo que ndo reconhece a diversidade de
género. Nesse sentido, a escola (re) produz uma pratica social segregadora,
influenciada pelo sistema ideoldgico mais amplo cumpre a tarefa de disciplinar os
corpos, de manté-los segundo uma logica padrdo heteronormativa de
comportamento, expressdes corporais condizentes com 0s valores pessoais e
pedagdgicos da instituicdo. Ainda de acordo com Louro (2008:61) “gestos,
movimentos, sentidos sdo produzidos no espaco escolar e incorporados por meninos
e meninas, tornam-se partes de seus corpos”.

Lionco e Diniz (2009) trazem uma reflexdo sobre esse cenario escolar e,
nesse contexto, destacam o silenciamento sobre a diversidade sexual nos livros

didaticos. Assim expressam

Nos livros didaticos, o carater heteronormativo das relagdes sociais
esta presente nos padrbes de representacdo de género e de
organizacdes familiares, nos discursos sobre afetos e também na
auséncia do tema da diversidade sexual. A heteronormatividade
impbe um siléncio sobre essa tematica: ndo ha gays nas obras
literarias, ndo ha relagbes homossexuais nos textos de orientacdo
sexual e, muito precocemente, as criangas aprendem a indexar o
universo social pela dicotomia de género. Nao existem
corporificagbes para além desse binarismo, por isso nédo se fala de
homossexuais, bissexuais, travestis ou transexuais. O siléncio é a
estratégia discursiva dominante, tornando nebulosa a fronteira entre
heteronormatividade e homofobia (LIONCO; DINIZ, 2009:52).

Vé-se, portanto, mais uma expressao de negacdo ao outro, do desrespeito
as diferencas em nao considerar a diversidade sexual existente na sociedade. Assim
sendo, o processo de formacdo humana, na escola, privilegia o modelo binario
homem/mulher (heterossexualidade) como o ideal de orientacdo sexual a ser
seguido, desprezando-se as demais expressoes da sexualidade (homossexualidade
e bissexualidade). Uma pratica que classifica as pessoas em diferentes categorias
favorece a discriminacdo daqueles que se ‘desviam’ da norma heterossexual, e
estes sdo vistos de forma negativa, sofrem os efeitos da homofobia. A homofobia é
consequéncia da hierarquizacao das sexualidades que confere um status superior a

heterossexualidade, situando-a como natural e evidente. (BORILLO, 2010).
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A invisibilidade da diversidade sexual ndo estd restrita aos debates,
curriculos e estratégias pedagoégicas no interior da escola, configura-se também no
material pedagodgico ausente dessa discussao por ser uma ferramenta a formacao
dos/das estudantes.

Face as ideias expostas referentes aos conceitos e termos, inerentes as
questdes tematicas género, sexualidade, relacbes étnicorraciais, nesse estudo, faz-
se oportuno trazer ao debate a caracterizacdo da politica publica ora em estudo
como uma das possibilidades de mudancas na perspectiva de o reconhecimento dos
sujeitos no campo das relagbes sociais a partir do trabalho desenvolvido na escola
de ensino basico.

230 CURSO GENERO E DIVERSIDADE NA ESCOLA (GDE) -
CONTEXTUALIZACAO

Conforme anunciado neste texto, o Curso Género e Diversidade na Escola
(GDE) € uma proposta de extensdo universitaria/aperfeicoamento, destinada a
formacao continuada de profissionais da area de educacdo da rede publica de
ensino, que vislumbra a transversalidade e articulacdo das tematicas de género, das
relacGes étnico-raciais e da diversidade da orientacdo sexual. Inscreve-se dentro do
espirito académico e socialmente comprometido do Centro Latino Americano em
Sexualidade e Direitos Humanos (CLAM) da Universidade Estadual do Rio de
Janeiro, reconhece a responsabilidade da universidade publica com incremento de
politicas inclusivas na perspectiva do sujeito de direitos, a partir da educacéao formal.

Nessa linha ideolégica como politica de formacao, desde o ano de 2006
(versdo piloto), em parceria com diversas secretarias e ministérios do Governo
Federal Brasileiro, insere-se na orientacdo geral do Governo para a implementacéo
de politicas publicas promotoras da igualdade e do respeito a diversidade.

O Curso GDE possui uma carga horéria prevista em 200 (duzentas) horas,
sendo 40 (quarenta) delas presenciais e 160 (cento e sessenta) de ensino na
modalidade a distancia, em ambiente colaborativo de aprendizagem, adaptado
especialmente para o projeto pedagogico do curso.

No Distrito Federal, a instituicdo responsavel pela execucédo dessa proposta
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€ a Universidade Aberta do Brasil (UAB), via Faculdade de Educacdo/Universidade
de Brasilia.>” Nesse contexto do objeto em estudo, um dos elementos da dinamica
interativa no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) da-se em formato de férum de
discussdo® das tematicas. O contetido dos Mdédulos do curso é disponivel, em
versdo impressa e também em versao online alojada na plataforma Moodle,*® as/aos
suas/seus participantes durante o desenvolvimento da edicdo ofertada. O curso
conta com o0 acompanhamento de uma Equipe formada por professores
pesquisadores, coordenacdo pedagogica, tutoria, supervisdo e coordenacdo de
pesquisa, todos os integrantes selecionados pela Universidade de Brasilia.

A concepcao inicial do referido projeto, deu-se por iniciativa da Secretaria
Especial de Politicas Publicas para Mulheres (SPM/PR) e o Conselho Britanico, em
parceria com a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclusdo (SECADI/MEC), a Secretaria de Ensino a Distancia (SEED-MEC, extinta
em 2011), a Secretaria Especial de Politicas de Promocdo da Igualdade Racial
(SEPPIR/PR), e 0 Centro Latino-Americano em Sexualidade e Direitos Humanos da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (CLAM/IMS/UERJ).*

Em sua verséo piloto, no ano de 2006, foram ofertadas 1.200 (um mil e
duzentas) vagas para professores/as do ensino fundamental de seis municipios de
diferentes regides do pais — Niter6i e Nova Iguacu (RJ), Salvador (BA), Maringa
(PR), Porto Velho (RO) e Dourados (MS). Nessa edicédo foram concluintes cerca de
900 (novecentos) participantes. A partir do ano de 2008, o curso GDE é oferecido por
meio de edital do Ministério da Educacdo/MEC para todas as Instituicbes Publicas
de Ensino Superior do pais que queiram ofertar o curso pelo Sistema da
Universidade Aberta do Brasil — UAB.** Segundo o portal do MEC/SECADI, no ano
de 2009, além da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), através do
CLAM, o curso foi realizado em 21 (vinte e uma) universidades publicas em todo o

pais.

%" Conforme Edital n. 28 SECAD/MEC, de 23 de novembro de 2009. (cf. Anexo)

% O férum de discussdo é um espaco criado para a realizacdo de discussdes sobre uma determinada
temética. [...] As mensagens s@o apresentadas em uma lista e conectadas ao tema principal de
discussdo, gerando assim um enlace de comentarios e respostas que nos permite identificar as
conexdes existentes entre as mensagens postadas (ALVES, 2009, p.192).

¥ "Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment" um software livre de apoio a
aprendizagem, que é executado em ambiente virtual, esse programa permite a criagdo de cursos
online, paginas de disciplinas, grupos de trabalho e comunidades de aprendizagem.

“9 (Cf. Livro de Contetido - GDE, 2009:9).

“ (Cf. Livro de Contetido - GDE, 2009:11).
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Carvalho (2010) faz uma avaliacao sobre essa politica publica educacional e
ressalta que

O Curso “Género e Diversidade na Escola” (GDE) é a mais
importante iniciativa de formacao docente sobre a problemética das
relacbes de desigualdade de género, articuladas as questdes de
sexualidade, orientacdo sexual e raca/etnia, por ter alcance amplo e
nacional, sendo oferecido na modalidade a distancia através do
sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) por varias
universidades federais. (CARVALHO, 2010:2).

Na concepcdao teodrico-metodoldgica desse curso, Heilborn e Carrara (2009),
reforcam e vislumbram a ideia de a escola viabilizar uma educacdo pautada na
construcdo de valores e atitudes voltados para o reconhecimento das diferencas,

das singularidades dos sujeitos que a compdem. Assim destacam,

7

A proposta do curso € contribuir para a formagdo continuada de
profissionais de educacédo da rede publica de ensino, promovendo
uma compreensdo integral e transversal dessas problematicas. O
curso parte da concepcdo de que, embora possuindo
especificidades, 0s processos sociais de estigmatizagdo e
discriminacdo baseados no género, raca e sexualidade, articulam-se
de modo complexo e necessitam de uma abordagem conjunta.
Precisam, em especial, ser analisados a luz dos direitos humanos,
para que os preconceitos possam ser combatidos na escola e fora
dela. (HEILBORN; CARRARA, 2009:13).

Cabe ressaltar que essa iniciativa sinaliza possibilidades cada vez mais
efetivas de incluir em varias etapas, em particular na formacdo continuada dos
profissionais da educacdo basica, mecanismos que promovam e construam politicas
publicas voltadas para superacdo das desigualdades de género, da discriminagao
nas relacdes étnicas e raciais, e da diversidade de orientacdo sexual. No entanto,
essa perspectiva de mudanca no enfrentamento dessas questbes ndo se da tédo
somente em ‘respeitar’ os/as outros/outras como os diferentes. Implica, sobretudo,
na reflexdo sobre as relacbes que se constituem como tal e o reconhecimento dos
direitos desses sujeitos, que consiste em tratamento de igualdade, que os grupos
historicamente excluidos sejam respeitados e reconhecidos em suas identidades,
diferencas e singularidades.

Para contemplar essa dimenséo de sentido, o GDE propde uma perspectiva
de educacao pedagdgica que permeia a interface entre essas tematicas e valorizam

os diferentes nessa politica de formacdo. Dessa forma traz em sua estrutura
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modular, Heilborn e Carrara (2009:264-265), os temas e unidades assim
distribuidos:
MODULO 1 — DIVERSIDADE

MODULO 2 — GENERO

UNIDADE 1: Género: um conceito importante para o conhecimento
do mundo social

UNIDADE 2: A importancia dos movimentos sociais na luta contra as
desigualdades de género

UNIDADE 3: Género no cotidiano escolar

MODULO 3—- SEXUALIDADE E ORIENTACAO SEXUAL
UNIDADE 1: Dimensao conceitual, diversidade, discriminacéo
UNIDADE 2: Sexualidade, direitos e educacao

UNIDADE 3: Sexualidade no cotidiano escolar

MODULO 4 — RACAE ETNIA

UNIDADE 1: Construcéo Histérica do Racismo

UNIDADE 2: Desigualdade racial

UNIDADE 3: Igualdade étnico-racial se aprende na escola

MODULO 5 — AVALIACAO
Elaboracédo do Memorial
Realizacdo da Auto-avaliagédo
Producéo do Trabalho Final

Tratar esses temas da diversidade no ambito escolar — espago sociocultural
em que multiplas identidades se entrecruzam e se formam, ndo € uma tarefa
simples. No campo da educacdo formal pressupdem-se acbes pontuais, ha
exigéncia de dominio no arcabouco tedérico por parte dos profissionais do ensino e
mudanca em suas posturas pedagogicas.

Em razdo da lacuna histérica evidenciada tanto nos cursos de formacao
inicial quanto na formacéo dos/das educadores/as em exercicio ndo tém privilegiado
o debate que contempla a diversidade, dai a relevancia da formacgéo continuada em
suas especificidades.

No proximo capitulo far-se-a a analise dos dados encontrados neste estudo,
qual seja sobre as percepcdes dos sujeitos envolvidos na pesquisa, no tocante a
validade dessa politica publica educacional como promotora de o reconhecimento

das diferencgas.
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CAPITULO 3
GENERO E DIVERSIDADE NA ESCOLA NO DF: LIMITES E POSSIBILIDADES

Um dia eles maltrataram os negros e eu
nao fiz nada porque ndo era ou ndao me
sentia negro.

Noutro dia, criticaram os adeptos daquela
religido e eu ndo fiz nada, pois nao
professava aquela crenca.

Esses dias perseguiam os gays e também
nao fiz nada porque nem eu nem os meus
entes amados sao gays.

Depois os vi condenando o0s pobres, 0s
miseraveis, 0s que se deixaram arrastar
pelo crime, os fracos e vulneraveis e mais
uma vez nao fiz nada, pois ndo me
identifico com nenhum deles.

Hoje estdo me perseguindo e ja nado
posso fazer nada, pois estou sozinho!

(Texto construido com base em poesia de
Bertold Brecht e semelhante poesia de
Martin Niemoller).*?

Neste capitulo serdo apresentados alguns aspectos que caracterizam as
percepcdes dos gestores publicos, professoras coordenadoras, cursistas,
professoras tutoras, professor tutor, sobre o Curso Género e Diversidade na Escola
(GDE), edicbes de 2013/2014, realizado pela Faculdade de Educacdo da
Universidade de Brasilia. Preliminarmente, busca-se trazer o seu contexto, a forma e
concepcao de gestdo de uma das instituicbes parceiras na aplicacdo dessa politica
publica, bem como elementos inerentes a organizagcdo e desenvolvimento da
proposta do curso em suas interfaces tematicas, a visdo de seus idealizadores sobre

os efeitos e mudancas no cenario escolar.

2 Fonte: Curriculo em Movimento da Educacdo Basica, documento em formato pdf, da Secretaria de
Estado de Educacdo do Distrito Federal. Disponivel em: <http://www.se.df.gov.br/materiais-
pedagogicos/curriculoemmovimento.html>. Acesso em: 30 abr. 2014.
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Considera-se pertinente, também, apresentar os percursos metodoldgicos
trilhados na realizacéo desta investigacao, de natureza qualitativa, dos instrumentos
e técnicas de producdo de informacdo: pesquisa bibliografica, mediante andlise
documental do curso, questionario sociodemografico e entrevistas semiestruturadas,
bem assim dos procedimentos de analise. Nessa perspectiva de abordagem, todos
0os dados da realidade s&o importantes, servindo de pista para compreensao do
objeto de estudo, no caso, a atuacdo dessa politica no ambito da rede publica de

ensino do Distrito Federal.

3.1 O CONTEXTO PESQUISADO

A pesquisa foi realizada com a participagdo dos profissionais da educacao
envolvidos no curso GDE. Para tanto, elaborou-se um roteiro de entrevistas
semiestruturadas, questionarios norteadores com insercdo de dados
sociodemogréficos e perguntas abertas de cunho subjetivo, Termo de Aceite das
instituicbes envolvidas, que foram submetidos & andlise do Comité de Etica em
Pesquisa do Centro Universitario Unieuro, situado a Avenida das Nacdes, em
Brasilia — DF, com o devido registro na Plataforma Brasil. Esta Gltima composta por
representantes dos seguintes 6rgdos: Ministério da Saude/Conselho Nacional de
Saude/Comisséo Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP.

Também sob a apreciacdo desse Comité de Etica foram apresentadas
solicitacbes de autorizacdo para realizar a investigacdo junto ao Ministério da
Educacdo, em particular a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacédo,
Diversidade e Inclusdo, a Secretaria de Politicas Publicas para Mulheres e a
Secretaria de Politicas de Promocao de Igualdade Racial, ambas da Presidéncia da
Republica; a Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal e a Faculdade de
Educacédo/Universidade de Brasilia, 6rgdo executor do programa. Em dezembro de
2013, o mencionado Comité validou toda a documentacédo exigida a realizacdo da
pesquisa em campo.

Participaram diretamente da pesquisa, especialmente das entrevistas de
aprofundamento dois gestores da SECADI/MEC/Coordenacdo dos Direitos

Humanos, a Equipe do GDE composta por uma professora coordenadora-geral, trés
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professoras tutoras, um professor tutor, uma professora-coordenadora de tutoria.
Dos demais profissionais envolvidos nesse processo, denominados professores-
cursistas foram colhidos depoimentos por meio de 8 (oito) questionarios aplicados a
turma de 2013 e 14 (catorze) questionarios aplicados a turma de 2014.

Ressalta-se que o grupo de professores colaboradores que participou desta
pesquisa situa-se em faixa etaria predominante entre 29 a 53 anos e hd uma
variacdo entre 5 e 27 anos de servicos prestados ao magistério. Totalizaram 30
(trinta) participantes nesta pesquisa.

Quanto a composicdo da Equipe formadora do GDE, foi feita mediante
processo seletivo pela Universidade de Brasilia. A equipe em referéncia tem
formacdo académica com poés-graduacdo em Mestrado, nas areas de Educacéo,
Sociologia e Antropologia, duas participantes com Doutoramento em Educacdo e
uma pesquisadora doutoranda em Antropologia. Além das experiéncias académicas,
0 grupo passa por formacdo continuada previamente a realizacdo do curso e
participa de constantes reunides de planejamentos de ensino paralela a dinAmica de
desenvolvimento do GDE. Séo destinadas 20h/a semanais para a atividade de
mediacdo junto aos/as cursistas.

As Professoras-Pesquisadoras das areas tematicas e a Professora-
Coordenadora do curso fazem parte do Quadro Efetivo de Professores da
Universidade de Brasilia. As Professoras-tutoras e o Professor-tutor pertencem ao
Quadro Efetivo de Professores da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal. A relacdo de trabalho, na realizacdo desse curso, com a instituicao
executora configura-se em uma prestacao de servicos em contratacdo temporaria
com remuneracdo correspondente a bolsas para pesquisa, recursos financeiros

oriundos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE).

3.2 CAMINHOS TRILHADOS NA PESQUISA

Neste estudo, optou-se por uma abordagem de cunho qualitativo. No
entendimento de Bodgan e Biklen (1994:47-48), a pesquisa qualitativa possui
caracteristicas pontuais assim definidas: a primeira diz respeito a fonte direta dos

dados que é o ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento principal;
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ou seja, no trabalho de campo o pesquisador/a pesquisadora esta em contato direto
com o ambiente e com a situacao de estudo; a segunda caracteristica € seu carater
descritivo, pois os dados sdo recolhidos de forma minuciosa, detalhada. Os dados
podem incluir notas de campo, transcricbes de entrevistas, fotografias, videos,
documentos pessoais e oficiais, entre outros registros. Na abordagem qualitativa,
portanto, todos os dados da realidade sao importantes e podem servir de pista para
compreensao do objeto de estudo. A terceira caracteristica da pesquisa qualitativa,
de acordo com os referidos autores, € que a preocupacado com 0 processo € maior
gue simplesmente com os resultados ou produtos.

Nesse sentido, Lidke e André (1986:12) também elucidam que “o interesse
do pesquisador ao estudar um determinado problema € verificar como ele se
manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas interagdes cotidianas.” A quarta
caracteristica € que os investigadores qualitativos tendem a analisar os dados de
forma indutiva, isso ocorre porque as abstracdes sao construidas a partir da coleta e
agrupamento dos dados. Segundo Bogdan e Biklen (1994), a quinta e ultima
caracteristica da pesquisa qualitativa € que o significado que as pessoas dado as
coisas e a vida é de grande importancia nessa abordagem, existe a preocupacdo em
retratar a perspectiva dos sujeitos sobre as questdes que estdo em estudo.

No processo de analise dos dados coletados nesta investigacao, utilizou-se
da interpretacdo da Analise de Discurso, valendo-se da contribuicdo teérica de
Michel Pécheux, linha francesa pos-estruturalista indicada para pesquisa de
natureza qualitativa no campo do conhecimento das Ciéncias Sociais. Para tanto,
recorreu-se a interlocucdo de Orlandi (2000, 2001, 2003).

A Andlise de Discurso (doravante AD) é uma disciplina de interpretacdo que
surgiu na Franca, na década de 1960, ganhou forca nos anos de 1970 e expandiu-se
para outros paises, inclusive para o Brasil, na década de 80. Fundada pela
interseccdo de epistemologias distintas, concernentes a areas da Linguistica, do
Materialismo Histérico e da Psicanalise. (ORLANDI, 2003). Essa composicao se deu
com o deslocamento de alguns elementos: da Linguistica deslocou-se a nocao de
fala para o discurso; do Materialismo Histérico resultou a teoria da ideologia; e, da
Psicanalise veio a nogcao de inconsciente. Para essa vertente tedrica, a linguagem é
materializada na ideologia e como esta (a ideologia) se manifesta na linguagem, por
vezes mostrada como o principio norteador das fontes de sentidos presentes nas

formacdes discursivas; principio este que oculta em sua estrutura de funcionamento
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a transparéncia dos dizeres.

A andlise do discurso, como seu préprio nome indica, ndo trata da
lingua, ndo trata da gramética, embora todas essas coisas lhes
interessem. Ela trata do discurso. E a palavra discurso,
etimologicamente, tem em si a ideia de curso, de percurso, de correr

s

por, de movimento. O discurso é assim a palavra em movimento,
pratica de linguagem: como estudo do discurso observa-se 0 homem
falando. (ORLANDI, 2001:15).

Para essa perspectiva de analise, todo enunciado é rico de significados e
todos os termos presentes ali sdo possiveis de exploracdo; haja vista o discurso
permear conotacdes de sentido diversas que dependem do contexto e do uso que se
faz das palavras. Partindo dessa ideia dicotdmica, da-se a entender que as palavras
dizem com outras palavras e estdo em constantes contradicdes. Assim sendo, a
palavra tem o poder de sua prépria significacdo dependendo do emprego em que é
utilizada ela assume novo significado. Segundo a interpretagéo de Michel Pécheux,
as palavras nao tém um sentido ligado a sua literalidade, enfatiza que toda descri¢ao
“esta exposta ao equivoco da lingua: todo enunciado € intrinsicamente suscetivel de
tornar-se outro, diferente de si mesmo, se deslocar discursivamente de seu sentido
para derivar para um outro.” (PECHEUX, 1983:53). A AD, portanto, trabalha com o
sentido e ndo com o conteudo, um sentido que ndo é traduzido, mas produzido.
Assim, essa tendéncia busca os efeitos de sentido que se pode apreender face a
interpretacao.

Ancorada no pensamento poés-marxista althusseriano, a AD de Michel
Pécheux enfatiza o papel da ideologia na linguagem. Estabelece a relacéo existente
no discurso entre lingua/ideologia, contrapondo as concepcdes de linguagem que a
definem ora como expressdo do pensamento, ora como instrumento de
comunicacdo. De acordo com Orlandi (2000:17) a linguagem é percebida como
acgao, transformagao, como um trabalho simbdlico em que “tomar a palavra € um ato
social com todas as suas implicagbes, conflitos, reconhecimentos, relagcbes de
poder, constituicao de identidade etc.”.

Para a AD um conceito chave € a concepcdo de sujeito, que nao e
concebido como um ser totalmente livre, uma vez que seu discurso sempre estara
incorporado ao discurso do Outro, e a partir desse Outro que o sujeito constituira sua
identidade. De acordo com Orlandi (2001:20),
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[...] o sujeito de linguagem é descentrado, pois é afetado pelo real da
lingua e também pelo real da histéria, ndo tendo o controle sobre o
modo como elas a afetam. Isso redunda em dizer que o sujeito
discursivo funciona pelo inconsciente e pela ideologia. (ORLANDI,
2001:20).

A preocupacao central deste estudo quando da utilizacdo do processo de
andlise discursiva, como mecanismo de interpretacdo dos dados, deve-se as suas
caracteristicas peculiares, a pretensa possibilidade de interrogar os sentidos
estabelecidos nas producbes — materializadas nas entrevistas e nos discursos
textuais. Essa forma de interpretacdo também permitiu a categorizagcdo dos
elementos evidenciados na pesquisa, o0s recortes das formulacdes.

Com relacdo aos instrumentos de coleta de dados e técnicas de producéo
de informacéo, utilizou-se questionario sociodemografico e entrevista com roteiro
semiestruturado, transcritas apos cada gravacao. A aplicacdo do questionario foi
feita mediante envio aos enderecos virtuais dos cursistas, acordado previamente o
prazo para resposta constante do periodo de quinze dias com os colaboradores da
pesquisa, e mediante autorizacdo da Coordenacdo do curso GDE. Do arquivo em
formato Word enviado a 216 (duzentos e dezesseis) enderecos eletrénicos dos
cursistas inscritos na ultima edi¢cdo do curso, juntamente com a declaracdo Termo de
Aceite Livre e Esclarecido*® apenas 14 (catorze) questionarios foram respondidos e
devolvidos. Ainda aplicou-se 8 (oito) questionarios a cursistas da edi¢do de 2013.

A dindmica de procedimento das entrevistas foi realizada mediante a agenda
dos interlocutores, nos meses de margco e abril de 2014. As entrevistas foram
gravadas e transcritas, uma vez que se considera que o0s depoimentos dos
professores pesquisados constituem-se em possibilidade real de atingir suas
subjetividades e vivéncias referentes a concepcao que tém sobre a eficacia desse
curso de formacao continuada. A partir das interfaces no campo da diversidade, no
reconhecimento dos sujeitos em suas ‘diferencas’, atitudes e a¢des educativas que
permeiam a sua dindmica de organizacdo dessa categoria de analise no ambiente

escolar.

B Cf. Apéndice I, de acordo com a Resolu¢cdo CNS n° 196/96.
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3.2.1. O perfil dos Interlocutores

A analise dos dados foi feita, inicialmente, mediante a interpretacao destes a
partir das informacdes coletadas nas Entrevistas** semiestruturadas (Bloco inicial,
dos roteiros constantes dos Apéndices Ill, IV e V), bem como nos questiondrios
aplicados (cf. Apéndice VI). Os aspectos abordados na secao inicial desse
instrumento foram: idade, formacdo académica, trajetoria profissional, tempo de
magistério, tempo no curso Género e Diversidade na Escola, entre outros. Na
segunda secdo foram inquiridas perguntas de cunho subjetivo em relacdo a
percepcao dos sujeitos sobre a politica publica GDE.

Com relacédo ao tempo de cada entrevista teve em média a duragao de 50’
(cinquenta minutos). O processo desgravagdo das referidas entrevistas foi feito
minuciosamente, considerando os elementos objetivos e subjetivos da oralidade.
Também compuseram os dados da pesquisa em campo, fragmentos de textos
produzidos na plataforma do curso, forum de discussdo sobre as tematicas
abordadas nos Modulos do curso.

A aplicacdo do questionério (cf. Apéndice VI) tinha como objetivo tracar um
perfil dos profissionais que participaram do curso GDE. Dividiu-se o questionario em
trés secdes. Na primeira secdo, questbes voltadas para a apresentacdo das/dos
professoras/professores cursistas, com inclusdo de dados sociodemograficos. A
segunda secdo tratou de aspectos relacionados a concepcdes do trabalho que
realiza, a sua visao sobre a escola em que atua e a terceira com questdes referentes
a sua percepcao sobre o curso em referéncia.

Antes, porém, considera-se interessante informar o/a leitor/leitora que os/as
colaboradores/colaboradoras da pesquisa serdo tratados com nomes ficticios para
garantir o anonimato conforme acordado, e, mediante Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido, j& mencionado, para divulgacdo dos dados, mantendo-se o

* No que diz respeito as entrevistas realizadas com Representantes das instituices parceiras nessa
politica GDE, foram feitas apenas com Representantes da SECADI/MEC, conforme Apéndice Il desta
Dissertacdo. No projeto inicial desse estudo, aventou-se a possibilidade de entrevistar representantes
das Secretarias SPM/PR e SEPPIR/PR, conforme documentos apresentados ao Comité de Etica do
Centro Universitario Euro Americana - Unieuro, mas no decorrer da investigacéo a pesquisadora nédo
teve acesso a essas Secretarias. E, com relacdo aos profissionais que compdem a estrutura do
curso, foram feitas entrevistas com Tutor e Tutoras, Coordenadoras (Geral e de Tutoria), Cursistas.
Com as Professoras Pesquisadoras/Formadoras do curso, optou-se por ndo fazer as entrevistas haja
vista a participagdo de uma dessas Professoras na Banca Examinadora desta Dissertacao.



96

sigilo de identidade desses sujeitos constante do Apéndice |l deste texto.

Esse estudo traz uma amostra simbdlica da participacdo de professores da
Rede publica do DF nesse curso se comparada ao quantitativo geral efetivo da
Carreira de Magistério Publico do Distrito Federal. Conforme o grafico a seguir, 0os
dados oficiais divulgados no més 07/2012 desse publico referente ao Quadro Geral
totaliza 27.337 (vinte e sete mil, trezentos e trinta e sete) profissionais da educacgao
basica da Secretaria de Estado de Educacéo do DF, distribuidos entre os cargos de

professores/as, classes A, B, C e de especialistas.*

Gréfico: Carreira Magistério Publico do DF

Carreira Magisterio Plblico do DF

Distribuigdo de Ativos per Cargo

1,62 1,94, 2,75

N

W ESPECIALISTA DE EDUCACAD

™ PROFESSOR CLASSE A
PROFESSOR CLASSE B

" PROFESSOR CLASSEC

893,70,

Quantitative Carreira X Situagio Funcional

CARGOS APOSENTADOS ATIVOS PENSIONISTAS TOTAL
ESPECIALISTA DE EDUCACAD Z76 751 20 1.047
PROFESSOR CLASSE A 11.786 25614 g7 38.370
PROFESSOR CLASSE B 535 442 87 1.044
PROFESSOR CLASSE C 791 530 165 1.486
Total Geral 13.388 27.337 1.222 41.947

Fonte: SIGRH - Servidores em folha de pagamento referente a 07/2012.

Se considerarmos o numero de vagas ofertadas nas cinco edi¢des do curso

GDE no Distrito Federal, que sdo em média 150 (cento e cinquenta) em cada

*> De acordo com a Lei n. 4.075, de 28 de dezembro de 2007, DODF, de 31/12/2007, nomenclatura
atribuida aos cargos de Professor do Magistério Publico do Distrito Federal. Classe A = curso de
licenciatura plena; Classe B = curso de licenciatura curta; Classe C = curso de licenciatura plena. Os
especialistas em educacéo referem-se ao titular de cargo da Carreira Magistério PUblico do Distrito
Federal com atribuicdes que abrangem as fungbes de suporte ao Magistério, no caso as Pedagogas-
Orientadoras e os Orientadores Educacionais.
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versdo, observa-se que esse numero representa uma quantidade pequena nesse
universo de profissionais categorizado em Ativos.

E interessante destacar, para fins de identificacdo do perfil desses sujeitos,
cursistas do GDE, que do quantitativo geral dos profissionais da Rede SEDF 19.724
(dezenove mil, setecentos e vinte e quatro) possuem especializacdo (lato sensu),
1.125 (um mil, cento e vinte e cinco) mestrado e 135 (cento e trinta e cinco) possuem
doutorado®® (os dois Gltimos cursos na modalidade stricto sensu). Do total de
profissionais, menos de 10% de seu Quadro de Ativos estdo com menos de 5 anos

de atuacao, e, em geral, apresentam uma média de tempo de servi¢co de 13,8 anos.

Grafico: Distribuicdo de Ativos por Faixa Etaria

Distribuigio de Ativos por Faixa Etaria

W Até 20 anos

®de 21 a 30anos
Wde 31 a 40 anos
W de 41 a 50 anos

¥ de 51 a 60 anos

Quantitativo Faixa Etaria X Situagio Funcional

FAIXA ETARLA APOSENTADOS ATIVOS PENSIONISTAS TOTAL
Até 20 anos 1 1] 202 203
de 21 a 30 ancs 1 1.309 30 1.340
de 31 a 40 anos B5 0.486 55 8.606
de 41 a 50 anos 451 12.317 139 12.907
de 51 a 60 anos 3.851 3.602 173 T.626
maior gue 60 anos 9.018 623 623 10.265
Total Geral 13.388 27.337 1.222 41.947

Fonte: SIGRH - Servidores em folha de pagamento referente a 07/2012.

¢ Fonte: SUGEPE/SEDF — abril/2014.
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Gréfico: Distribuicdo de Ativos por Sexo

Distribuigdo de Ativos por Sexo

B Feminino

B Masculing

71,86

Quantitativo Sexo & Media de Idade

SEXO QUANTIDADE MEDIA - IDADE
Femining 21.285 4415
Masculino §.052 41,52
Total Geral 27.337 42,84

Fonbe: SNERAH, Servidores am folha da pagamanta referante a 0720132

Observa-se que, quanto ao aspecto perfil etario dos profissionais da Rede
publica de ensino, a média é de 42,84 anos, e ao perfil de género; grande maioria,
77,86% dos profissionais de educacdo béasica no Distrito Federal € composta por
mulheres. A acentuada presenca feminina neste universo leva-nos a perceber que tal
realidade se assente ao pensamento de estudiosos que apontam como a questao
género tem relativizado a interpretacdo do trabalho docente. Nesse sentido, autores
como Bruschini e Amado (1988), Hypdlito (1991, 1997, 1999), Costa (1995),
Carvalho (1996), Louro (2001a, 2008), Brzezinski (2002), Chamon (2005), entre
outros, destacam que uma das circunstancias na trajetéria profissional dessa
categoria que leva o professorado a se engajar na docéncia como profissdo
feminina, no Brasil, atribui-se ao discurso de o magistério ser uma das areas em que
o trabalho, segundo a légica da ideologia patriarcal, ser adequado para as mulheres
como extensdo do trabalho domeéstico, bem assim a ideia associada a atitudes
maternais caracteristicas préprias do segmento feminino.

Outro aspecto relevante nessa discussdo, diz respeito a qualificacdo

profissional desse publico. Fica evidenciada que a educacédo basica na Rede publica
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do Distrito Federal tem entre outras caracteristicas professores com boa formacéo,
jornada de trabalho ampliada, com permissdo de horario para coordenacao
pedagogica, e estudos assegurados, destacando-se a carreira do magistério publico
considerada uma das mais bem remuneradas do Pais.

Também nessa perspectiva se configura como elemento de destaque, na
Secretaria de Estado de Educacdo do DF, cursos de formagdo continua,
semestralmente oferecidos aos seus profissionais pela Escola de Aperfeicoamento
dos Profissionais da Educacdo no Distrito Federal — EAPE.*” Como enaltece Ruiz
(2009) em estudo comparativo sobre a Espanha e Brasil sobre as politicas publicas
educacionais destaca o aperfeicoamento de professores em formagéo continuada no
DF.

O trabalho desenvolvido na referida escola de formacdo, sobretudo os
cursos relacionados as questbes da diversidade, imprime uma forma de vivificar
esses conhecimentos e um convite permanente a reflexdo sobre a pratica educativa
das escolas publicas do DF. Como os temas propostos neste estudo exigem
ressignificacdo constante, em face aos contextos apontados na realidade local,
ressalta-se a importancia da participacdo das/os professoras/res nesses cursos de

formacéao.

3.2.2 Avisao dos interlocutores sobre o GDE

Cumpre-nos nesta secao, analisar aspectos que retratam as percepcoes dos
interlocutores dessa politica publica acerca de seus posicionamentos em relacéo a
formacdo continua como instrumentalizacdo para uma pratica pedagogica de
reconhecimento da diversidade em escolas publicas de educacéo basica.

Também nesse contexto de investigacdo, buscou-se identificar as
caracteristicas peculiares do GDE no que diz respeito a sua estrutura tedrica e as

contribuicdes relevantes ao trabalho pedagdgico com interfaces sobre as tematicas

4" Criada por meio da Resolucdo 2.416, de 2 de setembro de 1988, denominada Escola de

Aperfeicoamento de Pessoal (EAP), 6rgao vinculado a Diretoria Executiva da FEDF. Extinta no ano
de 1992, por meio de decreto, pela SEDF, em decorréncia de mudancas politicas na educacédo do
DF. Tornou-se instituicAo mediante a Lei 1.619, de 22 de agosto de 1997, quando passa a
denominacdo de Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo — EAPE. Fonte: site
EAPE (2011).
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de género, sexualidade e orientacdo sexual e relagdes étnicorraciais.

Foram destacados elementos que configuram a dindmica de aplicacdo do
GDE. E, nessa perspectiva, as acdes com nuances de reconhecimento e promocao
da igualdade de direitos.

Questionados sobre o0 que o GDE representa para as instituicbes envolvidas,
a visdo de seus interlocutores/aplicadores dessa politica traduz-se em reconhecer a
importancia desse curso numa dimensao mais ampla de dialogo entre as instituicbes

estatais educacionais. Nas narrativas a seguir, essa proposicao € evidenciada:

O GDE tem uma marca muito especifica. Se nés olharmos 0s nossos
cursos de formacdo continuada, aqui, pelo histérico dele, pela forma
como ele foi constituido, ele tem um carater simbdlico, como politica
anti-sexista, de expressao do sexismo, enfrentamento a homofobia e
do racismo na escola.

Tem um simbolismo envolvido nele que eu acho que ao mesmo
tempo em que é fonte e marca do sucesso dele, pelo menos justifica
uma parte do sucesso, assim, foi um curso que foi constituido uma
identidade em torno de si, muito especifica. Diferente de alguns
cursos [...] o GDE foi para além da tematica, para criar uma
identificacdo e reconhecimento... nesse curso especifico. Nesse
material, nesse historico, nessa trajetéria, nessa historia... E isso, eu
acho que explica muito do lugar e das relagbes que se estabelecem
em torno do curso. Tanto na relacdo com as Secretarias de
Educacdo quanto com os cursistas, dentro da Universidade; da
Universidade com o Ministério. (Gustavo, Gestor/SECADI/MEC).

Acho que o diferencial é ser uma parceria Universidade/Secretaria de
Educacédo porque sempre foram duas instituicbes separadas e o
trabalho ndo articulado. Acho que essa distancia é diminuida com um
curso como esse que envolve as duas partes, e claro, com o
financiamento do MEC.

Quanto as outras politicas, nesse sentido, em geral, quando o MEC,
obrigatoriamente, envolve as universidades para serem as
responsaveis por esse tipo de curso e os professores das redes
publicas para ser o foco, eu acho importante porque tem essa ligacao
universidade/escola publica de educacdo basica. (Eunice,
Coordenadora de Tutoria).

Eu acho que o GDE, na verdade, ele representa para a Faculdade de
Educacao quase que a missao da faculdade. Que nédo é deixar seus
conhecimentos, toda sua producdo académica e dos seus
professores e das suas professoras ficar presos, dentro de um
universo académico e, sim difundir para fora do campus, de
proporcionar essa interface com os professores da rede publica, da
Secretaria de Educacio. E através dai que a universidade publica
cumpre o0 seu papel, porque o papel social da universidade nédo é
apenas formar, é formar e difundir tudo isso. Fazer com que esse
conhecimento chegue as escolas e nas escolas eles sejam
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reelaborados e sirvam de novas producdes. (Judith, Coordenadora
do curso).

Os Gestores da SECADI/MEC, bem como a Coordenacao do Curso, apoiam
a interlocucdo da Universidade com as Secretarias Estaduais e veem nesse dialogo
um grande avanco, notadamente nas producdes académicas que o curso GDE vem
fomentando ao longo de suas edicbes. Essa parceria tem demonstrado bons
resultados desde o ano de 2008 aqui na comunidade do Distrito Federal, e a partir
do ano de 2006 em outras Unidades da Federacdo, com o empenho dos Nucleos de
Pesquisa das Universidades que tém dado apoio a essa demanda institucional.

Quanto a producdo tedrico-académica sobre esse curso, tem-se
materializada em varios artigos divulgados em féruns, Anais de Congressos,

Seminario Internacional,*®

publicacdes em obras literarias, bem assim da infinidade
de textos cientificos em Revistas eletrdnicas de pesquisa sdo expressdes de como
se tem delineado a sua aplicacao.

Sobre as trajetérias e repercussdes dessa politica encontram-se em Carrara
et al. (2011), que enaltece a constituicdo de parcerias governamentais como um

grande avanco e uma acao inovadora no processo de implantacdo do GDE

[...] a efetivacdo de parcerias com as universidades federais e
estaduais que, através de seus diversos nucleos de estudos sobre
género e sexualidade, se disponibilizaram a ofertar o curso GDE
aos/as profissionais da educacdo das redes publicas estaduais e
municipais de ensino de todas as regiées do pais. (CARRARA et. al.,
2011:12)

Em relacdo as caracteristicas que diferenciam o GDE das demais acfes
realizadas nesse contexto, a visdo de seus interlocutores aponta para o trabalho
pedagdgico pautado na valorizacdo da diversidade, com as interfaces de suas
tematicas, um dos aspectos pontuais do curso. A forma de abordagem e o transito
na articulagdo de temas tdo complexos se destacam. Esse posicionamento é

unanime entre os diferentes sujeitos, quais sejam gestores, coordenadoras, tutoras.

* O Seminario Internacional Fazendo Género 10 - Desafios Atuais dos Feminismos (Anais

Eletronicos) € um exemplo desses féruns que contou com pesquisas referentes a esse curso GDE.
Realizado em Floriandpolis, Santa Catarina, entre 16 a 20 de setembro de 2013, promovido pelo
Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas, pelo Centro de Comunicacdo e Expressdo, bem como por
outros Centros da UFSC, em parceria com o Centro de Ciéncias Humanas e da Educacdo da
UDESC. Disponivel em: <http://www.fazendogenero.ufsc.br/10/site/anaiscomplementares> Acesso
em: 26 maio 2014.
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Acho que o grande diferencial do GDE é a combinacdo das
teméticas. A gente encontra, as vezes, outros cursos que trabalham
com esses temas, mas separadamente! Assim o diferencial desse
curso é trabalhar com relagBes étnico-raciais, orientacdo sexual e
género; e, montando como essas tematicas estdo perpassadas,
como se insere as interfaces entre as tematicas... Acho que essa € a
grande contribuicdo dessa politica publica. (Katia, Professora-
Tutora).

[...] acho que o diferencia dos demais é a sistemética do trabalho, de
desenvolver as trés teméticas juntas, as interfaces no ambito desses
temas tdo complexos. [...] E, agora nessa edicdo nds temos a
proposta de pratica com Projeto Interventivo... penso que essa
dindmica é um dado a mais que agrega valor e importancia, além de
também termos aumentado a carga horaria dos encontros
presenciais e contard com um momento em que esses professores
irAo socializar suas experiéncias e memoriais de sala de aula,
guando possivelmente trardo as transformacdes de seus olhares, de
suas posturas e/ou mudangas em seus contextos escolares. Quebra
de preconceito, quebra de paradigma, sdo essas mudangas que a
gente deseja que aconteca, esse € 0 objetivo do curso. (Judith,
Coordenacéo do Curso).

Acho que a gente acaba colocando sob 0 mesmo guarda chuva da
diversidade e da diferenca, relacbes que as vezes sdo muito
distintas, que tém trajetérias histdricas, trajetérias politicas e um
caminho de producéo tedrica e académica, também, diferentes sob o
mesmo guarda-chuva. [...]

Em geral, a gente consegue discutir muito discriminagéo e violéncia,
desigualdades no campo das relacdes interpessoais na escola. As
vezes, a gente consegue chegar a discussao sobre acdo institucional
e poucas vezes a gente consegue fazer, efetivamente, uma
discussdo sobre curriculo. Pensar como é que isso materializa
naquilo que é proprio da escola, do processo pedagogico, na acao
educativa que acontece ali dentro. (Gustavo, Gestor/SECADI/MEC).

Carrara et al. (2011) ressalta a transversalidade como caracteristica singular
ao GDE e enfatiza a importancia dessa metodologia de trabalho que permeia as
subjetividades quando afirma:

O curso GDE objetiva discutir questfes relativas as tematicas de
género, sexualidade, orientacdo sexual, relacdes étnico-raciais e
busca promover uma reflexdo acerca desses temas integrando
perspectivas diversas: sociocultural, historica, educacional e politica.
Rompendo com a légica de segmentacdo que caracteriza a
abordagem dessas tematicas, o GDE procurou apresentar uma
perspectiva transversal, demonstrando como o0s diferentes
preconceitos articulam-se e podem aprofundar as desigualdades
sociais. (CARRARA, et al., 2011:11).
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Como os participantes lidam com a proposta do curso GDE, também foi
elemento investigado neste estudo. As impressfes dos aplicadores dessa politica
revelam que os profissionais da educacdo apresentam dificuldades e resisténcias
nessa dinamica. Vejamos essas evidéncias nos depoimentos das professoras-

tutoras.

Primeiramente, ha certa resisténcia de pensar o didlogo dessas
tematicas. Os professores tém dificuldade de perceber que, por
exemplo: uma mulher negra sofre mais discriminacdo em certas
ocasifes que uma mulher branca. De perceber a interface do género
e da raca e da orientacdo sexual. De entender que, essas distin¢cdes
vao ganhando formato a depender desses contextos, porque a
dificuldade vem da naturalizacdo dessas categorias, de pensar a
mulher enquanto mulher, de pensar o negro enquanto negro, de
pensar 0 gay ou a lésbica enquanto lésbica, e ndo de pensar esse
sujeito enquanto sujeitos complexos que tém outras identidades, que
vao sendo construidas a partir de outras relagbes. Entéo, isso €
complicado, porque os colegas tém dificuldades de compreender.
Tem até uma questao, nesse sentido, do Modulo de Género, que a
professora conteudista traz a reflexdo e questiona “se é diferente se
mulher negra, ser mulher Iésbica, ser mulher alfabetizada.” E, muitos
colegas tém dificuldade de perceber a construcdo dessas
diferenciagbes a partir desses cruzamentos. Talvez, até, por uma
imagem, ou melhor, por uma visdo fragmentada de uma identidade,
por ndo conceber as identidades como algo fluido, que se cruza e
tudo mais. (Katia, Professora-Tutora).

O que eu percebo é que as duas questdes que mais incitam
polémica sdo: sexualidade e étnico-racial. Desde 2012 eu estou
como Tutora no GDE, eu tenho observado que as pessoas foram
muito bem trabalhadas para ndo aceitarem a questdo da
homossexualidade e para dizerem que nado existe racismo, para
dizerem que o Brasil ndo é um pais racista, que é um pais
democratico racialmente. E, ai a gente acaba enfrentando muitos
embates quando a gente entra nestas discussdes da sexualidade e
das relacdes étnico-raciais. A gente comeca discutir mostrando que,
primeiro, a homossexualidade ndo € uma opc¢ao; segundo, 0 racismo
esta presente e ele é estruturante na sociedade brasileira. Como diz
Munanga, ‘foi introjetado no sangue da sociedade brasileira, o
racismo’. E, ai a gente percebe que nesses momentos alguns alunos
até desistem do curso, porque ndo conseguem aceitar e nado
conseguem admitir e ndo querem discutir, ndo querem aprofundar
essas discussoes. (Mariana, Professora-Tutora).

Posso te falar de dois momentos. No primeiro, das duas versdes
iniciais. A resisténcia ao tema é grande, tanto que o indice de
desisténcia foi alto. Quem fica, em sua maioria, recebe o0s temas
como um conhecimento pessoal, mas nao desenvolve atividades em
sala de aula. O que posso te dizer isso porque acabei de concluir
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uma pesquisa nessa area e isso foi evidenciado. A outra coisa é que
de um tempo para cd, essa discussao na sociedade aumentou muito.
Entdo, nés temos sempre lista de espera, muitos profissionais da
educacao querendo participar do GDE. A gente ndo sabe se o motivo
€ porgue o curso é de 200 (duzentas) horas a distancia e isso facilita
ou por conta dos temas, porque os temas entram em choque com a
formacdo das pessoas. E, quando a gente vai a escola em busca de
trabalhos desenvolvidos nessas tematicas a gente ndo encontra, ou
posso dizer que pouco encontra. Encontra mais na area de
raca/etnia. Género e sexualidade, pouquissimos. (Eunice,
Professora-Coordenadora de Tutoria).

A experiéncia relatada demonstra que, como profissionais da educacao, 0s
docentes ainda estdo presos a um paradigma de sociedade dominada pelo
preconceito, pela homofobia e praticas sexistas. Nota-se que a tematica de
orientacdo sexual € uma das mais dificeis de os professores cursistas lidarem, de
assumir o debate com tranquilidade, dificil de ser entendida por parte de alguns
colegas como um exercicio e um direito.

Para Borrillo (2010:13), tais fendmenos sao semelhantes em seus contextos,
“a xenofobia, o racismo, assim como a homofobia € uma manifestacao arbitraria que
consiste em designar o outro como contrario, inferior ou anormal; por sua diferenca
irredutivel, ele é posicionado a distancia, fora do universo comum dos humanos.” O
referido autor (2010) ainda destaca que a homofobia possui dupla dimensao, uma
pessoal, de natureza afetiva, em que o que se rejeita é a pessoa homossexual, e
uma cultural, de natureza cognitiva, em que o0 que se rejeita € a homossexualidade,
engquanto fendmeno psicoldgico e social.

Para além da resisténcia ao debate em lidar com as tematicas do curso,
houve também ocorréncias de discriminacdo no trato das rela¢des sociais durante a

aplicacao do curso. Atente-se para a narrativa a seguir:

Na minha turma, tive um professor cursista machista, que se
posicionava de forma diferente quando era homem ou quando era
mulher que falava na sala. Entéo, todas as minhas intervengdes ele
tentava silenciar pelo tom de voz, tentava silenciar se impondo
enquanto homem! Isso foi observado inclusive pelos professores
conteudistas, na época. Foi sugerido que esse professor fosse para a
turma do meu colega [...] o Unico professor homem, tutor do curso, e,
na ocasiao eu falei que ndo queria que a coordenacdo mudasse o
cursista de turma, que nés teriamos que resolver ali, na minha sala,
gue ele teria que aprender a respeitar uma professora tutora.

Foi um processo desgastante, porque ele [o professor cursista] era
extremamente agressivo, inclusive com as colegas em sala, indicava
uma concepcdo do lugar que a mulher ocupava. Entéo, a questdo de
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género era extremamente marcada em sua fala, era evidente que a
guestdo ali era inconcebivel, para ele, hierarquicamente ele ter varias
professoras, um professor gay, um tutor negro, que eram varias
minorias tentando falar e, isso o incomodava profundamente! (Katia,
Professora-Tutora).

O depoimento acima revela que praticas preconceituosas machistas,
sexistas, racistas acontecem nos dias atuais, independente do contexto social e do
nivel de maturidade dos sujeitos e de sua formacdo académica. Observe que, 0
episddio em analise ocorre no espaco fisico da Universidade executora dessa
politica de educagéo, em um curso de extensdo universitaria/aperfeicoamento. Esse
tipo de comportamento denuncia que ainda se faz presente nas relacbes sociais
marcas de fendbmenos mais amplos como préticas de racismo, de homofobia, de
machismo.

No sentido de promover a equidade de género, incluindo uma perspectiva de
educacdo que vislumbre a desconstrucdo de praticas sociais preconceituosas, 0
MEC, em parceria com a SPM, em 2004 lancou o | Plano Nacional de Politicas para
Mulheres. Com a intencdo de subsidiar a formacdo dos profissionais da educacéo,

de maneira a enfrentar o sexismo, 0 Documento reconhece que

A escola é um dos grandes agentes formadores e transformadores
de mentalidades. O preconceito de género, que gera
discriminagdes e violéncia contra as mulheres, se expressa no
ambiente educacional de varias maneiras. (grifo nosso). Contetidos
discriminatérios e imagens estereotipadas da mulher ainda sao
reproduzidos em materiais didaticos e paradidaticos, em diferentes
espacos e contextos educacionais. E atitudes preconceituosas de
professoras (es) ou orientadoras (es) educacionais podem contribuir
para que determinadas carreiras sejam vistas como “tipicamente
femininas”, e outras “tipicamente masculinas”. (BRASIL, 2004:55).

No que diz respeito aos efeitos do curso, nota-se que a contribuicdo tedrica

€ um dos elementos que mais se destaca nas narrativas,

Eu acho que o principal diferencial do GDE em se tratando de
formagd@o continuada para professores é porque ele d4 um aporte
pedagdgico para o professor no que se refere tanto as questdes de
género, quanto de sexualidade, quanto da educacdo das relacdes
étnicorraciais. [...] E mais que isso, a gente esta percebendo que
muitas das pessoas que fazem o curso GDE conseguem transportar
a teoria para sua pratica. Como é o caso de uma professora de

Ceilandia e um professor da Regional de Planaltina... s&o
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profissionais que comegaram a partir dos estudos do GDE mudar sua
prética, inclusive com aplicacdo de projetos dentro das escolas e
mostrando que é possivel melhorar a aprendizagem dos alunos a
partr do momento que se trabalha com essas questbes da
diversidade. (Professora-Tutora Mariana)

Eu vejo que o GDE, através das parcerias que se esta buscando, a
divulgacdo desse curso vai gerar grande éxito. Hoje temos, a
Secretaria de Mulheres do DF reconhecendo o curso como Vviés para
tratar a questdo de género voltado para o publico local, para as
mulheres, inclusive neste ano, na elaboracdo do Primeiro Plano
Distrital de Politicas para as Mulheres, o GDE aparece com muita
énfase, como politica publica de Estado!

[...] acredito que ao longo prazo esse curso cause um efeito mais
expressivo na comunidade, mas por enquanto ainda esta na esfera
da gestdo... € a minha avaliacao! A gestao local esta percebendo que
o GDE é importante, as Secretarias de Estado da Mulher e de
Educacdo estdo percebendo a essencialidade do GDE, de que é
essencial incentivar a formag&o continuada dos professores nessas
tematicas, de ofertar mais vagas. (Professora-Tutora Amalia)

A sensacdo que eu tenho, especificamente sobre o GDE... ndo sei
tanto quanto com relacdo a especializacdo, mas o0s cursos de
extensdo/aperfeicoamento me ddo uma sensacdo de oportunidade
de sensibilizacdo e de mobilizacdo. Acho que nesse sentido, eles
conseguem impactar, sensibilizar os sujeitos, provocar uma
modificagdo no olhar a perceber as diferengas... e a converséo
dessas diferencas em desigualdades e violéncias que n&o se
percebia antes. Acho que ele provoca também, em boa parte dos
educadores e das educadoras algum tipo de mobilizacdo para
modificar praticas suas e da sua escola, que eles a partir daquele
momento reconhecem como discriminatérias, racistas, machistas,
etc. [...] Acho que ele cumpre essa funcdo de sensibilizar o olhar, de
mobilizar a pratica para transformacao. (Gloria,
Gestor/SECADI/MEC).

E notoria a validade do curso quanto & sua estrutura tedrico-metodologica,
no entendimento de seus interlocutores. Os depoimentos apresentam consonancia
em atribuir relevancia as contribui¢des tedricas ao trabalho pedagdgico e mudancas
no contexto escolar. Contudo essas mudangcas somente serdo possiveis se 0
professor de posse desse referencial estiver predisposto a modificar sua pratica
pedagdgica, haja vista a teoria por si s6 ndo configura transformacao.

Nessa perspectiva, Gomes (2006) chama atencdo para esse universo da
diversidade indicando que na pratica escolar € possivel refletir sobre tais questdes e,

dessa maneira evitar consequéncias mais dolorosas,
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A luta contra toda e qualquer forma de naturalizagcdo e
estigmatizacdo das diferencas tornou-se um dever da humanidade,
pois as experiéncias humanas ja vividas e as que assistimos nesse
inicio do século XXI tém-nos revelado que a intolerancia, o racismo e
a discriminacdo, ou seja, formas negativas de lidar com as
diferencas, poderdo nos levar a intensos processos de
desumanizacéo. (GOMES, 2006:28)

Ainda com relacdo a validade de aplicacdo desse curso, o professor-tutor
Paulo traz a preocupagdo e aponta a necessidade de o curso atingir um publico
maior, tendo em vista que o quantitativo de profissionais de educacdo do Quadro
Efetivo de Magistério da Rede publica de ensino no Distrito Federal ser um namero

significativamente superior ao publico atendido pelo GDE.

Embora o curso GDE tenha provocado mudangas na comunidade
escolar, consequentemente, na comunidade do DF, essas ainda sao
incipientes, uma vez que a procura é bem menor que a oferta, sem
contar nos casos de desisténcias. Somos em numero quase 30.000
professores na ativa, o GDE por si s6 ndo tem condi¢des de atingir
essa comunidade de docentes da rede publica! [..] O GDE é um
excelente curso, cumpre muito bem o seu papel de promover e
oferecer politicas publicas no que diz respeito as questdes de
género, sexualidade e questdes étnico-raciais. Mas, para que de fato
atinjamos um quantitativo expressivo, precisariamos de, para além
de ampliar o numero de tutores/as, ou seja, oferecer e criar mais
vagas teriamos de tornar o curso obrigatorio para todas/os as/os
professoras/res da rede publica do DF. (Recebido em 14 abr. 2014).

Ficou patente nas narrativas que, ha reconhecimento do curso por parte de
seus interlocutores que o veem como uma politica norteadora de acdes e de
possibilidades a mudancas no contexto escolar, na promog¢édo de uma educacgéo
inclusiva, ndo sexista, ndo racista, ndo homofébica.

Na avaliacdo dos Gestores/SECADI/MEC, o curso foi para além da tematica,
a repercussao em sua implantacdo esta configurada numa perspectiva ampla de

alcance em mais Unidades de Ensino no territério nacional.

Hoje o GDE esta integrando a Rede Nacional de Formacao
Continuada dos Profissionais do Magistério da Ed. Basica Publica.*

9 A Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores foi criada em 2004 com o objetivo de
contribuir para a melhoria da formagéo dos professores e alunos. O publico-alvo prioritario da rede
sdo professores de educagdo basica dos sistemas publicos de educagdo. Cf. Portal MEC
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=18838&Itemid=842>.
Acesso em: 15 abr. 2014.
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Ainsercédo do GDE a essa Rede se deu a partir do ano de 2011, que
pretende agregar e organizar todo o fluxo de formacédo fomentada
pelo Ministério da Educacéo.

Tem matéria de normatizacdes sobre como essa Rede funciona,
Comité de gestores nas universidades, Comité nacional, enfim, um
Catalogo de cursos, tem uma série de modos de operar dessa Rede.
E o GDE, que nasceu como uma politica especifica diferente,
pontual, pois ndo existia a Rede naquela época, em determinado
momento ele é incorporado a essa Rede. Hoje, o GDE é mais um
dos cursos ofertados dentro da Rede Nacional de Formacgéo. Entéo,
na verdade a forma como se da essa articulacédo hoje é basicamente
no ambito dessa Rede, na maneira como essa Rede opera. [...] A
Rede tem uma proposta de funcionamento em que cada Estado tem
um Férum Permanente de Apoio & Formagéo Inicial e Continuada e
esse férum que é encabecado pela Secretaria Estadual de
Educacdo, mas que reldne todas as Secretarias de Educagdo do
Estado, que relne representacdo das universidades, instituicbes e
também pode reunir representacdo de movimentos sociais. (Gustavo,
Gestor/SECADI/MEC).

Pode-se perceber a relevancia que é atribuida a organizacdo do curso na
intersetorialidade como um dos elementos extremamente positivos, do ponto de vista
de sua aplicacdo. Esse formato permite o acesso de milhares de profissionais da
educacado que habitam os lugares mais distantes do Pais, gracas a modalidade das

Tecnologias de Informacéo e de Comunicacéao (TIC’s).

3.2.3 Percepcdes das/dos professoras/professores sobre o trabalho

pedagogico da escola

Ao direcionar o nosso olhar para as percepgbes das/dos
professoras/professores cursistas, expressas nos instrumentos aplicados, foi
possivel identificar nesses discursos elementos que sinalizam e, por sua vez
reforcam a necessidade de mudanca de postura no trabalho pedagégico® da escola

publica.

* Neste estudo, utiliza-se a expressdo trabalho pedagdgico com a dupla dimensao de sentido
cunhado por Villas Boas (2005:183). No dizer da autora, o trabalho pedagdgico comporta dois
significados. O primeiro se refere ao trabalho realizado por toda a escola; ndo apenas aquele
realizado diretamente com os alunos, mas também o que auxilia a realizacdo deste, como a
coordenacao pedagdgica, a secretaria escolar, a orientagdo educacional, a merenda, as atividades de
biblioteca etc. Em sentido restrito, o trabalho pedagoégico resulta da interagcao do professor com seus
alunos, em sala de aula convencional e em outros espagos. Neste caso, é o trabalho realizado pelo
professor com o grupo de alunos, composto por tarefas docentes e discentes.
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Nesse sentido, desvelaram-se categorias comuns em seus registros que
passamos a analisa-las com o auxilio de técnicas metodoldgicas presentes na teoria
Andlise de Discurso, em Michel Pécheux.

As categorias evidenciadas nesse contexto de analise foram: diversidade na
escola, preconceito e discriminacdo racial, orientacdo sexual (homossexualidade),

conforme descrigéo a seguir.

3.2.3.1 Diversidade na escola

No que diz respeito a diversidade na escola, quando questionado sobre o
trabalho coletivo e a dimensao da acédo docente, a partir das orientagdes dos PCN’s
as percepcdes evidenciam um discurso unanime. Ha um entendimento comum de
gue 0s temas que se inserem nessa perspectiva mais ampla (género, sexualidade,
relacBes étnicorraciais) sejam trabalhados separadamente, em consonancia com as
disciplinas do Curriculo escolar referentes a area do conhecimento ou preferéncia do
professor.

Esse tipo de procedimento na exploracdo e andlise desses conteudos
caracteriza-se em trabalho fragmentado e individualizado, restrito a datas
comemorativas, eventos pontuais principalmente no tocante as questdes da mulher,
do negro e do indigena. Em relacédo as questdes da sexualidade, que € um assunto
silenciado na escola, em algumas dindmicas escolares s&o convidados profissionais
da area de saude para ‘resolver’ esse assunto dentro da escola.

Os depoimentos a seguir revelam essas percepcoes, vejamos:

Ultimamente esta sendo planejado o tema Familia e sera abordado
na Semana de Educacéo para a vida. As discussfes sao em torno
das diferentes formas de familias, mas abordando apenas a questéo
de padrasto, madrasta, avOs, primos e ndo pais ou maes
homossexuais. (grifo nosso). Tem pouco tempo que estou nesta
escola, mas ainda néo vi nenhuma proposta de trabalho voltado para
as questdes de género, raca/etnia. Fica sendo trabalhado apenas em
casos pontuais de professores que se dedicam a causa.
(DEPOIMENTO cursista Felicia, 27 anos de magistério. Recebido
em: 6 maio 2014)

Sobre as questdes transversais dos PCN’s género, ragaletnia,
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sexualidade na escola, ha um entendimento de que sexualidade
deve ser abordada pelos professores de Biologia. As questbes de
raca/etnia sofrem resisténcia pela falta de formacdo dos outros
professores. (DEPOIMENTO do professor cursista Luis, 9 anos de
magistério. Recebido em 26 abr. 2014)

Esse tipo de trabalho ainda é realizado de acordo com a concepcao
do professor; as a¢fes ainda sdo pontuais e especificas. Exemplo:
dia da consciéncia negra, dia do indio, sexualidade e género
trabalhados pela orientadora educacional ou a partir do curso GDE,
gue aplico em duas turmas do 5° ano. (DEPOIMENTO da professora
cursista Gardénia, 17 anos de magistério. Recebido em: 29 abr.
2014).

Observa-se no primeiro depoimento em destaque que, apesar das mudancas
ocorridas na vida social e familiar brasileira, a escola ainda reproduz um modelo de
familia nuclear, desconsiderando, portanto, as familias monoparentais e
reconstituidas, além de ignorar as familias homossexuais.

Scarpellini e Carlos (2011) destacam esses novos desenhos familiares a
partir de as familias monoparentais, formadas por um dos genitores e os filhos;
familias reconstituidas, compostas por casais separados com filhos de relacdes
anteriores, as familias homossexuais, com um casal homossexual e filhos e,
também, casais sem filhos. Ainda, segundo as autoras, o conceito de familia
monoparental aplica-se a uma mé&e ou um pai que vive sem conjuge e com filhos
dependentes. Esse tipo de familia monoparental foi reconhecido pelo Direito
brasileiro com a promulgacéo da Constituicdo Federal em 1988.

Outro aspecto evidenciado nos depoimentos transcritos refere-se a
naturalizacdo das desigualdades configurada no tratamento dado a essa tematica da
diversidade, em particular as questdes de cunho étnicorracial. A negacdo dessas
guestdes no espaco escolar, segundo Heilborn e Carrara (2009:241) se devem a
prépria dindmica da escola que “produziu uma visao distorcida e daltbnica de seu
publico na tentativa de ser ‘sem cor’, ‘transparente’ e ‘neutra’ a fim de nao
discriminar, invisibilizou a maior parte de seus/suas estudantes.” A partir desse
entendimento, as autoras elucidam alguns (de) feitos produzidos nesse contexto, a

seguir sintetizados:

a) Evita-se falar de diferencas. Quando isto acontece, fala-se da
diversidade, sem problematizar que para alguns grupos diversidade é
sinbnimo de desigualdade, de menores oportunidades. [...]

b) A utilizag&o do livro didatico, como principal instrumento de estudo,
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sem andlise critica do seu contetdo, contidas visdes estereotipadas
ou preconceituosas e estas ndo tém sido usadas como critério
relevante no seu processo de escolha.

¢) Quando acontecem situagBes explicitas de discriminacao étnico-
racial através de xingamentos e agressfes entre estudantes,
responsabiliza-se a familia: “O preconceito vem de casa!”.

d) A diversidade é entendida, exclusivamente, como diversidade
cultural e assim apenas se faz presente sabores, nos sons e nas
dancas das Feiras Culturais, no Dia do Folclore, nas atividades
artisticas das datas comemorativas. O Dia do indio € um exemplo
disto. A propria comunidade em que a escola esté inserida nédo é
trazida para dentro da escola como manifestacdo de multiplicidade.
e) A diversidade étnico-racial é tratada como questdo do passado, de
museu... Negros/as e indigenas aparecem como vitimas do Brasil
Colbnia; ainda assim, o “feitor”, o “vildo”, ndo existe ou ndo tem cor,
raga, etnia.

f) Quando a discriminagdo vira assunto, na maioria das vezes €
tratada como um problema do discriminado, sem que sejam incluidos
os discriminadores. A guestdo étnico-racial acaba sendo discutida
como assunto de negros e, algumas vezes, de indigenas. Nao se
debate sobre relagdes raciais. O “branco” e outros grupos étnicos
gue se relacionam com negros e indigenas ndo aparecem. Seriam
“transparentes”, “sem cor’.”® (HEILBORN; CARRARA, 2009:241-
242).

As observacdoes em destaque vém corroborar com essa discussdo em dar
sentido e perceber o quéao dificil € a tarefa de combate ao preconceito e as diversas
formas de discriminacéo e o respeito as diferencas.

N&o se pretende nesta reflexdo atribuir-se a culpa a escola pela reproducéo
das mazelas sociais, haja vista a escola ser parte de um complexo sistema de
ideias, que também sofre interferéncias externas e assim influencia os sujeitos em
seu processo formativo. Compreende-se que acfes de combate as desigualdades e
o respeito as diferencas permeiam o campo ideoldgico e politico e, este por sua vez
exige o conhecimento dos condicionantes historico-sociais que permitiram as
praticas de preconceitos e discriminacdo. Nesse sentido, a escola ao reconhecer
essa desigualdade construida, pressupde-se que tenha condicbes de rever suas
praticas aproveitando as ocorréncias de natureza discriminatdria que surgem em seu
cotidiano para problematiza-las, contrapondo-se ao instituido.

Nesse cenario de contradi¢cdes a promoc¢do da igualdade abarca o bindbmio

°L Segundo as autoras, estas caracteristicas fazem referéncia a: SANTOS, Isabel Aparecida dos
Santos. “A responsabilidade da escola na eliminagdo do preconceito racial’. In: CAVALLEIRO, E.
(org.). Racismo e anti-racismo na educacédo: repensando nossa escola. Sdo Paulo: Selo Negro, 2001.
p. 97-114.
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diversidade-unidade, que este seja levado em consideragdo tanto os ‘(de) feitos’
construidos quanto a dimensdo prépria dos sujeitos. Nessa perspectiva, Morin

(2001) enaltece o papel da educacéo,

Cabe a educacgédo do futuro cuidar para que a ideia de unidade da
espécie humana ndo apague a ideia de diversidade e que a sua
diversidade n&o apague a da unidade. [...] E a unidade humana que
traz em si os principios de suas multiplas diversidades. Compreender
o humano € compreender sua unidade na diversidade, sua
diversidade na unidade. (MORIN, 2001:55).

Conforme se pode observar nos depoimentos em analise, a partir da
realidade omissa nas questdes da diversidade, faz-se necessario pensar estratégias
que possibilitem mudancas no cotidiano escolar, praticas que vislumbrem a
superacdo de preconceitos e o respeito as diferencas. Neste contexto de analise,

reitera-se a contribuicdo de Barbosa (2011) que anuncia

[...] se estivermos abertos para o reconhecimento e para o respeito
as diferencas presentes em nosso cotidiano escolar, € possivel
estabelecer uma pedagogia que contribua para que nossas criangas
€ Nossos jovens permanegam na escola e obtenham sucesso em
suas atividades. (BARBOSA, 2011:7).

Embora as diretrizes curriculares que compdéem os PCN’s apontam o
trabalho com esses temas de forma transversal, entende-se que a escola poderia
aproximar e/ou potencializar tais discussbes como ambiente do respeito as
diferencas, haja vista o seu publico apresentar-se nestas circunstancias. Ademais, a
Lei n. 10.639/2003, que altera o Artigo 26-A da LDB, e, a Lei n. 11.645/2008, ambas
mencionadas nesta dissertacao, que propdem a desconstrucdo de um pensamento
etnocéntrico que fundamentou a educacdo brasileira por muito tempo; que
preconizam uma concepcdo de educacdo que atenda a diversidade e 0os grupos
alijados nesse processo (etnias negra e indigena), constituem-se em maneiras de
romper com uma estrutura de exclusdo e oportunizar aos sujeitos pertencentes a
construcéo de suas identidades.

Também nessa légica compreensiva se inserem as Orientacdes
Pedagdgicas sobre a Educacdo Etnico-racial (2012) da SEDF que foram tracadas

com vistas o auxilio ao trabalho da escola nessa dindmica de formagéo.
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3.2.3.2 Preconceito e discriminacgéo racial

Trata-se de um fendmeno social que, de acordo com a discussao delineada
neste estudo, amparada na literatura, traz evidéncias de um contexto socio-histérico
de subjugacdo ao outro, e, ainda que em configuracdes ténues, permanece uma
pratica de preconceito nas relacdes sociais entre as/os brasileiras/brasileiros de
maneira geral e, em particular nos sujeitos em formacgéo na escola basica.

No que diz respeito a préaticas discriminatérias no ambiente escolar, as
professoras cursistas relatam que esse tipo de atitude ainda se faz presente.
Lembrancas de episédios dessa natureza remontam suas vidas estudantis, bem
como em ocorréncias no cotidiano de suas salas de aula nos dias atuais.

As depoentes Salete, Verbnica, Driely evidenciam em suas falas elementos
que naturalizam préticas racistas, tanto na pessoa de profissionais de educacéo, de
estudantes, tanto quanto por parte de representantes de outros segmentos sociais.

Atente-se:

[...] por ser negra eu poderia relatar milhares de casos de
preconceitos sofridos por mim ou vistos sendo sofridos por meus
semelhantes. Vou relatar apenas um da minha vida de estudante: No
ensino fundamental era constantemente chamada pela alcunha de
‘nega da macumba” sem falar os varios problemas relacionados ao
meu cabelo. (DEPOIMENTO da Professora cursista Salete, recebido
em: 27 abr. 2014).

A situacao de discriminacdo que aconteceu foi dentro da prépria sala
de aula em que eu trabalhava... era um menino mistura de
indio/negro bem pretinho, cabelo lisinho...pois a criatura vivia
xingando outros colegas de preto safado, negro sei |4 de qué e eu
pedindo para que parasse e respeitasse 0 outro que era da mesma
cor dele! Pois era briga quase todo dia... num belo dia ndo aguentei e
disse: E vocé, fulano, para ser o Saci s6 precisa do gorro e pular de
uma perna sé! Ai chamei a mae que nunca compareceu e pedi ajuda
da direcdo toda, pois a turma em si ja era bastante probleméatica! A
equipe me ajudou bastante! Estudamos varias personalidades
negras, cantamos mausicas... até hoje eles veem as fotos que tiramos
na época e sentem saudades... (DEPOIMENTO da professora
cursista Veronica, recebido em: 20 maio 2014).

Estudei apenas o Jardim de Infancia em escola publica, o restante da
minha formacdo foi em escolas particulares onde ndo tive colegas
negros/as, o que ja demonstra a articulacdo entre educacgéo privada
e segregacao social e étnico-racial. Um fato marcante na minha vida
escolar ocorreu quando eu cursava a terceira série (eu tinha 9 anos)
em uma escola tradicional [...] em que a professora de Historia nos
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explicou, e representou, que ndo deveriamos nos casar com pessoas
negras dizendo assim: “imaginem vocés meninos se casando com
mulheres negras, quando acordarem de manhéa elas estardo com os
cabelos em pé e vocés se assustardo e vocés meninas terdo que ver
aquele ‘negdcio’ preto no meio da perna dos seus maridos, que
horror!” (DEPOIMENTO da Professora cursista Driely, recebido em:
24 mar. 2014).

Essa pratica de naturalizacdo do racismo e preconceito aos individuos
negros e negras se deve ao mito da democracia racial, no Brasil, que como doutrina
ideolégica se apropriou de um discurso para justificar a permanéncia de um grupo
racial dominante na relacdo de poder. E uma estratégia hegemonica para inviabilizar
politicas de incluséo racial. Essa ideia desenvolve nos grupos sociais ilusdes de
superioridade ou de inferioridade conforme o pertencimento racial. E, dessa forma
reafirma esterebtipos, préaticas racistas, discriminagdo étnicorracial e atribui
principalmente aos negros, culpa por sua posi¢éo social. E uma maneira de impedir
gue 0s negros e as negras acessem direitos

Conforme assinala Hasenbalg (1987:28), o mito da democracia racial € o
resultado de “uma poderosa construgdo ideoldgica, cujo principal efeito tem sido
manter as diferencas inter-raciais fora da arena politica, criando severos limites e
demanda do negro por igualdade racial” e, assim, mantendo o status quo do grupo
hegemdonico, no caso 0 segmento ndo negro, e dessa maneira mantendo a distancia
a insercdo dessa tematica no debate politico.

Essa relacdo se configura, também, em silenciamento dos conflitos e
contradicbes sociais, deixando a populacdo negra a margem de processo social,
tanto do ponto de vista da participagdo ativa, uso de direitos sociais, quanto no
tocante a construcao de identidade e de pertencimento.

No que diz respeito aos conflitos étnicorraciais, reitera-se que esses se
originam em face essa condicao do silenciamento provocada pela pratica racista e
preconceito aos sujeitos negros e negras. Consequéncias desse processo Sao
enfatizadas por Gomes (2010) que nos conduz a reflexdo sobre a auséncia de
reconhecimento desses sujeitos tem causado danos a populacdo negra, e, neste

caso em particular aos/as estudantes, na formacao de suas identidades.

E neste contexto histérico, politico, social e cultural que os negros e
as negras brasileiros constroem suas identidades e, dentre elas, a
identidade negra. Como toda identidade, a identidade negra é uma



115

construcao pessoal e social e é elaborada individual e socialmente
de forma diversa. No caso brasileiro, essa tarefa torna-se ainda mais
complexa, pois se realiza entre classe, género e ra¢a no contexto da
ambiglidade do racismo brasileiro e da crescente desigualdade
social. (GOMES, 2010:98).

Em se tratando da realidade educacional, partindo-se do pressuposto de que
a escola € uma instituicdo de formacao, dotada, portanto, de pessoal preparado para
lidar com essas questdes; o seu papel social deveria primar pelo desenvolvimento
de uma pratica pedagodgica que correspondesse, no minimo, uma perspectiva de
educacao de respeito ao outro.

Face ao contexto, envereda-se o0 nosso olhar para compreensdo das
variaveis pelas quais a realidade escolar ndo atende ao principio da igualdade de
direitos. E, nesse caminho surge-nos a seguinte indagacao: se a escola publica esta
inserida na organizacdo do Estado e este por sua vez € constituido por principios
democraticos, o que a conduz a uma pratica educativa excludente? Ou ainda, qual
razdo da auséncia dessa instituicdo no trato das relagdes étnicorraciais?

Ha que se considerar que, no tocante a implantacdo de politicas publicas
nessa area com dimensao reparatéria o Governo brasileiro tem destinado esforgos,
principalmente a partir da primeira década do século XXI. Investimentos na formacao
continuada de professores e gestores da escola publica também tem sido
preocupacdo dos governantes; em subsidiar politicas de promocao da equidade de
género, orientacdo sexual e raca/etnia através das praticas escolares.

Enfatiza-se, mais uma vez, como um dos mecanismos de suporte
pedagogico que a escola pode lancar méo e considera-lo em sua pratica educativa,
como ja evidenciado nesta discusséo, é a utilizagdo das Leis 10.639/03 e 11.645/08
que trazem em seu teor abertura ao debate das relacBes étnicorraciais, e, nesse
sentido, a reflexdo sobre manifestacées de preconceito e discriminacées dentro e
fora da escola. Ainda nesta linha, destaca-se o Estatuto da Igualdade Racial (Lei
federal n° 12.288, de 20/07/2010) que preconiza: “[...] A educacgao igualitaria, cabe
contribuir para a formagédo de cidadaos que valorem positivamente a diversidade
humana e assumam a igualdade racial como um idedrio ético e social.” (SILVA JR.,
2012:15).

Do ponto de vista desta analise, acredita-se que essa pratica de reproducao

da escola se deve a influéncia de um sistema ideologico dominante mediante a
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perpetuacdo de valores culturais que se sobrepdem a outros valores e grupos.
(BOURDIEU; PASSERON, 1975). Nesse sentido, a medida que se adota uma
pratica pedagogica do silenciamento, que se desconsidera ao outro em suas
singularidades, recusando-se ao reconhecimento de suas diferencas e de seus
direitos, reproduz-se a violéncia simbdlica,> conceito desenvolvido por Bourdieu e
Passeron (1975) considerado um instrumento de dominag&o, que leva os individuos
a ver como naturais as ideias, as representacdes e os valores dominantes.

No entanto, a escola no pensamento de Gramsci (1980) pode ir além da
funcd@o de reprodutora, ela também é dotada de dimensé&o estratégica na luta pela
transformacdo da sociedade. Esse modelo de compreensdo nos aponta uma
perspectiva diferente, ao trabalhar a ideia de que a escola tem uma dupla funcéo
dialética. Dessa forma, abre-se uma possibilidade de reconhecer na escola um
espaco de transformacgéao social.

Por assim dizer, a escola € também um espaco possivel a luta para
desconstrucao dos valores hegemonicos, como 0s enunciados nas narrativas que se
seguem ilustram bem um cenario que necessita a intervencdo do papel social da

escola com acgdes propositivas a mudancgas.

O Brasil apresenta um preconceito velado e a discussdo sobre o
racismo é muitas vezes negligenciado, desvalorizado sob esta
justificativa: ndo somaos racistas. Mas ele esta presente no cotidiano
e cada vez mais ganhando visibilidade, inclusive na imprensa
recentemente. (DEPOIMENTO Professora cursista Polyanna, 19
anos de magistério. Recebido em 25 abr. 2014).

Meu pai inUmeras vezes me contou piadas sobre negros, zombou e
discriminou pessoas homossexuais. Sempre que posso, € no
equilibrio do respeito pela idade, fagco questionamentos e demonstro
insatisfacdo com tal postura. Ele que ndo é negro ndo consegue se
ver como tal. Temos varias pessoas homossexuais na
familia/amig@s, com quem convivemos muito bem, inclusive ele,
mas tal convivéncia ndo é suficiente para desenvolver o respeito por
essa diferenca. No trabalho, da mesma forma, procuro sempre ser
coerente com este principio do "respeito” e ndo me omito diante das
manifesta¢des de preconceito. (DEPOIMENTO Professora Polyanna,
em 25 abr. 2014).

2 O conceito de violéncia simbdlica designa para eles (Bourdieu e Passeron) uma imposi¢cédo
arbitraria que, no entanto, é apresentada aquele que sofre a violéncia de modo dissimulado, que
oculta as relacdes de forca que estdo na base de seu poder. A acdo pedagdgica € uma violéncia
simbdlica porque impd&e, por um poder arbitrario, um determinado arbitrario cultural. (RODRIGUES,
2002:86).
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Os depoimentos mencionados nesta se¢éo levam-nos a repensar o papel da
escola seja a partir da e na dindmica social, uma vez que esta ndo é uma instituicdo
dissociada da sociedade, ela comporta e € orientada por aspectos ideoldgicos,
historicamente construidos, conforme mencionado neste texto. Nessa tarefa de
educar, MUNANGA (2008b) enfatiza a importancia da escola e aposta numa
mudanca de concepcdo dos professores como mecanismos preliminares a

superacao de praticas racistas. Assim pontua

[...] a educacdo é capaz de oferecer tanto aos jovens como aos
adultos a possibilidade de questionar e desconstruir os mitos de
superioridade e inferioridade entre grupos humanos que foram
introjetados neles pela cultura racista na qual foram socializados. [...]
Essa transformacao fara de nos os verdadeiros educadores, capazes
de contribuir no processo de construgdo da democracia brasileira,
gue nado podera ser plenamente cumprida enquanto perdurar a
destruicdo das individualidades historicas e culturais das populacdes
gue formaram a matriz plural do povo e da sociedade brasileira.
(MUNANGA, 2008b:13)

Ao encontro da assertiva em referéncia, o curso GDE, entre outros aspectos
reconhece o processo educacional como atividade meio na formacdo dos sujeitos.
Dessa forma, vislumbra a acdo educativa como mecanismo de reversao desse
fendmeno de subjugacédo ao diferente, de resgate ao reconhecimento de direitos dos
grupos historicamente estigmatizados e excluidos quando afirma que “sao
necessarias acoes que visem educar a sociedade para o respeito e a valorizacdo da
diversidade e para o combate a discriminagdo.” (HEILBORN e CARRARA,
2009:262).

Nessa perspectiva, 0 nosso entendimento vem corroborar com a discussao
uma vez que se acredita no trabalho da escola como possibilidade de mudanca
social, como espaco privilegiado para desconstrucao de ideias e de praticas
segregadoras. Destarte, a escola cumprird a sua funcdo social de contribuir
positivamente na formag&o dos seus sujeitos, ressignificando a sua pratica educativa
e apontando mecanismos de valorizagdo dos cidadaos a partir do reconhecimento

desses em suas singularidades.
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3.2.3.3 A orientacdo sexual (homossexualidade)

Dentre outras identidades e classificacdes relacionadas as sexualidades, a
orientagcdo sexual, em particular a homossexualidade é uma das categorias que vem
sofrendo discriminagcdo e preconceito, ao longo da existéncia dos grupos de
humanos, pela imposicdo de padrdes culturais de género, valores cristalizados, e
modelos de sexualidade.

Nas trajetorias de luta por emancipacdo e conquista de suas liberdades e
respeito aos seus direitos, esses grupos enfrentam desafios numa realidade social
manifesta em uma cultura padronizada heteronormativa, hegemonica, de negacéo
ao outro, bem como no enfrentamento e convivio nos demais espacos de interacao
social.

Conforme destacado neste estudo, a escola € um desses espacos de
interatividade, uma das instituicbes responsaveis pela formacdo dos individuos;
portanto, deveria ser o l6cus de acolhimento desses sujeitos. E, por assim entender,
a formacao deva ser abrangente, integral em todos os aspectos do conhecimento,
de romper os padrdes de identidades estabelecidos, ditos normais, de
desconstru¢cdo de uma pratica social discriminatéria e excludente. Nesse sentido
Furlani (2005) argumenta sobre a importancia dessa instituicdo nesse processo
educativo, desde a inclusdo dessa tematica nos curriculos a ressignificacdes das

relagdes sociais em seu contexto, vejamos:

[...] @ educacéo e a escola séo locais culturais estratégicos a reflexao
e aos novos significados conferidos aos sujeitos e as praticas
subordinadas [...] local de visibilidade, de voz e de ressignificacdo
dessas identidades. [...] a multiplicidade das diferencas culturais (em
especial a dos géneros e das sexualidades), bem como o néo
reconhecimento pedagdgico do carater construido e politico das
identidades (hegeménicas e subordinadas) e de seus sujeitos. Além
de esses temas estarem esquecidos, sdo freqlentemente mal
trabalhados, tanto pedagogicamente quanto nas rela¢des sociais que
se estabelecem na escola, a despeito das politicas educacionais que
atualmente contemplam tanto a questdo de género quanto a da
sexualidade (FURLANI, 2005:225-226).

A professora cursista Nancy traz em seu discurso a sintese do que ficou

evidenciado nos registros, ora apreciado neste estudo, quando questionado sobre o
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trabalho desenvolvido na escola em relacdo aos temas transversais dos PCN'’s
(género/ragal/etnia/sexualidade), foi quase unanimidade esse posicionamento

guando assegura enfaticamente,

Nao h& qualquer trabalho especifico, na escola, sobre as questdes
de género e sexualidade, a partir das orientagdes dos PCN'’s, haja
vista que 0 mesmo € um universo marcado pelo movimento
homofébico em todo o seu @mbito. O que h& na escola, em presenca
marcante, é uma violéncia psicolégica com a omissdo e a
invisibilidade, quanto via fisica com um tratamento pejorativo,
humilhacdes, falta de respeito e agressées em relacdo ao grupo
LGBT. Vejo constantemente alunos serem mal tratados em sala de
aula pelos colegas através de piadas e “brincadeiras”
desrespeitosas, sem que haja didlogo, discusséo ou a interferéncia
do professor sobre o direito e a legitimidade dos seres humanos. Os
professores, em sala de aula, agem de forma velada e silenciosa,
com reservas em relagdo ao grupo LGBTs, e em nenhum momento
se mostram acolhedores ou preocupados com o siléncio, o
isolamento e até os maus tratos sofridos por esses alunos. J4 na sala
dos professores, confirmam sem constrangimento o seu preconceito
e a sua discriminagdo, usam termos pejorativos e brincadeiras
depreciativas sem nenhum respeito e dignidade. (DEPOIMENTO da
cursista Nancy, registro no Questionario recebido em: 12 maio 2014).

Essa omissédo no reconhecimento dos seus pares e o tratamento dado aos
estudantes na escola de educacéo basica leva-os a silenciar sobre si mesmos como
se fossem inferiores, em ndo assumir suas identidades. Praticas do siléncio e da (in)
diferenca ao outro denota cumplicidade com valores e padrdoes de comportamento
hegemonico, que (re) produz e configura expressdes de homofobia. Tal contexto
escolar nos remete a analise de Miskolci (2010:19) que chama atencdo para as
consequéncias e danos que esse tipo de postura pode afetar aos estudantes, em
Ihes acarretar como, por exemplo, a negacdo de si mesmos em tudo o que 0S

diferencia da maioria. Nesse sentido, é categérico quando afirma:

A préatica educativa fincada na suposta invisibilidade da sexualidade e
no siléncio sobre as formas diferentes de amar é homofdbica, pois
pressupde que ignorar a existéncia de praticas sexuais entre
pessoas do mesmo sexo levaria 0s jovens a optarem pela
heterossexualidade. Assim, a instituicdo escolar revela que sua
neutralidade em termos sexuais nunca passou de cumplicidade com
a forma de sexualidade hegemobnica e prescrita como Unica. A
neutralidade se funda no objetivo de assumir uma so via para todos,
ou seja, a neutralidade ndo passa de heterossexualidade
compulséria disfar¢cada. (MISKOLCI, 2010:19)
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Depoimentos semelhantes ao entendimento mencionado sobre a conducédo
dessas questdes na dinamica da escola, em destaque a Sexualidade no cotidiano
escolar,”® foi objeto de debate durante o curso GDE proposto pela Professora
Pesquisadora responsavel por essa tematica.

E perceptivel nos didlogos travados no férum de discusséo e é recorrente
em suas falas essa observacdo quando enaltecem a relevancia ao tema, mas nao
negam a dindmica do siléncio existente nesse contexto, bem assim também

apontam a necessidade de se ampliar o debate dentro da escola.

O siléncio e o consentimento da violéncia €, sem duvida, uma prética
comum nas escolas. E tdo dificil falar sobre sexualidade na escola,
qgue o siléncio e a repreensao acabam sendo “a melhor alternativa”.
N&o somos preparados para tratar das sexualidades existentes, por
isso 0 jeito mais facil é seguir em frente, sem pensar ou refletir nas
consequéncias que nossas omissfes causam na vida do estudante.
(DEPOIMENTO da cursista Gléria, retirado da plataforma Moodle.
Acesso em: 16 maio 2014).

Como dou aula em escola de ensino médio é comum haver
adolescentes que se assumem engquanto homossexuais ou que
apresentam caracteristicas tidas como ndo préprias para seu sexo
biolégico. Bom, o0 que se observa no geral é que ha, por parte de
professores e de outros alunos, uma néo aceitagdo. Em casos que
envolvem problemas de discriminacdo direta ndo se observa uma
intervencdo, mas sim um consentimento. Ha ainda, por parte dos
docentes, o fortalecimento de "brincadeiras" preconceituosas e
comentéarios de mau gosto. Percebe-se ainda que muitos professores
gostariam que esses alunos simplesmente deixassem de ser 0 que
sdo e mudassem seus "trejeitos” e comportamentos tidos como
escandalosos e outras coisas do tipo. Poderia citar aqui varios
exemplos de episodios que ja presenciei na escola e de falas de
colegas que escutei sobre posturas intolerantes e homofébicas.
(DEPOIMENTO da cursista Iracema, retirado da plataforma Moodle.
Acesso em: 16 maio 2014).

Ao mesmo tempo em que nds, profissionais da educacéo, estamos
conscientes de que nosso trabalho se relaciona com o quadro dos
direitos humanos e pode contribuir para ampliar seus horizontes,
precisamos também reter que estamos envolvidos na tessitura de
uma trama em que sexismo, homofobia e racismo produzem efeitos
e que, apesar de nossas intencgdes, terminamos muitas vezes por
promover sua perpetuacdo. Em outras palavras, com frequéncia,
colocamos nossas boas intengdes e nossa confianga numa
educacdo a servico de um sistema sexista e heteronormativo de
dominacdo que deve justamente a essas intencdes e confiangca uma

*% Férum discutido no periodo compreendido entre 30 de margco de 2014 a 27 de abril de 2014.
Acesso em: 16 maio 2014.
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parte significativa de seu poder de conservacdo. Acredito que nos
professores ndo conseguimos mudar o mundo sozinhos, mas com
certeza contribuimos de forma positiva quando desempenhamos
nosso papel com total competéncia e imparcialidade. E relevante que
a escola, ou seja, que toda a equipe escolar esteja preparada para
abordar assuntos ligados a sexualidade, pois essa questdo esta
presente na nossa cultura, como na nossa histéria de vida, assim
como as suas constantes mudancas. (DEPOIMENTO da cursista
Jurema, retirado da plataforma Moodle. Acesso em: 16 maio 2014).

A escola parece ser o local em que a vigilancia e o controle sobre a
sexualidade e a socializacdo de género sao mais frequentes. Além
disso, a maioria das pessoas que formam a escola (principalmente
coordenagéao, direcdo e professores) se esforca para que qualquer
politica que toca esses assuntos passe despercebida ou
desacreditada. Ano passado, tive conhecimento da portaria sobre o
uso do nome social para pessoas trans e travestis. Durante uma
coordenacéao de area (ndo a coletiva), o coordenador leu a portaria e
terminou com “s6 para vocés saberem. Como isso chegou, tenho que
passar para vocés.” Visivelmente incomodado com o conteudo da
portaria — isso enquanto eu sorria e exclamava “Que bacana!”. Nao
sei se a escola atual informou aos professores, vou levar uma copia
para la. (DEPOIMENTO da cursista Kayonara, retirado da plataforma
Moodle. Acesso em: 16 maio 2014).

Os relatos em destaque confirmam a dificuldade em se trabalhar a tematica
sexualidade, haja vista os profissionais da educagdo nao se sentirem preparados
para lidar com as sexualidades existentes.

Tal contexto escolar nos remete as contribuicées de Paz (2014:158) que
considera a formacédo continuada desses profissionais um dos pressupostos basicos
no que diz respeito a possiveis mudancas na pratica educativa. A autora afirma que:
“é importante que suas percepcdes sejam reveladas porque a mudanga na pratica
pedagogica, no caso das tematicas género e sexualidade, envolvem questdes
intelectuais (conhecimento), emocionais (constituicdo pessoal), valores e crengas”.
Mais adiante, a autora atribui a esse tipo de postura pedagdgica se deve a
condigBes socio-historicas de pensamentos e dimensdes de sentido. Assinala dessa
forma que: “A formulagdo e a construcdo das categorizacbes referentes a
sexualidade sdo resultado de uma constru¢do historica, oriunda principalmente da
concepc¢ao normativa dos sistemas de sexo-género.” (PAZ, 2014:159).

Ainda no que se refere a esse tipo de pratica social de reproducado, Louro
(2001b) destaca que a escola € uma das instituicdes que se utiliza de recursos

discursivos, de codigos, de simbolos produzindo e reproduzindo diferencgas,
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desigualdades, identidades, delimita espaco aos individuos, imprimindo-os uma

postura. Assim adverte

O processo de ocultamento de determinados sujeitos pode ser
flagrantemente ilustrado pelo silenciamento da escola em relacao
aos/as homossexuais. No entanto, a pretensa invisibilidade dos/as
homossexuais no espaco institucional pode se constituir,
contraditoriamente, numa das mais terriveis evidéncias da implicacao
da escola no processo de construcao das diferengas. De certa forma,
o silenciamento parece ter por fim “eliminar” esses sujeitos, ou, pelo
menos, evitar que os alunos e as alunas “normais” os/as conhegam e
possam deseja-los/as. A negacdo e a auséncia aparecem, nesse
caso, como uma espécie de garantia da “norma”. (LOURO,
2001b:89).

Esses significados atribuidos ao poder ou as relagcdes de poder, segundo
Foucault (2004), exercidos pela escola configura correlacdo de forcas
desequilibradas, heterogéneas, instaveis e tensas, que vao se estabelecendo a partir
de diversos pontos e em meio a rela¢des desiguais.

Depreende-se dessa interpretacdo que a pratica que se apresenta nas
escolas de educacdo basica no DF, no tocante a orientacdo sexual
(homossexualidade), também se caracteriza por desrespeito aos sujeitos que a
compdem, haja vista um cendrio que revela atitudes de segregacéo apoiadas em o
tratamento da (in) diferenca a esse publico e a relacdo de poder marcada pela
invisibilidade.

Em face a esse contexto, faz-se necessario que a escola esteja atenta ao
tipo de concepcdo de sujeito que deseja despertar em seus educandos, que
exercicio de cidadania deseja promover, uma vez que como espaco de formacao
dos seus pares €, por exceléncia, o lugar onde se deveria dar voz a todas e a todos
seus participes.

E bem verdade que, se direcionarmos o olhar a partir do teor dos
instrumentos normativos e diretrizes da educacéo brasileira, e, portanto, indicados a
realidade do Distrito Federal, em especial na primeira década deste século, é
inegavel os avangos acerca das questdes relacionadas a sexualidade, notadamente
a implantacéo de politicas publicas que atendem essa demanda. Como por exemplo,
o Programa Brasil Sem Homofobia (2004), o Plano Nacional de Educacdo em
Direitos Humanos (2006), o Plano Nacional de Promoc¢&o da Cidadania e Direitos

Humanos LGBT (2009), bem assim dos pressupostos teéricos basilares do Curriculo



123

da Educacdo Basica, denominado Curriculo em Movimento®* (2010), da Secretaria
de Estado de Educacédo do DF, que dedica um dos seus eixos transversais a esse
tema.

No entanto, € visivel neste estudo que a prética educativa no ensino basico
no DF ainda ndo leva em consideragcdo esses instrumentos norteadores ao
reconhecimento das diferencas, da equidade de género, do respeito a diversidade
sexual e, por conseguinte, dos direitos humanos. A omissdo dessas questdes no
trabalho pedagogico se configura em producédo e reproducdo de valores sociais e
sexuais disseminados em atitudes de cunho homofébico e de ‘naturalizacdo’ das

diferencas nesse contexto.

3.2.4 Avaliag&o das/dos cursistas sobre o GDE

No que diz respeito a avaliacdo do curso, como politica educacional de
formacdo continuada de docentes, as/os professoras/professores cursistas
consideram essa experiéncia significativa, e, enaltecem sobremaneira a sua
contribuicdo tedrica como pressuposto basico a fundamentacéo para suas praticas
educativas. Nesse sentido, os depoimentos a seguir destacam o GDE como
proposta inovadora para desconstrucdo de preconceitos e estereétipos na realidade
em que se inserem.

A avaliagdo e aprendizagens do Curso GDE, considero
principalmente o impacto em minha formag¢do, em minha forma de
pensar e agir também. Primeiramente percebi que eu ndo era uma
pessoa sem preconceitos, visto que também fago parte dessa cultura
heteronormativa. E é primordial que vocé mesma compreenda 0s
seus preconceitos e se liberte dos mesmos, ndo permaneca apenas
com o discurso. (Professora-cursista Nancy, 20 anos de magistério).

Eu achava que estava livre de preconceitos antes do GDE. No
decorrer do curso a cada dia ficava com mais vergonha de minhas
atitudes e julgamentos e o quanto eu ndo sei de nada. Minhas
atitudes e conhecimentos precisam melhorar muito, porém penso
gue meus olhos foram abertos, parece que eu era cega de certa
forma. Muita coisa vai mudar, sei que meu sonho de mudar o mundo
nunca sera realizado, mas eu ndo posso parar de sonhar, sendo o

* Versdo Preliminar avaliada em sete plenéarias no segundo semestre de 2011, com a participagao
dos segmentos profissionais da instituicéo.
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meu sentido de continuidade por aqui acaba. (Professora-Cursista
Raissa, 5 anos de magistério).

O curso tem servido para eu rever 0S meus conceitos sobre a
diversidade, quebrar tabus e reavaliar a minha pratica pedagoégica. E
um curso para além do fazer pedagdégico, € um curso para a vida.
Muito bom! (Professora-cursista Felicia, 27 anos de magistério).

Comunga-se da opinido contida nos depoimentos anteriormente transcritos
guanto a validade de implantacdo dessa politica publica, por se considerar a riqueza
do arcabouco tedrico dessa proposta como mecanismo de reflexdo sobre uma
realidade social excludente, ancorada em modelos hegeménicos e por uma logica
de poder dominante sobre os grupos minoritarios. Destaca-se também, entre outros
aspectos, o formato desse curso que privilegia uma metodologia de trabalho
pedagogico com interfaces entre fendmenos tdo complexos como a homofobia, o
racismo, o sexismo, e instiga a desconstrucdo de atitudes discriminatorias resultado
dessas praticas sociais.

Como politica publica de formacgédo continuada de docentes intenciona o
debate entre as tematicas de educacao das relacdes étnicorraciais, de sexualidades,
de orientagéo sexual, de género, de maneira a fornecer elementos que possibilitem
transformar as préticas de ensino, desconstruir preconceitos e romper o ciclo de sua
reproducdo pela escola. Destarte, enfatiza a responsabilidade de a escola rever o
seu papel social na pessoa de seus formadores, para uma mudanca no cenario da

educacao que vislumbra respeito e reconhecimento dos sujeitos em suas diferencas.
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CONSIDERACOES FINAIS

O que permanece inarredavel, como
pressuposto  basico, como  direito
essencial, é o direito a ter direitos.

(ARENDT, 1988)

A epigrafe em referéncia sinaliza a ideia de movimento, e, nesse sentido
toma-se emprestado o que assinalou a cientista politica Hannah Arendt para
enfatizar a dindmica do processo social, particularmente para dar sentido ao que se
institui como condicao de cidadania nas sociedades democraticas.

No contexto desta investigacdo a analogia que se faz refere-se a
implantacdo de politicas publicas na educacgdo brasileira, que traz em sua génese
um historico de luta e participacdo de intelectuais desse setor, bem como de outros
segmentos da sociedade, amparados pela dindmica dos movimentos sociais. E,
nesse movimento carregado de significados e contradicdes € que se delineiam os
acontecimentos. Outrossim, a comparacéo feita também se aplica a organizacdo das
acOes do Estado nacional a partir dos Acordos Internacionais dos quais o Brasil é
signatario.

Trazendo esse cenario para uma realidade mais proxima, qual seja a do
universo escolar, esse estudo se prop6s a investigar as possibilidades em promocao
da igualdade de direitos e superacdo de praticas educativas da (in) diferenca ao
outro, a partir da aplicacdo de uma politica publica do ideario de reconhecimento a
diversidade, destinada a formacé&o continuada de docentes.

Por conceber a escola como espaco essencial a formacdo dos sujeitos
poder-se-ia aplicar acdes efetivas para desconstrucdo de préaticas discriminatorias,
nao apenas com nuances de tolerancia, mas, sobretudo como locus privilegiado de
respeito e valorizagdo dos sujeitos de direitos. E, por assim entender o ambiente
escolar, pressupde-se que a sua funcao social seja a de promover ascensao e
inclusdo dos grupos socialmente marginalizados, ao longo de suas trajetorias socio-
historicas, pela discriminacéo das diferencas e pelas multiplas formas de expressao

de intolerancias (do racismo, do sexismo, da homofobia).
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A analise documental do curso Género e Diversidade na Escola (GDE) como
politica publica permitiu-nos considerar que, um dos elementos extremamente
positivos, do ponto de vista da aplicacdo, é a parceria com as Universidades e
Secretarias de Educacdo dos Estados e Municipios. No caso em analise, o
estreitamento de relagbes entre a Faculdade de Educac&o, da Universidade de
Brasilia, e a Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal. A aproximacéo
dessas instituicdes publicas vivifica o papel social da educacdo em perspectiva
ampla e significativa para seus sujeitos, haja vista a producdo académica ser
elemento essencial a préatica pedagogica da escola de ensino basico, e vice-versa,;
pois a escola de educacdo basica mina por inquietacdes ao objeto de pesquisa
académico, configurando-se em um movimento dialético entre essas instituicoes.

Por conseguinte, ha de se destacar que como politica publica de formacgéo o
curso GDE envereda possibilidades de ampliar o debate no espaco da sala de aula,
bem como politica promissora ao reconhecimento do sujeito de direitos. Nesse
sentido, norteia um paradigma de educacdo que reconheca, sobretudo, a
diversidade, combatendo cotidianamente todas as formas de discriminacdo que se
enraizam nos preconceitos, estigmas e esteredtipos estabelecidos nas relacfes
sociais. Dessa forma, vislumbra-se que a igualdade de direitos deva ser considerada
no seu aspecto mais amplo, assumindo principalmente a dimenséo de sentido real
aos sujeitos participes desse processo de formacdo em sua vida historico-escolar e
social.

Quanto aos efeitos do curso, os/as professores/professoras cursistas lhe
atribuem prestigio no tocante a contribuicdo tedrica, enaltecem a validade do
material didatico de apoio como ferramenta para reflexdo sobre a pratica
pedagdgica. E percebido como um ‘despertador’ e provocador a mudancas de
comportamentos e valores. Entretanto, esse entendimento ndo apresenta, ainda,
alteracdes na pratica pedagogica de maneira a contemplar o respeito aos direitos
humanos e exercicio de cidadania em sua plenitude aos sujeitos em formacao na
escola publica do Distrito Federal, conforme hip6tese inicial aventada nesta
investigacao.

Do ponto de vista desta andlise, tal procedimento configura-se em relacéo
conflituosa, haja vista a dissonancia de valores pessoais e das responsabilidades
profissionais. Os/as participantes do curso ainda estdo presos a concepc¢des

inerentes as subjetividades, restritas a reflexdo pessoal, 0 que demanda tempo para
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mudanca de postura; um processo de desconstrugcdo dos valores -culturais
idiossincraticos desses profissionais da educacéo a ideia de coletividade, sobretudo
internalizar a no¢ao de respeito aos sujeitos que compdem o universo escolar.

E inegavel na pesquisa que a politica publica ora analisada tem o alcance de
provocar aos profissionais do ensino, no campo dos anseios, sensibilizagdo como
circunstancia inicial para um olhar com mais acuidade e valorizacdo as questfes que
envolvem a diversidade. No entanto, para mudar praticas discriminatorias e
desmistificar falsos conceitos no que diz respeito as diferencas étnicorraciais, de
género, por orientacdo sexual do seu publico educacional, os profissionais
necessitam desvencilhar-se de posturas arraigadas de preconceitos. Urge a
percepcdo de sua pratica docente que, consciente ou nao esta contribuindo para o
fracasso e abandono de muitos estudantes que ndo encontram na escola a
valorizacéo de seus grupos, a ideia de pertenca; e, portanto, espaco para construcao
de suas identidades.

Considera-se relevante enfatizar que, esse tipo de trabalho educativo que
despreza o conhecimento da trajetéria socio-histérica desses grupos, incide em a
(re) produgédo das desigualdades instituidas na ‘naturalizacéo’ de praticas racistas,
homofébicas, sexistas. Ha que se considerar, também, que essas praticas ndo estao
dissociadas da ordem econdmica estabelecida em nossa sociedade, que influencia
sobremaneira a educacado formal, o pensamento e o tratamento dado aos grupos
socialmente discriminados por suas diferencas.

O presente estudo evidenciou, também, que a oferta de vagas no curso GDE
representa um ndmero pouco expressivo se comparado a quantidade de
profissionais ativos da Rede publica da educacédo basica do DF.

Todavia, vale ressaltar que as instituicbes Secretaria de Estado de Educacéo
do DF por meio da sua escola de formacdo de profissionais, a EAPE; o Sindicato
dos Professores (SINPRO), e a Universidade de Brasilia ofertam outros cursos que
contemplam as tematicas destacadas nessa politica publica analisada.

A pesquisa em campo ainda revelou que o Estado brasileiro, e, portanto, o
entendimento aplica-se ao contexto da escola publica no DF, disp6e de documentos
norteadores (fruto de processos reivindicatérios e de conquistas desafiadoras), que
se apoiam em uma perspectiva de educacgao inclusiva, como direito social. Tais
instrumentos expressam as mais recentes reformas da educacdo publica brasileira

e, destarte, constituem-se em diretrizes que pressupdéem o desenvolvimento de
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acOes educativas e de préticas pedagogicas para mudancas da realidade

educacional. Destacam-se, entre outros:

a Constituicdo Federal (CF/1988) que apregoa a igualdade de direitos a
todos/as cidadaos/cidadas brasileiros/brasileiras;

a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB (Lei n.
9394/1996) que preconiza 0 acesso a educacao de qualidade;

o Plano Nacional de Educacéo, PNE, (Lei n. 10.172/2001), que redefine o
eixo das politicas para a educacao béasica, proposto a cada decénio;

os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
(PCNEF) e para o Ensino Médio (PCNEM), lancados a partir de 1997,
instituem referenciais para a renovacéo e reelaboracdo do curriculo da
escola;

a Lei n. 10.639/2003, que altera o Artigo 26-A, da LDB, e aponta
iniciativas institucionais que tentem concretizar uma educagdo que
considere e contemple as relacdes étnicorraciais;

o Parecer do Conselho Nacional de Educacéo/Conselho Pleno (CNE/CP
003/2004) que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo das Relacbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana;

o Plano Nacional de Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
das Relagdes Etnico-Raciais e Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira
como possibilidade de resgatar o conhecimento de nossa matriz africana
e, portanto, o acesso aos valores culturais produzidos por nossos
ancestrais, bem como mecanismo de construcdo de uma identidade
negra. Semelhante a essa linha, a SEDF disponibiliza o documento
Orientacbes Pedagogicas - Artigo 26 A da LDB, com sugestfes para
elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico das escolas e sugestdo de
referencial tedérico para formagdo continuada dos professores
(coordenacéao pedagogica);

a Lei 11.645/2008 que enaltece o reconhecimento das culturas dos povos
indigenas, populagbes que também se inserem nos processos de
negacao dos direitos sociais em nosso pais. A escola, pode se apropriar

da riqueza da diversidade cultural indigena e aderir ao seu curriculo
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escolar, dando abertura as distintas manifestagcbes e valores culturais,
desvencilhando-se de uma prética pedagogica etnocéntrica,

= 0s Planos Nacionais de Politicas para Mulheres | e Il (de 2004 e 2008),
gue vislumbram o enfrentamento e a superacdo das desigualdades de
género e raga em nosso pais;

= o0 Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH/Brasil,
2007), e as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos
(homologadas em 2012), apontam a possibilidade de contribuir para a

formacao de uma sociedade inclusiva para todos.

Como etapa processual inerente a implantacdo de politica publica dessa
natureza, considera-se interessante que apos algumas edi¢des no Distrito Federal,
esse curso seja avaliado com vistas a sua continuidade e/ou aperfeicoamento. Para
tanto, recomenda-se estudo futuro in loco, para verificar os reflexos e resultados
desse investimento na dinamica do cotidiano escolar, a partir da visdo dos/das
alunos/alunas desses professores cursistas que fizeram a formacéo GDE.

Como desenlace desta discusséo, propde-se a construcdo de um trabalho
pedagdgico efetivo, que garanta o reconhecimento desses sujeitos em suas
singularidades, como possibilidade de superagéo da cultura excludente que se gerou
na formacao cultural do povo brasileiro da (in) diferenca ao outro, da qual a escola
basica do DF insiste em reproduzir tal concepcédo no cenario educacional.

Para tanto, indica-se que de posse do conhecimento adquirido no curso
GDE, os seus participantes divulguem nas Coordenacdes Pedagdgicas com seus
pares e incluam essas teméaticas no Projeto Politico Pedagdgico de suas escolas.
Que essas questbes sejam problematizadas junto a comunidade escolar,
envolvendo o corpo docente, os/as estudantes, as maes, 0s pais, responsaveis e
demais funcionarios.

Reitera-se que, a partir de uma concepc¢do de educacdo inclusiva e que
privilegie a ideia de coletividade, que promova abertura ao debate para contagiar e
sensibilizar outros sujeitos, envolvidos pelo sentimento de pertenca e de participacao
politica, as a¢cbes adquirem novos significados. Em sintese, que esses temas facam
parte do curriculo escolar (ndo seja cerceado ao registro oficial), mas que se
constitua em ac¢des propositivas no cotidiano de toda a escola — da gestao escolar

ao trabalho de sala de aula.
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E, por fim, compreende-se que ha necessidade de os profissionais (re)
significarem suas praticas, que a educacdo para as relacdes étnicorraciais, de
género, as por orientacdo sexual pressupdem a desconstrucao de certos preceitos,
valores, concepcdes de sentido arraigadas culturalmente. E, por entender que a
desconstru¢do de paradigmas ndo se da de imediato, é processual, ha que se
ponderar, portanto, que ter consciéncia de sua necessidade j& pode ser considerado
muito significativo. Nesse sentido, 0 nosso desejo € que a escola publica no DF
incorpore o papel social de promotora da igualdade e do respeito as diferencas, que
va além da ideia de tolerancia; que o seu trabalho educativo priorize o olhar para os
sujeitos de direitos com a dignidade que se deseja para si, com a perspectiva de

educacao que vislumbra uma sociedade alicercada em Direitos Humanos.
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APENDICE | - CARTA DE APRESENTACAO

p (61) 3445-5717 | E-mail: cep@unieuro.com.br
Av. das Nagoes, Trecho 0, Conjunto 5 - Brasilia-DF
CEP: 70.200-001

UNIEURO

CENTRO UNIVERSITARIO Comité de Etica em Pesquisa UNIEURO

Brasilia-DF, 21 de outubro de 2013.

Prezada Prof® Dr2 Gleisse Ribeiro Alves
Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa do Unieuro

, vem por meio desta

informar que esta ciente e de acordo com a realizacdo nesta instituicdo da pesquisa
intitulada ‘Do respeito as diferencas ao reconhecimento da diversidade: politica
publica educacional como promotora da igualdade de direitos’, sob a
responsabilidade da pesquisadora Maria das Dores Sampaio a ser realizada no
periodo de dezembro/2013 a marco de 2014.

A pesquisadora responsavel declara estar ciente das normas que envolvem
as pesquisas com seres humanos, em especial a Resolucdo CNS n° 196/96 e que a
parte referente a coleta de dados somente serd iniciada apd6s a aprovacdo da
pesquisa por parte desse Comité e da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa

(CONEP), se também houver necessidade.

Nome e carimbo com o cargo do representante da instituicdo
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APENDICE I

TERMO DE CONSENTIMENTO
LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, )
aceito participar da pesquisa desenvolvida pela mestranda em Ciéncia Politica Maria

das Dores Sampaio (Matricula: CP 12/009N1C1), sob a orientacdo da Professora Dr2
lolanda Bezerra dos Santos Brandao, professora do Centro Universitario Unieuro.
Estou ciente do tema e dos objetivos desse estudo, bem como dos procedimentos
nele envolvidos, das normas éticas que me foram asseguradas a preservacéao total
da minha identidade. Assim, participo voluntariamente deste trabalho e autorizo a
utilizacdo das minhas informacdes para fins académico-cientificos, sem restricdo de
citacbes e dados obtidos, por tempo indeterminado, em meio impresso, digital e
outros, ciente de que a publicacdo e divulgacédo dos resultados contribuirdo para a

compreensao do fenébmeno estudado e para a producao de conhecimento cientifico.

(Assinatura)

Brasilia-DF, de de 2014.

Contatos:
Pesquisadora responsavel: Maria das Dores Sampaio
e-mail: profdorasampaio@gmail.com
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APENDICE Ill - ROTEIRO DE ENTREVISTA
Gestores da SECADI/Ministério da Educacgéo

Primeiro Momento - Acolhida

e Agradecimento por conceder a entrevista;

e Informacao geral sobre o objeto da pesquisa;

e Trajetéria: Perfil profissional (formagdo académica; trajetoria
profissional, tempo de trabalho como gestor/gestora, tempo de trabalho
na Secretaria/Diretoria e/ou Coordenagéo-Geral).

Segundo Momento - Percepc¢des sobre o GDE

. Como vocé analisa as rela¢des de género, as étnicorraciais, as por orientacdo
sexual, que se apresentam na sociedade brasileira e, de maneira mais
especifica, na educagédo?

. Em linhas gerais, 0 que orienta as ac6es da Coordenacao-Geral de DDHH/ da
SECADI no tocante a valorizacdo das questfes da diversidade e inclusédo
escolar?

. Seria possivel relatar as dificuldades enfrentadas por esta Secretaria/
Coordenacéo para implementar politicas relacionadas a educacédo em direitos
humanos, em particular que vislumbrem o reconhecimento das diferengas?

. Para vocé, como gestor, 0 que representa a implantacao do curso GDE para
a educacado brasileira? O que o diferencia das demais ac¢bes politicas
realizadas por esta Secretaria?

. Em sua opinido, um curso de extensdo universitaria/aperfeicoamento, como a
exemplo o GDE, é suficiente para fundamentar uma pratica educativa de
combate ao preconceito e as diversas formas de discriminacdo social? Que
provocacdes o curso fomenta para uma educacdo nao sexista, nao
homofobica, ndo racista?

. Como se da a articulacéo entre o Ministério da Educacao e as suas parcerias
(Secretarias Estaduais e Municipais de Educacao/Universidades/Movimentos
Sociais, etc.). O que vocé destacaria nessa dinamica de relacdes
operacionais?

. Na sua percepcao, que impactos/efeitos e mudancas o curso GDE (em
sucessivas edicdes) tem provocado na escola publica brasileira? Qual sua
avaliacdo desse cenario?

. Que outras iniciativas, além do curso GDE, o Ministério tem implementado
como politicas publicas educacionais para atender as questbes da
diversidade? (politicas de combate ao preconceito racial/homofobia/género)

. Fique a vontade para acrescentar algo que julgar necessario a esta entrevista.
Obrigada.
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APENDICE IV — ROTEIRO DA ENTREVISTA
Coordenacao do GDE/Universidade de Brasilia

N o

Primeiro Momento - Acolhida

Agradecimento por conceder a entrevista;

Informacao geral sobre o objeto da pesquisa;

Trajetoria: Perfil profissional (Formacgdo académical/linha de pesquisa;
trajetéria profissional, tempo de trabalho no magistério, tempo de trabalho na
Universidade de Brasilia/ tempo na Coordenacéo do curso GDE);

Segundo Momento — Percepc¢des sobre o GDE

Professora, a senhora poderia falar, o que o curso GDE, como politica publica
de formacéo continuada de professores/as, representa para a Faculdade de
Educacado/Universidade de Brasilia?

Do seu ponto de vista, o que diferencia o curso GDE das demais politicas
publicas educacionais (nacionais)?

A procura pelo curso se da em maior quantidade (nUmeros de inscritos) pelos
profissionais com formacdo na area de Humanidades ou nas Ciéncias da
Natureza? Quais motivos (recorrentes) os levaram a formacdo do GDE?
Quantas vagas sdo oferecidas por edicdo? Em média, qual o nimero de
participantes por turma? Quantos concluintes na edicdo 2012/2013, nesta
IES?

A senhora tem conhecimento de algum curso que contemple as tematicas da
diversidade (educacdo das relacdes étnico-raciais, de género, em
sexualidade e orientacdo sexual), desenvolvido por esta IES, antes da
aplicagcédo do curso GDE? Em caso afirmativo, poderia comentar sobre essa
experiéncia?

Como os participantes lidam com a proposta do curso GDE?

Em sua opinido, um curso de extensao universitaria/aperfeicoamento, como a
exemplo o GDE, é suficiente para fundamentar uma préatica educativa de
combate ao preconceito e as diversas formas de discriminacdo social? Que
provocacdes o0 curso fomenta para uma educagdo nao sexista, nao
homofébica, ndo racista?

Sabe-se que a Equipe Formadora do curso GDE, no Distrito Federal, é
selecionada pela Universidade de Brasilia, instituicAo executora. A cada
edicdo do curso, essa equipe € composta por novos integrantes. Qual sua
opinido sobre esse formato na composi¢ao da Equipe?

Na sua percepcéo, que efeitos e mudancas o curso GDE tem provocado na
comunidade do Distrito Federal, em especial aos profissionais da escola
publica? Qual sua avaliacdo desse processo?

10.Fique a vontade para acrescentar algo que julgar necessario a esta entrevista.

Obrigada.
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APENDICE V — ROTEIRO DE ENTREVISTA

Professoras-Tutoras/Professor-Tutor do GDE/Universidade de Brasilia

9.

Primeiro Momento - Acolhida

e Agradecimento por conceder a entrevista;

e Informacao geral sobre o objeto da pesquisa;

o Trajetéria: Perfil profissional (formagdo académica; trajetoria
profissional, tempo de trabalho no magistério, tempo de trabalho na
Secretaria de Estado de Educacdo do DF/ tempo de trabalho na
Tutoria do curso GDE);

Segundo Momento - Percepgdes sobre o GDE

A procura pelo curso GDE se da em maior quantidade (nimeros de
inscritos) pelos profissionais com formacéo da area Humanidades ou nas
Ciéncias da Natureza? Quais motivos (recorrentes) os levaram a formacgéao
do GDE?

Do seu ponto de vista, o que diferencia o curso GDE das demais politicas
publicas educacionais (locais)?

Como os participantes/cursistas lidam com a proposta pedagoégica do GDE?
Os materiais didatico-pedagogicos  (livros/videos/textos/bibliografias),
disponiveis nas escolas do DF, contemplam as questdes no que diz respeito
aos direitos humanos, as relacdes étnicorraciais, ao género e a
sexualidade? Que referéncia os docentes trazem sobre esses recursos?
Antes da aplicagdo do curso GDE, nas escolas onde os seus participantes
atuam, existia algum trabalho de educacdo para a diversidade? Que
experiéncias séo relatadas?

Em sua opinido, um curso de formacédo continuada/aperfeicoamento, como
a exemplo o GDE, é suficiente para fundamentar uma pratica educativa de
combate ao preconceito e as diversas formas de discriminagao social?
Sabe-se que a sistematica do curso GDE se estabelece em momentos
diferenciados no Ambiente Virtual de Aprendizagem- AVA (féruns de
debate/producdo de textos) e encontros presenciais. Como ocorre as
discussfes nesses espagos?

A producdo académica (projetos/atividades de intervencdo pedagdgica)
dos/das cursistas do GDE apresenta mudancas educacionais e relacionais
esperadas? Os professores trazem relatos de acdes desenvolvidas na
escola?

Em algum momento do curso, os docentes relataram episédios de
discriminacdo em seu ambiente escolar?

10.Durante os encontros de mediacdo do curso (presenciais ou na plataforma

virtual), houve manifestacdo de resisténcia em o respeito as diferencas e
reconhecimento da diversidade?

11.Na relacdo com os cursistas do GDE, como as tematicas da democracia

racial, homofobia, sexismo, racismo sao tratadas?

12.Na sua percepcado, que efeitos e mudangas o curso GDE provocou na

comunidade do Distrito Federal, em especial aos profissionais da escola
publica? Qual sua avaliacdo desse processo?

13.Figue a vontade para acrescentar algo que julgar necessario a esta

entrevista. Obrigada.
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APENDICE VI — QUESTIONARIO

Prezado (a) Professor (a),

Solicito sua colaboragcdo no projeto de pesquisa referente a minha
Dissertacdo de Mestrado em Ciéncia Politica, pelo Centro Universitario Unieuro, sob
a orientacdo da Professora Dra. lolanda Bezerra dos Santos Branddo. Tal projeto
tem como objetivo investigar a politica publica educacional ‘Género e Diversidade na
Escola’, denominada GDE, destinada a formacédo continuada de profissionais da
educacao basica da rede publica do Distrito Federal.

As informacgdes deste questionario sdo confidenciais e serdo tratadas com
sigilo.

Agradecemos a sua participacao.

Maria das Dores Sampaio

Dados sociodemogréficos
Sexo:

Ano em que nasceu:

Estado civil:

Religido: () Nao tem religido

Como vocé se autodeclara (etnia):

Ha quanto tempo atua no magistério?

Escola (s) em que trabalha:

Localizacao da (s) Escola (s): ( ) rural ( ) urbano

© ©® N o 0 ks~ 0w DN PP P

Disciplina que leciona: 9.1 ( ) Comp0e a equipe gestora 9.2 ( ) outros

10.Formacao Académica: Especificar o curso de graduacéo:

( ) Licenciatura () Bacharelado

11.Possui pos-graduacao? ( ) Sim () N&o
10.1 Especializagcédo. Qual?
10.2 Mestrado. Area?

10.3 Doutorado. Area?
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. Percepcéo sobre o seu trabalho

Como vocé considera sua escola: o ambiente de trabalho, sala de aula, relacdo com

os demais profissionais? As acdes pedagodgicas sdo planejadas coletivamente?

Como sao trabalhadas as questbes transversais dos PCN’s género, raga/etnia,
sexualidade na escola; e, com o0s estudantes em sala de aula? Poderia citar

exemplos de acfes ou relatar alguma experiéncia de sala de aula com esses temas?

Sobre sua experiéncia pessoal em relacao a praticas de preconceito e discriminacéo
étnicorracial, vocé poderia fazer um relato sobre alguma situagdo que presenciou?
Em sua familia, lembra-se de episddios de preconceito e/ou acolhimento? E na sua
vida de estudante e/ou profissional?

Por que vocé se candidatou a participar do curso Género e Diversidade na Escola

(GDE)? Quais motivos o/a levaram a essa formacao?

Em sua atuacdo docente, antes desse curso, desenvolvia atividades que
contemplavam as questdes de género, raca/etnia/sexualidade?
( )Sim ( )N&o Porqué?




149

C. Percepcao sobre o GDE
10.0s materiais didatico-pedagdgicos (livros/videos/textos/bibliografias), disponiveis na
escola em que vocé trabalha, contemplam as questbes no que diz respeito aos
direitos humanos, relacdes étnicorraciais, género, sexualidade? Ou os docentes tém
que fazer adaptacdo do material e/ou adquirir novo acervo?
( )SIm ( )Nao Quais?

11.Consta do Projeto Politico Pedagdgico /Proposta Pedagdgica de sua escola a (as)
tematica (s):
( ) Direitos Humanos ( ) Relagbes Etnicorraciais ( ) Relacdes de Género

( ) Sexualidades () Populacédo em situacéo de vulnerabilidade social

12.0 Curriculo da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEDF) é
ancorado em principios basilares a educacdo dos direitos humanos? Que

contribuicdo traz a dinamica escolar?

13.Ja aconteceram episédios de discriminacdo em seu ambiente escolar? Em caso
afirmativo, que prética excludente foi presenciada? E, nesse contexto, quais atitudes

foram adotadas pelos profissionais da escola?

14.Em sua opinido, a escola deve combater qualquer tipo de preconceito ou formas de

discriminacéao? Por qué?

15.Como professora formadora/professor formador, qual seu posicionamento em

relagao a ‘democracia racial’ no Brasil?

16.Na sua percepcao, que efeitos e mudancas o curso GDE tem provocado em sua
pratica educativa? Qual sua avaliagcdo sobre as aprendizagens e as contribui¢cdes do

curso? Comente.
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20. Por associacao livre, expresse outra palavra ou frase que lhe vem a mente quando
ouve:

Cidadania

Democracia

Direitos Humanos

Racismo

Xenofobia

Preconceito

Discriminacao

Tolerancia

Raca/Etnia

Género

Sexualidades

Resisténcia

Desigualdade

Diversidade

Obrigada!
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EDITAL N° 28 SECAD/MEC, 23 DE NOVEMBRO DE 2009.

CHAMADA PUBLICA PARA SELECAO DE INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR
PARA IMPLEMENTAC AO DE CURSOS DA REDE DE EDUCACAO PARA A
DIVERSIDADE NO AMBITO DO SISTEMA UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL —
UAB

A Unido. por meio do MINISTERIO DA EDUCACAO. por intermédio de sua
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade, em parceria com a
Secretaria de Educacao a Distancia e a Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Ensino Superior. tomma publico e convoca as instituicdes de ensino superior a
apresentarem propostas para os cursos da Rede de Educacéo para a Diversidade.

I DO OBJETO

1.1. O presente Edital tem por objeto:
1.1.1 convocar instituicdes publicas de ensino superior e respectivos nucleos de
pesquisa participantes do Sisterna UAB a apresentarem propostas dos cursos
especificados na PARTE A deste edital.
1.1.2 convocar instituicdes publicas de ensino superior e respectivos nucleos de
pesquisa participantes do Sisterna UAB a apresentarem propostas dos cursos
Curso de Gestdo de Politicas Publicas com foco na Tematica de Genero € Raga
constantes na PARTE B deste edital.

II DO OBJETIVO DA REDE

2.1 O presente Edital tem por objetivo fortalecer a Rede de Educacdo para a
Diversidade (Rede) no ambito do Sistema da Universidade Aberta do Brasil para a
implementacao de um programa de formacédo que visa a oferta de cursos de formacéao
para gestores, professores e profissionais da educacido e movimentos sociais nas areas
da diversidade.

2.2 O objetivo da Rede de Educacdo para a Diversidade (Rede) € estabelecer grupo
permanente de formacao inicial e continuada a distancia para a disseminacdo e
desenvolvimento de metodologias educacionais de insercdo dos temas das areas da
diversidade, quais sejam: educacao de jovens e adultos, educacio do campo. educacio
indigena, educacdo ambiental, educacdo patrimonial. educacdo para os Direitos
Humanos. educacdo das relagcoes étnico-raciais. de género e orientacdo sexual. saude na
escola e temas da atualidade no cotidiano das praticas das redes de ensino publica de
educacio basica no Brasil.

2.3 O programa de formacdo para os temas da diversidade ¢ uma iniciativa do
Ministério da Educacdo. com o infuito de fortalecer as bases para uma rede nacional de
instituicdes de ensino superior dedicada a disseminacdo dos temas da diversidade nas
redes de ensino publicas de educacio basica no Pais por meio de formacao qualificada
pelos cursos do Sistema Universidade Aberta do Brasil — UAB. assim entendido como a
articulacdo entre as instituicoes publicas de ensino superior, o Distrito Federal. os
Estados e os Municipios. bem como demais interessados e envolvidos e que atuara na
area de formacao continuada de professores, gestores € outros profissionais da educacao
basica.

2.4 Sao atribuicdes da Rede: ampliar as oportunidades de formacdo de educadores e
gestores publicos que atuem na gestdo e controle social e nos cursos de formacao de
professores: manter micleos de pesquisa nas areas da diversidade definidas pelo



Programa; e estabelecer normas para o funcionamento e cerfificacio dos cursos
ofertados.

I DA TERMINOLOGILA

3.1 Para os fins deste Edital. entendem-se as seguintes expressdes pot:

3.1.1 Cedente: Secretaria de Educacio Continuada, Alfabetizacio e Diversidade;

3.12 Comussio Técnica: comissio de coordenacio do programa de formacio para a
diversidade designada formalmente pela Cedente para realizar os procedimentos de pré-
selecdo previstos neste Edital;

313 Comussdo de Tematica de Selecio: comissio de especialistas designada
formalmente pela Cedente para realizar os procedimentos de selecio previstos neste
Edital;

3.14 Conuté de Acompanhamento: comité mstitnido por ato proprio da Cedente para
acompanhar o andamento dos projetos selecionados e liberar os recursos;

315 Curso de formagio confimuada: compreende cursos seqiienciais, extensdo,
especializacio (lafo sensu), aperfeigoamento, mestrado, doutorado;

3.1.6 Educacdo a distincia: modalidade educacional prevista no artigo 80 da Lei de
Durefrizes e Bases da Educacdo - Lei 9.394/96 - na qual a mediagdo didatico-pedagogica
nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizagdo de meios e tecnologias
de informacgio e comunicagio, com estudantes e professores desenvolvendo atividades
educativas em lugares ou tempos diversos;

3.1.7Palo de Apoio Presencial: estrutura para a execugido descenfralizada de algumas
das fiuncdes didatico-administrativas de curso, parceria, consorcio, rede ou sistema de
educacio a distincia, geralmente organizada com o concurso de diversas instifwigdes,
bem como com o apoio dos ZoVernos municipais e estaduais;

3.1.8 Proponente: responsavel pelo envio de proposta relativamente as PARTES A. B e
C deste Edital;

3.19 Representante de Consorcio: instituicdo escolhida por seus pares, para essa
fungdo, observadas as condigdes da PARTE B deste Edital;

3.1.10 Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB): denominacio representativa
genérica para a rede nacional experimental voltada para pesquisa e novas metodologias
de ensino para a educacdo superior (compreendendo formacio inicial € continuada);
3.1.11 Rede de Educagio para a Diversidade (Rede): denominacio representativa
genérica para o conjunfo de instifuicdes publicas de ensino proponentes de cursos de
formacdo micial ou continwada a serem ofertados na modalidade de educagdo a
distincia e que sejam selecionadas nos termos da PARTE A deste Edital ou Parte B
deste Edital;

3.1.12 Programa de Formacdo para a Diversidade: denominacio representativa genérica
para o conjunto de cursos a serem ofertados no Ambito do Sistema da Universidade
Aberta do Brasil.

3.1.13 Nicleo de pesquisa: denominacio representativa genérica para os departamentos,
mnstitutos, grupos de pesquisa, programas especificos das instifuicdes piblicas de ensino
proponente de cursos orgamizados por area de conhecimento ou tematica que
desenvolvem atividades de pesquisa, ensino e extensdo sobre a drea do conhecimento ou
tematica especifica; e

3.1.14 Tutor : orientador académico com formacio superior que sera responsavel pelo
atendimento dos estudantes via meios tecnologicos de communicacio (telefone. e-mail
teleconferéncia, ete.).
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4. DA PROPOSTA E OFERTA DOS CURSOS DO PROGRAMA FORMACAO
PARA A DIVERSIDADE

4.1 DOS PROPONENTES

4.1.1 Poderdo apresentar propostas para parficipacdo e oferta de cursos para o Programa

de Formacdo para a Diversidade na modalidade de educacdo a distancia;
a)Universidades Federais. Estaduais integrantes do Sistema Universidade Aberta
do Brasil;
b)Centros Federais de Educacio Tecnologica, credenciados para oferta de
educacdo a distincia integrantes do Sistema Universidade Aberta do Brasil;
c)Institutos Federais de Educacio Ciéncia e Tecnologia integrantes do Sistema
Universidade Aberta. Do Brasil.

412 A implementacio dos cursos serd coordenada por técnico do Ministério da
Educacio ou consultor ad hoc a ser definido pela Comiss3o Tematica de Selecdo no
ambito deste edital.

413 O curso proposto e os contenidos serio avaliados por Comissées Tematicas de
Selecdo compostas por representantes do MEC e de instituicdes de ensino superior, a
serem constituidas pela Cedente, especificamente para os fins deste Edital.

414 Uma vez elaborado o curso, as instituigdes de ensino superior participantes do
processo de elaboracdo ofertario o curso para atender a demanda de formacio nos
temas da diversidade.

4.1.5 Instituigdes de ensino superior que nio participaram de propostas de elaboracio de
curso poderdo apresentar propostas para oferta de cursos ja desenvolvidos.

4.1.6 Os projetos das proponentes deverio obedecer ao disposto no Mamial Operacional
da Rede de Educacio para a Diversidade disponivel no sifio www.mec.gov.brisecad e
a0 modelo proposto no Anexo I dessa resolucio.

417 Cabe 3 institmi¢io proponente garantir a aprovacio do(s) cursoe(s) jumto s
instincias responsaveis da vniversidade para o reconhecimento e certificacio do curso
elaborado, inclusive em nivel de pos-graduacio, quando forem realizados dois cursos
de, pelo menos, 180h, sendo um deles o basico de Educacio para a Diversidade ou os
dois cursos de Educacio do Campo dispostos nos itens 6.1 e 7.1 deste edital

418 Deve ser assegurado ao professor cursista o direito de freqilentar apenas um
modulo do curso de Educacdo para a Diversidade, caso esse seja o seu interesse
manifestado na inscricio. Se assim ocorrer, devera haver cerfificacio do modulo
cursado.

4.1.9 A oferta dos cursos devera ocorrer até o semestre subsegiiente i transferéncia dos
TECUrsos.

5. DAS PROPOSTAS

5.1.1 A proposta da instifuigio de ensino superior devera ser estruturada em observincia
aos seguintes aspectos:

5.1.2 Projeto pedagogico dos cursos referentes is partes A e B deste Edital com base
nas diretrizes dispostas no Manual Operacional da Fede de Educacio para a
Diversidade disponivel no sitio www.mec.gov.br/secad.

5.1.3 As propostas deverdo ser apresentadas na forma do modelo previsto no anexo I
desse edital e no Mamual Operacional da Rede de Educacio para a Diversidade
disponivel no sitio www.mec.gov.br/secad.

5.1.4 Descrigio do curso que devera ser ofertado com base nas diretrizes de curso (com
todos os componentes cumriculares. respectivos ementirios e demais componentes

153



pedagogicos do curso), indicagdo de Polos Presenciais e quantitativo de vagas a serem
ofertadas.
515 A proposta do curso devera prever custos de transporte e diarias para a
participagdo do coordenador do curso, assistente e responsavel pela gestdo do curso em
trés encontros presenciais a serem realizados em Brasilia, DF.
5.1.6 Wapo serdo financiadas despesas de capital.
5.1.7 Cronograma completo de execugdo do curso proposto prevendo, em particular, as
etapas de aprovagdo inferna na instifuigio de ensino; realizacio da selecdo de alunos
com base nas demandas da Plataforma Freire e inicio do curso;
a) Indicagdo dos polos de apoio presencial e suas localizaches;
b) Indicacdo do quantitativo de alunos por polo;
c) Descricio dos recursos humanos: corpo docenfe, professor conteudista,
professor formador, coordenador do curso, coordenador de fuforia, futores e
OIS,
d) Detalhamento de orcamento estimado e cronograma de desembolso de acordo
com 05 paramefros adotados para o Sistema Universidade Aberta do Brasil;
€) Descricdo de oufros recursos necessarios: que poderdo ser exigidos dos
Municipios, dos Estados ou do Distrito Federal para cada um dos cursos, e para
cada um dos polos propostos.
5.1.8 Os Proponentes poderdo apresentar mais de uma proposta para cursos, hipotese
em que cada proposta de curso devera ser apresentada separadamente.

PARTE A ) )
6. DAS PROPOSTAS PARA OS5 CURSOS POR AREAS TEMATICAS
6.1 Os proponentes poderdo apresentar propostas para oferta dos seguintes cursos:
1- Curso de Educacio para a Diversidade, carga-horaria 180 k;
2- Curso de Educacdo de Jovens e Adultos na Diversidade, carga-horaria 180 h;
3- Curso de Educacio do Campo A e B, carga-horana 180h (2 cursos de 130h);
4- Curso de Educacdo para as Relagdes Etnico-Racials, carga-horaria 180 b;
5- Curso de Educacio Ambiental. carga-horana 180 h.
6- Curso de Educacio Ambiental: escolas sustentdvels e Com-Vida. carga-
horaria 90k;
7- Curso de Educacdo Integral e Integrada, carga-horaria 220 b
8- Curso de Género e Diversidade na Escola, carga-horaria 200 b
9- Curso de Educacio em Direitos Humanos, carga-horaria 200 h
10- Curso de Producdo de Material Didafico para a Dhversidade, carga-horana
180h.
11- Curso de Educacio e Sande, carga-horaria 180h
12- Curso de Formacdo de Gestores para programas de Educacio Escolar
Indigena, carga-horaria 180h
13- Curso de Formacio de Professores na tematica Culturas e Historia dos Povos
Indigenas, carga-horaria 240h
14- Curso de Formacio para Mediadores de Leitura, carga-horaria 90h
15- Curso sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente, carga-horaria 90h
16- Curso Diversidade no Ambiente Escolar 90h

6.1.2 O encaminhamento das propostas dos cursos constantes nessa Parte A e
respeitando 4s onentacdes dos itens 5 e § desse Edifal deverdo ser enfregues
separadamente por curso. em meio eletronico (via internet. no endereco eletronico <
redediversidade@mec gov.br =) e em papel. dispostos em envelopes separados sendo
assinado pela autoridade maxima da instituicdo de ensino superior.
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6.1.3 Cada envelope devera ser idenfificade exfernamenfe por uma pagina de
informacio conforme modelos abaixo:

Ministério da Educacio

Secretaria de Educacdo Continnada, Alfabetizacdo e Diversidade

Edital de Selecdo N° 28/2009

<Area Temitica™

=INome do curso que prefende ofertar conforme disposto no item 4.1 deste

edifal=

=INome do Proponente=

=CNPJ do Proponente™
6.1.4 As propostas deverdo ser encaminhadas para o seguinte enderego:

MINISTERIO DA EDUCACAO

Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade

CATNA POSTAL N° 9641

Brasilia/ DF
6.1.5 Cada envelope devera confer uma inica proposta de curso.
6.1.6 A apresentacio de propostas de cursos devera obedecer ao seguinte cronograma:

1. Recebimento de Propostas até 22 de fevereiro de 2010.

2. Analise das Propostas até 05 de marco de 20140.

3. Divulgacio dos Resultados até 12 de marco de 2010.
6.1.7 As propostas serdo analisadas e selecionadas por uma Comissio Tematica de
Selecdo a ser constituida pela Cedente, especificamente para os fins deste Edital.
6.1.8 A analise sera realizada conforme os seguintes criférios:

a) consisténcia do projeto proposto e sua adequacio as diretrizes do curso e as

diretrizes dispostas no Mamual Operacional da Rede de Educacio para a

Diversidade disponivel no sitio www mec. gov br/secad;

b) competéncia e experiéncia académica da equipe docente responsavel;

c) coeréncia com a demanda na area geografica de abrangéncia, consideradas as

necessidades sociais e demandas para o desenvolvimento local;

d) atendimento da demanda do curso no pélo de apoio presencial;

€) proposicio de contrapartidas; e

f) adequacio da proposta orcamentaria segundo os parimetros de financiamento

da UAB.
6.1.9 Todos os direitos dos cursos e materiais didaticos produzidos no dmbito desse
edital sdo reservados ao Mimistério da Educacdo. devendo as institnigdes apresentar
documentacio de cessdo de direitos dos autores envolvidos na elaboracio do curso e do
material diditico para a diversidade no ato da apresentacio da proposta;
6.1.10 Todos os materiais de referéncia propostos quando reproduzidos para uso no
ambito do curso deverdo ser acompanhados com documentagio de cessdo e/autorizacio
de uso, respeitando as normas do direito autoral (Lei N° 9.610, de 19 de fevereiro de
1908):
6.1.11 Durante o processo de avaliagio, a Conussio Tematica de Selecio podera
recomendar adequacdes das propostas de projetos, no orcamento estimado e nos
CTOMOZIaias previstos.
6.1.12 As propostas de curso pré-selecionados quando da elaboracio dos contetdos
apresentardo contetidos dos cursos elaborados para a Comissdo Tematica de Selecdo
que avaliara os conteudos e podera recomendar adequacdes das propostas dos cursos
para aprovacio.



PARTEB
7. DAS PROPOSTAS PARA OS CURSOS DE GESTAO DE POLITICAS PUBLICAS
COM FOCO NA TEMATICA DE GENERO ERACA.
7.1 Os proponentes também apresentar propostas para oferta dos seguintes cursos:
I - Curso de aperfeicoamento e/ou extensio em Gestdo de Politicas Pablica com
foco na Tematica de Género e Raca, carga-horana 300h
I - Curso de Especializacio em Gestdo de Politicas Publica com foco na
Tematica de Género e Raca, carga-horaria 380h;

712 O encaminhamento das propostas dos cursos constantes nessa Parte A e
respeitando as orentacdes dos itens 5 e 7 desse Edital deverio ser enfregues
separadamente por curso, em meio eletronico (via internet. no endereco eletronico <
redediversidade/@mec. gov br =) e em papel. dispostos em envelopes separados sendo
assinado pela autoridade maxima da institnicdo de ensino superior.
713 Cada envelope devera ser identificado exfernamente por uma pagina de
informacio conforme modelos abaixo:

Ministério da Educacio

Secretania de Educacio Continuada, Alfabetizacio e Diversidade

Edital de Selecdo N° 28/2009

=<Area Tematica=

=Nome do curso que pretende ofertar conforme disposto no item 4.1 deste

edital=

=Nome do Proponente=

={CNPI do Proponente=
7.1.4 As propostas deverdo ser encaminhadas para o seguinte enderego:

MINISTERIO DA EDUCACAO

Secretania de Educacio Continuada, Alfabetizacio e Diversidade

CADA POSTAL N° 9641

Brasilia DF
7.1.5 Cada envelope devera confer uma unica proposta de curso.
7.1.6 A apresentacio de propostas de cursos devera obedecer ao seguinte cronograma

1. Recebimento de Propostas até 31 de dezembro de 2009,

2. Anilise das Propostas até 08 de janeiro de 2010.

3. Divulgaciao dos Resultados até 15 de janeiro de 2010.
7.1.7 As propostas serdo analisadas e selecionadas por uma Comissio Tematica de
Selecdo a ser constituida pela Cedente, especificamente para os fins deste Edital.
7.1.8 A analise sera realizada conforme os seguintes criférios:

a) consisténcia do projeto proposto e sua adequacdo as diretrizes do curso e as

diretrizes dispostas no Mamal Operacional da Rede de Educacio para a

Diversidade disponivel no sitio www.mec.gov.br/secad;

b) competéncia e experiéncia académica da equipe docente responsavel;

©) coeréncia com a demanda na drea geografica de abrangéncia, consideradas as

necessidades sociais e demandas para o desenvolvimento local;

d) atendimento da demanda do curso no polo de apoio presencial;

€) proposi¢io de contrapartidas; e

f) adequacdo da proposta orcamentaria segundo os parimetros de financiamento

da UAB.

Z) o cronograma de curso restrito ao ano letivo de 2010
7.1.9 Todos os direitos dos cursos e materiais didaticos produzidos no dmbito desse
edital sdo reservados ao Ministério da Educacdo, devendo as instifuigdes apresentar
documentacio de cessdo de direitos dos autores envolvidos na elaboracio do curso e do
material diditico para a diversidade no ato da apresentacio da proposta;
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7.1.10 Todos os materiais de referéncia propostos quando reproduzidos para uso no
ambito do curso deverdo ser acompanhados com documentacio de cessio e/autorizacio
de uso, respeitando as normas do direito autoral (Lei N® 9610, de 19 de fevereiro de
1908);

?_1.1)1 Durante o processo de avaliacio, a Comissio Tematica de Selecio podera
recomendar adequacdes das propostas de projetos. no orcamento estimado e nos
CIONOZramas previstos.

7.1.12 As propostas de curso pré-selecionados quando da elaboracdo dos contenidos
apresentario conteudos dos cursos elaborados para a Comissio Tematica de Selecdo
que avaliara os confeidos e podera recomendar adequacdes das propostas dos cursos
para aprovacio.

8. DA FORMALIZAGAO DOS PROJETOS SELECIONADOS
8.1 DOS PROPONENTES
8.1.1 O Ministério da Educacio podera apoiar financeiramente os projetos de cursos
selecionados mediante celebracio de convémios especificos ou processos de
descentralizacio de recursos para as instifuicdes de ensino superior. observando-se
sempre a legislacdo aplicavel e o interesse da Administracio Publica.
8.1.2 Os projetos de cursos na modalidade de educacio a distancia. selecionados na
forma deste Edital. poderio ser formalizados em convénios celebrados entre a Cedente e
08 Tespectivos proponentes.
8.1.3 Os orcamentos previstos na proposta de projeto deverdo discriminar as despesas
por item de dispéndio.
8.1.5 Os recursos para financiamento dos convénios estio consignados na dotagio
orcamentaria do Ministério da Educagdo nos seguintes programas:

a) Programa 1073 - Universidade do Século XXI

b) Programa 1377 — Educacio para a Diversidade e Cidadania

c) Programa 1060 — Brasil Alfabetizado
8.1.6 A Cedente acompanhara a execugdo dos projetos financiados, juntamente com os
parceiros instifucionais e sera responsavel pela validagio e pelo ateste dos mesmos.

0 DA RESPONSABILIDADE DAS PARTES

9.1 Cabera a Cedente:
a) receber as propostas referentes a este Edital;
b) constituir a Conussdo Teécnica de Projetos e a Conussdo Tematica de Selecdo
de Projetos;
¢) conduzir o processo de selecdo dos projetos. conforme definido neste Edital;
liberar os recursos financeiros para crédito em conta corrente do Proponente,
conforme determina a legislacio pertinente;
d) prestar. quando necessario, assisténcia técnico-financeira durante a execucdo
do projeto, diretamente ou por delegacio;
e) constituir Comité para acompanhar, avaliar, orientar, controlar e fiscalizar a
execucdo do objeto dos acordos firmados;
f) exercer fungio gerencial fiscalizadora dentro do prazo regulamentar da
execucdo/prestacio de contas, ficando assegurado aos seus agenfes o poder
discricionario de reorientar agdes e de acafar ou ndo justificativas quanto a
evenfuais disfungdes havidas na sua execugio;
g) analisar e emitir parecer sobre a prestacio de contas referente a aplicagdo dos
recursos alocados, sem prejuizo da realizacdo de auditorias internas e externas; e
h) fornecer as institnigdes inferessadas as orientagdes pertinentes ao projeto.

0.2 Cabera aos Proponentes apoiados:
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a) utilizar os recursos financeiros aprovados para os cursos exclusivamente na
execucdo das agdes indicadas no projeto;

b) cumprir todas as normas de execugdo previstas no documento de formalizagio
do apoio financeiro, inclusive em termos de relatorios e informes, registros
contibeis e prestacio de contas, em conformidade com os procedimentos legais;
c) disponibilizar ao Comuté de Acompanhamento e aos representanfes da
Cedente acesso a fodas as informacdes pertinentes 3 gestdo pedagogica,
administrativa e financeira do curse, colaborando com o frabalho de
acompanhamento e avaliacio dos projetos; e

d) responsabilizar-se pela alocacdo de pessoal com vistas 3 execugdo das metas e
atividades propostas, quando for o caso;

e) cerfificar os cursos a serem ofertados nas modalidades de extensdo,
aperfeicoamento e especializacio por meio de seus orgios superiores;

f) reconhecer e certificar os cursos ministrados no dmbito dessa rede;

g) emitir cerfificacdo e encaminhar cerfificado diretamente ao professor ou
gestor formado.

10 DAS DISPOSICOES GERAIS:
10.1 Esclarecimentos e informacdes adicionais acerca deste Edital poderio ser
solicitados  pelos  e-mails: vab@mec govbr; redediversidade@mec govbr e
sprmilheres @ spmulheres sov.br.
10.2 O resultado final da selecio sera divulgado na pagina Internet da Cedente
(http:/wrwrw. mec_gov.br/secad);
103 Impugnacio da Chamada Poblica:
a) As impugnacdes serdo apreciadas em instincia fnica pela Comdssdo
Instituida;
b) As impugnacdes da presente Chamada Poblica ndo terdo efeito suspensivo;
¢) O prazo para impugnacio ao Edital sera de 05 (cinco) dias uteis contados de
sua publicagio.
104 Revogacio ou Amulacio da Chamada Publica: a cualquer tempo, a presente
Chamada Publica podera ser revogada ou anulada, no todo ou em parte, por mofivo de
interesse publico ou exigéncia legal, sem que isso implique direito 4 indenizacio ou
reclamacio de qualquer natureza.
10.5 Os Proponentes sujeitar-se-3o as disposicdes da legislacio pertinente no que diz
fespeito a execugio de despesas com os recursos destinados ao projeto pelo instrumento
legal especifico (convénio, descenfralizacio, outros).
10.6 Os Proponentes arcario com todos os custos decorrentes da elaboracio e
apresentacio de suas propostas.
10.7 A Cedente reserva-se o direito de resolver os casos omussos e as sifuagdes nio
previstas nesta Chamada Publica.
10.8 Fica estabelecido o foro da cidade de Brasilia, Distrito Federal, para dirinur
questdes oriundas da execugio do presente Edital

ANDRE LAZARO
SecTetario
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ANEXO Il - COMPROMISSO DE AUTENTICIDADE E AUTORIA DE TRABALHOS
ACADEMICOS

UNIEURO

CENTRO UNIVERSITARIO

CURSO DE MESTRADO EM CIENCIA POLITICA DO CENTRO UNIVERSITARIO
EURO AMERICANA - UNIEURO

COMPROMISSO DE AUTENTICIDADE E AUTORIA DE TRABALHOS
ACADEMICOS

Eu, Maria das Dores Sampaio, aluna do Curso de Mestrado em Ciéncia Politica do
Centro Universitario UNIEURO, matricula n°. CP12009N1C1 DECLARO que estou
ciente de que a falta de autenticidade em qualquer trabalho académico fere as
normas de ética académica previstas no Estatuto Geral desta instituicdo e no
Regimento do Curso de Mestrado em Ciéncia Politica, bem como estou ciente de
gue a violacdo de direito autoral, nos seus aspectos material e imaterial, € fato
tipificado penalmente pelo Art. 184 do Codigo Penal vigente e cuja protecéo
encontra-se albergada pela Lei 9.610/1998, de modo que a violacdo da ética
académica enseja reprovacao direta e sumaria do aluno que deixar de apresentar,
em qualquer fase do curso, trabalho académico autoral e auténtico, sujeitando-o,
ainda, a processo académico disciplinar. Diante disso, COMPROMETO-ME a
apresentar, ao longo de todo o mestrado, apenas trabalhos dotados de autoria e

originalidade.

Brasilia, 14 de agosto de 2014.

Aluna: Maria das Dores Sampaio
Matricula: CP12009N1C1



