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RESUMO

O sistema educacional brasileiro, formador de muitas geracGes, foi pautado nos modelos
tradicional, conservador, alienante, padronizador de mentes e de comportamento. Esses
modelos séo caracteristicas herdadas da colonizag&o, os qual por tempos utilizaram dos ditames
da monocultura eurocéntrica, que valida um unico e exclusivo “saber cientifico”, excluindo da
dindmica social, os saberes doutros povos do cenério educacional. Infelizmente, esses
elementos vedaram nossos olhos para as assimetrias e problematicas sociais presentes nas salas
de aula. Contudo, as exigéncias da Lei 10.639/03, trouxe para a educa¢do 0 nosso despertar
para as relacGes étnicas-raciais, ao passo que nos ensinou a construir 0 nosso “ser mais”.
Pensando nos dizeres de bell hooks sobre a educagdo antirracista, de Paulo Freire sobre a
educacdo libertadora e nas intervencGes pedagdgicas desenvolvidas no Coletivo CIATA,
construimos essa tese buscando responder: “é possivel ensinar Quimica por meio de uma
disciplina eletiva que tem por contexto elementos da didspora africana?”. Desenvolvemos a
disciplina eletiva “Quimica na cozinha: alimentacdo e a diaspora africana” na unidade escolar
CEPAE/UFG, sendo ofertada no ano de 2019. Sabemos que ha diversos materiais instrucionais
com perspectivas antirracistas para o ensino de ciéncias, contudo necessitadvamos de um, que
abarcasse a triangulacdo do conhecimento quimico e os trés pilares freirianos: culturalidade,
politicidade e dialogicidade. Assim, desenvolvemos nosso material instrucional que foi
ofertado, na forma impressa, para trinta (30) estudantes da 22 e 3? séries do ensino médio. Todas
as aulas foram gravadas e, posteriormente, transcritas, as quais as refletimos a luz da Anéalise
da Conversacdo. Das acdes feitas, trazemos as reflexdes de duas intervencdes pedagdgicas,
sendo a do subtema 03, didspora Africana e os carboidratos como fonte de energia (com 118
turnos de conversacdo) e a do subtema 09, os saberes tradicionais africanos na farmacopeia
popular do cerrado como contexto na identificacdo e conceituacdo de substancias (com 138
turnos de conversacdo). Limitamos a analise nessas duas, por compreender que ja trazem
bastante reflexGes capazes de responder a pergunta proposta. Nessa pesquisa, apresentamos as
razdes para implementacéo da lei 10.639/03 no ensino fundamental e médio; as perspectivas
freirianas por uma educacdo antirracista; e, o capitulo que entrelaca o ensino de Quimica,
alimentacdo e cultura africana e afro-brasileira. No desvelar da trama, explicamos sobre o
desenvolvimento (planejamento e elaboracdo) do material instrucional para cada tema, bem
como as reflexdes, sustentadas nos pilares freirianos (ao qual chamamos de circularidade) e em
referenciais tedricos da ciéncia/ensino de Quimica e da educacdo antirracista. Os dados alvitram
mostrar que um ensino por colaboragéo e contextualizado com a realidade dos estudantes, pode
ser um possivel caminho para a construcdo de uma educacao antirracista e libertadora.

Palavras-chaves: Educacdo Antirracista; Cultura; Educacdo Libertadora; Lei 10.639/03;
Ensino de Quimica.



ABSTRACT

The Brazilian educational system, which has trained many generations, has been based on
traditional, conservative, alienating models that standardize minds and behavior. These models
are characteristics inherited from colonization, which for a long time used the dictates of the
Eurocentric monoculture, which validates a single and exclusive "scientific knowledge",
excluding from the social dynamics, the knowledge of other people from the educational
scenario. Unfortunately, these elements have closed our eyes to the asymmetries and social
problems present in the classroom. However, the requirements of Law 10.639/03 brought to
education our awakening to ethnic-racial relations, while it taught us to build our "being more™.
Thinking about the statements of bell hooks on anti-racist education, Paulo Freire on liberating
education and the pedagogical interventions developed in the CIATA Collective, we built this
thesis seeking to answer: "is it possible to teach Chemistry through an elective subject that has
elements of the African Diaspora as a context? We developed the elective discipline "Chemistry
in the kitchen: food and the African diaspora™ in the school unit CEPAE/UFG, being offered in
2019. We know that there are several instructional materials with anti-racist perspectives for
science teaching, but we needed one that embraced the triangulation of chemical knowledge
and the three Freirian pillars: culturality, politicality and dialogicity. Thus, we developed our
instructional material that was offered, in printed form, to 30 high school students in the 2nd
and 3rd grade. All classes were recorded and later transcribed, which we reflected upon in the
light of Conversation Analysis. From the actions taken, we bring the reflections of two
pedagogical interventions, being that of subtheme 03, African diaspora and carbohydrates as a
source of energy (with 118 conversational turns) and that of subtheme 09, the African
traditional knowledge in the popular pharmacopoeia of the serried as a context in the
identification and conceptualization of substances (with 138 conversational turns). We limited
the analysis to these two, because we understand that they already bring enough reflections
capable of answering the proposed question. In this research, we present the reasons for the
implementation of law 10.639/03 in primary and secondary education; the Freirean perspectives
for an anti-racist education; and, the chapter that interweaves the teaching of chemistry, food
and African and Afro-Brazilian culture. In the unveiling of the plot, we explain the development
(planning and elaboration) of the instructional material for each theme, as well as the
reflections, supported by the Freirian pillars (which we call circularity) and by theoretical
references of the science/teaching of chemistry and anti-racist education. The data aims to show
that a collaborative and contextualized teaching with the students' reality can be a possible path
to the construction of an anti-racist and liberating education.

Keywords: Anti-racist education; Culture; Liberating Education; Law 10.639/03; Chemistry
teaching.
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APRESENTACAO

O sistema educacional brasileiro, formador da minha geragéo, escolarizados entre 1979
a 1989 teve como caracteristica ser um modelo tradicional, conservador, alienante,
padronizador de mentes e de comportamentos, que nos treinou para atender as normativas
sociais do mercado capitalista. Essas caracteristicas foram herdadas da colonizacao ocorrida no
Brasil, utilizando dos ditames da monocultura eurocéntrica, validando um unico e exclusivo
“saber cientifico”, que exclui da dindmica social, os saberes de outros povos do cenario
educacional. E percebido ainda, que nesse sistema, a teoria tradicional orienta os curriculos
escolares com a ideologia neoliberal fatalista e manipuladora que impede as escolas de
“ensinarem certo”, bem como 0 alunado a “pensar e aprender certo”.

Esses elementos construiram a minha formacdo, que foi tecida hum marasmo de
desesperanca, individualismo e classificagdes por méritos, privilégios e por outros marcadores
de exceléncia que me incomodaram e me vedaram o0s olhos para as dissimilitudes e
probleméticas sociais presentes em minha sala de aula. E valido expor, que o ndo conhecimento
sobre o0 tema, enquanto professora, contribuiram para que em sala de aula projetasse mondlogos
culturais, politicos, sociais e econdmicos que ndo conversavam com toda a populacgdo escolar.
Essas projecdes foram desenvolvidas, pois foram elas que recebi. Atualmente percebo, que
minhas antigas projecGes em sala de aula enquadravam no que consideramos eurocéntrico,
machista, opressor e racista, que somente foram reconhecidas pela constru¢do de meu “‘ser
mais”.

Similar ao amadurecimento de um fruto, o tempo € o marco transformador do meu ““ser
mais”. Foi ele quem me levou a despertar, bem como a desenvolver, via acertos e erros, uma
educacdo que se opusesse aos padrdes anteriormente citados. Parece longevo o0 meu
amadurecer, tenho a sensacdo de que precisaria de mais tempo para prosseguir na caminhada
profissional, por achar que comecei tardiamente a mudanca. Mas, o alento adveio com as
leituras em Paulo Freire e bell hooks?, que me ensinaram sobre 0 meu “inacabamento” e que é

preciso “esperancar”, ou seja, de que nunca é tarde para ousar e readequar O Processo

tAcerca do nome de bell hooks ser utilizado em letras minusculas: trata-se de uma pratica usada pela autora que
criou o0 codinome em homenagem a sua avé e faz o emprego em letra mindscula como posicionamento politico
que tenta aquebrantar com as convengdes linguisticas e académicas que focalizam o trabalho e ndo a pessoa.
Portanto, o presente trabalho respeita a escolha da autora. A intelectual bell hooks é pensadora feminista, artista,
possui vasta publicacéo de livros e artigos. Seu nome de nascimento é Gloria Jean Watkins
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educacional, de modo a atender novos olhares socioeducacionais, pois “onde ha vida, ha
inacabamento” (FREIRE, 2011, p. 22).

O meu inacabamento, enquanto sujeito historico e imerso no processo educacional ndo
inicia por agora, mas sim, quando adentro o processo académico, especialmente, na primeira
turma em Licenciatura em Quimica, ao ano de 1985, na Universidade Federal de Goias, UFG.
Ao bojo somo o bacharelado, concluido em 1987 e a Especializagdo em Quimica Analitica, em
1988, ambos na mesma instituicdo. Ressalto os valiosos aprendizados provindos pelo mestrado
em Quimica Analitica pela Universidade de Brasilia (UnB), concluido no ano de 1994. Hoje
compreendo que as formagdes académicas citadas foram o inicio da jornada para a construgao
do meu “ser mais”.

Compreender a presenga do “ser mais”, exigiu de mim, meu reconhecimento como um
sujeito incompleto, em linguagem freiriana, um sujeito inacabado. Esse inacabamento adveio
por meio de préticas educacionais de estudantes do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia, Pibid, na escola onde atuo como professora regente, o Centro de Ensino
e Pesquisa Aplicada a Educacdo — CEPAE. Em suas ac@es, apresentavam uma educacao plural
que dialogava com todos os estudantes da minha sala de aula. Suas ac¢des étnico-raciais me
despertaram para a busca de curriculos educacionais que ensinassem de forma pluralizada.
Nessa busca, vi no doutoramento a possivel resposta. Ao ano de 2018, realizei 0 processo
seletivo para o doutorado em Quimica pelo Programa de Po6s-Graduagdo em Quimica do
IQ/UFG. Nele, optei pela linha de pesquisa em Ensino de Quimica.

No dia do resultado, ndo acreditava no que lia. Ao ler meu nome na lista de aprovados
na selecdo de doutorado lembrei-me de varios momentos de minha formacdo académica,
especialmente, das situagdes exigentes que me provocaram a sempre querer mais e que sempre
atuaram como combustivel para a minha construcao académica e profissional. Recordei-me de
meu ingresso no curso de licenciatura em Quimica, especialmente, das problematicas
circunscritas na estruturacao curricular e no quadro de professores, que contava somente com
dois docentes com formacéo na area de Quimica.

Esse déficit docente, foi o primeiro marco na minha formagao enquanto “ser mais”. A
auséncia desses profissionais levou-me a buscar aperfeicoamento em encontros de estudantes
de Quimica, palestras e reunides da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia — SBPC,
que integrava a SBQ — Sociedade Brasileira de Quimica. Nos encontros fui conhecendo
professores e professoras doutras instituigdes, cuja linha de pesquisa era ensino de Quimica
e/ou da educacéo. As trocas de saberes/conhecimentos foram o segundo marco na formagao do

meu “ser mais”. Deixo aqui meus singelos agradecimentos a Otavio A. Maldaner, Roseli P.
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Schnetzler, Eduardo F. Mortimer, Andreia H. Machado, Attico I. Chassot, Daisy de B. Rezende,
Lilavate I. Romanelli, Maria Eunice R. Marcondes, Julio Cezar F. Lisboa, Angélica Ambrogi e
tantos outros que contribuiram com a minha formacdo e reflexdo em relacdo as questdes
educacionais e pedagogicas associadas ao ensino e a aprendizagem dos conhecimentos
quimicos.

Os moldes de minha formacéo e atuacgéo profissional passaram por muitas mudancas,
porém, nenhuma vinculada a questdes étnico-raciais ao ensino de Quimica e/ou educagdo. Das
mudancas posso citar outro marco na construgdo de meu “ser mais”, o curso “PROQUIM?”
promovido pela USP/UNICAMP ao ano de 1989. O projeto preconizava a insercéo de aulas
praticas em meio a aulas expositivas, com o objetivo de colocar o aluno em contato com a
realidade, contextualizando o ensino de Quimica na escola publica (SICCA,1993).

Os moldes tedrico-praticos presentes em minha formacdo foram as referéncias que
utilizei por anos em minha praxis pedagogica. N&o sabia da colonizacao do curriculo brasileiro.
E assim, propaguei, de forma impensada componentes curriculares no ensino superior pautados
somente em um saber, 0 eurocéntrico. Essa problematica também se arrastou noutros locais, a
saber, Secretaria de Educacdo do Estado de Goidas, Faculdade Objetivo e por anos no CEPAE-
UFG (unidade escolar atual).

Ingressei no CEPAE, via concurso publico, ao ano de 1989. Neste local ainda sou
professora regente de Quimica. Muitas transformac@es ocorreram, contudo, nenhuma voltada
para um curriculo descolonizado, até anos atras. Das ac¢des feitas, cito a minha participacdo na
reformulacdo da matriz curricular de Quimica do Estado de Goias — CEPAE/SEEGO/PUC-GO;
intervencdes por meio de minicursos e cursos para professores e professoras de ciéncias da
prefeitura de Goiania e de Quimica para professores e professoras do estado de Goias, membro
em de bancas examinadoras de processos seletivos, a saber, Vestibulares da UFG, concursos
para professores da secretaria do Estado de Goias e outros, como uma das formas de intervir
nos contetdos trabalhados no ensino médio tanto na publica e como privada, sinalizando aos
professores e professoras 0s contetidos de maior relevancia que deveriam ser ensinados. Nesses
cursos e processos seletivos ja me preocupava em desenvolver e usar de tipos e estilos de
questBes avaliativas que estimulassem o aluno a refletir e atribuir significacdo aos conteidos

visando amortecer um pouco o carater classificatorio da avaliacdo. Pensando nessas pequenas

2 O PROQUIM foi um projeto de ensino de Quimica para o segundo grau fundamentado na aprendizagem
significativa de David Ausubel ofertado pela USP/UNICAMP ao ano de 1989. Ele oferecia contribuicbes
reflexivas, conducgdes nas elaboracdes e reelaboracdes das generalizagBes conceituais, facilitando as construgdes
de significados pelos educandos com o objetivo de atenuar as frequentes memorizacdes, que muito demanda o
ensino de Quimica.
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mudangas feitas no campo educacional e social, percebo que eles fazem parte, somam-se em
minha formagdo enquanto “ser mais”.

Tambem fiz parte, por onze anos, do RIDEC — Rede Integrada de Desenvolvimento em
Educacdo em Ciéncias FE/IQ/IF/ICB/UFSCAR/SEEGO/SME, que posteriormente foi
transformado em NUDEC-NUcleo de desenvolvimento em Educacdo cm Ciéncias —
FE/IQ/ICB/CEPAE/IF, cuja funcédo foi a de assessorar professores/professoras de Ciéncias do
Estado de Goias. Atuei como professora no curso de especializagdo em Ciéncias da Faculdade
de Educacéo (FE) da UFG e no curso de especializacdo em Educacdo em Ciéncias — habilitacdo
Quimica (CEPAE) da UFG.

Entre 2005 e 2007 participei como membro do "Projeto de Interagdo Docente
no Ensino de Quimica em Goias — PIQUI" CEPAE/IQ/CEFET, tendo como marco inicial das
discussbes em educacdo em Quimica no estado de Goias, que mobilizou nesse projeto mais de
duzentos professores de Quimica da rede publica por meio de cursos/minicursos/seminarios e
outros, findando em 2007. Os minicursos e cursos realizados durante o projeto PIQUI apoiou-
se no material instrucional®* APRENDENDO QUIMICA, desenvolvido em 1985, por uma
equipe da FE/JUFMG/CTUFMG, com fundamentacdo em experimentos e atividades planejadas
de forma a auxiliar os alunos nos exercicios de observar, indagar, avaliar dados e tirar
conclusdes a respeito de fendbmenos, entre outras habilidades.

Nos anos subsequentes ingressei-me em todos as edi¢cdes do Programa de Apoio as
Licenciaturas — PROLICEM e ao Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia-
Pibid—IQ/CEPAE. Em minha formacdo profissional devolvi diversas contribuicGes para a
sociedade. Em todos esses retornos estruturei minha forma de ensinar nos mesmos pilares
coletados durante a minha formacéo académica. Por tempos, ndo havia observado que todas as
acOes desenvolvidas na educacgdo basica, ensino superior e formacdo continuada tinham sido
estruturadas em padrdes eurocéntricos.

Com o Pibid, estudei sobre a colonizacdo presente no curriculo, revisitei minha praxis,
para assim poder desenvolver um ensino plural. Nessa reconstrucdo dentro de uma escola da
educacdo bésica conheci as pedagogias de Paulo Freire e bell hooks. Em seu livro “ensinando
a transgredir: a educacdo como pratica da liberdade”, a autora bell hooks revelou-me o quao
prazeroso e gratificante é o abracar e reconhecer que a sala de aula € uma comunidade, em
constante interacdo, com permanente trocas, doacdes, desafios e descobertas que envolvem

saberes, rede de conhecimentos e de formagdo humana. E foi nesses encontros e desencontros

3 Segundo Santos (2018) materiais instrucionais sdo todos os materiais elaborados com o intuito de oferecer suporte
a realizacdo de atividades de natureza educativa e/ou formativa.


http://www.prg.ufpb.br/prg/programas/prolicen/noticias/edital-no-4-2022-prg-programa-de-apoio-as-licenciaturas-prolicen
http://www.prg.ufpb.br/prg/programas/prolicen/noticias/edital-no-4-2022-prg-programa-de-apoio-as-licenciaturas-prolicen
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que eu fui me transformando no que hoje estou sendo, mas esperancado encontrar novas formas
de transgredir para ir de encontro com novos desafios.

Nessa pequena reminiscéncia, apresentei a minha carreira de professora. Por anos me
senti imersa na educacdo brasileira, especialmente, na ciéncia Quimica. Em meu percurso
profissional supervalorizei os conhecimentos cientificos e ignorei toda a problematica social
que também, se faziam presentes na sala de aula. Em minhas falas, enquanto professora, projetei
monologos culturais, politicos, sociais e econdmicos que nao conversavam com toda a
populacgéo escolar.

Infelizmente, no inicio do meu percurso compactuei com um ensino e aprendizagem
estruturado nos padrdes europeus, machista, opressor e racista, porque nao havia compreendido
0 meu “ser mais” e tdo pouco, a minha incompletude. A posse desses dois fatores apenas se deu
em meados de 2014, em que educandos universitarios da licenciatura em Quimica me levaram
a questionar e/ou refletir sobre a minha préaxis pedagogica em relacdo as questdes étnicas-
raciais. Suas narrativas pareceram tocar no meu @mago, pois suas falas eram tomadas por uma
nova educacdo estruturada numa pauta antirracista, plural que conversava e dava visibilidade a
todos os sujeitos presentes em sala de aula. Com suas falas, também percebi uma afamada
historia do negro brasileiro, narrada nao por ele, mas pela visdo de coletivos opressores, cujos
relatos sdo tomados por equivocos, preconceitos e discriminacdes.

Naquele presente, entendi que era preciso assumir uma visdo do negro para além de
escravizados. Foi e é necessario também coloca-los como produtores e contribuintes da
formacdo cultural, cientifica e politica do pais. Precisei aguebrantar as correntes que
invisibilizavam o coletivo negro, ndo somente no social, mas também no educacional, pois a
escola contribuiu por anos com apagamento da populagédo negra brasileira.

Ao me aproximar da educacdo voltadas para as relacBes étnico-raciais, eu iniciei mais
um de meus despertares. Das leituras reflexivas, percebi que as lutas do movimento negro
andaram em paralelo com a minha formacdo e atuacdo na educacdo, mas ndo se fizeram
presentes em minha praxis, pois ainda ndo compreendia a problematica instalada em nossa
sociedade.

Assumir-me como uma professora para as relacdes étnico-raciais exigiu compreender a
atuacdo do Movimento Negro Unificado (MNU) e suas representagcdes, mesmo ndo fazendo
parte dele. Portanto:

A construcdo da nossa liberdade enquanto povo néo pode ser dissociada da construgdo
da nossa identidade. Temos de considerar e estimular a nds e a nossa militancia a
desenvolver outras formas de manifestagdes da consciéncia negra dentro e fora do
MNU. So assim daremos conta da tarefa que a histdria nos colocou: conduzir nosso
povo a libertacdo (SILVA; BARBOSA, 1997, p.45).
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Da citacao acima, percebo algo pertinente. A afirmativa do MNU parece entrelagar com a
educacao para libertagdo proposta por Freire — é valido ressaltar que Paulo Freire nunca disp6s
dessa correlacdo, contudo suas a¢des nos levam a compreender que todos 0s sujeitos sdo seres
do meio, assim, ao estimular todos os educandos a participarem ativamente do processo
educacional, podemos leva-los a questionar sua realidade, ao passo, que aproximamos
(enquanto professores) o mundo tedrico do dia a dia de cada um. Portanto, o enlace MNU-
Freire pode se dar a partir de ac¢Ges plurais, e ndo somente pelos monologos culturais, sociais,
politicos e educacionais que por anos teceram o cenario educacional brasileiro.

Noto ainda, que o MNU néo enfatizou somente ac¢des singularizadas para 0 povo negro,
mas sim, acOes voltadas para a pluralizacdo, cuja narrativa busca a nossa libertacdo. Com as
lutas do MNU, percebi que é preciso inserir as contribuicdes, a historia e a cultura africana e
afro-brasileira nas aulas de ciéncias na tentativa de construir nossa identidade. Essa necessidade
nédo pode ser vista como op¢do, mas como uma obrigacao, de modo a corrigir o quanto antes,
os vilipéndios estruturados em torno do povo negro brasileiro, como demarca Roméo (2005, p.
12):

[...] um dos aspectos relevantes que nos traz a Lei 10.639/03 € o do restabelecimento
do dialogo, rompendo-se 0 monologo até entdo instituido, que trazia por referéncia, o
falar e o fazer escolar com base em um unico valor civilizatério. A lei, portanto, rompe
com a ideia de subordinac&o racial no campo das ideias e das praticas educacionais, e
propde desconceituar, pela escola, o negro, seus valores e as relagBes raciais na
educacao e na sociedade brasileira.

Romao (2005) pareceu-me sintetizar toda a praxis feitas pelos discentes universitarios.
Exatamente no termo “desconceituar”, vejo que a minha fun¢do enquanto formadora nasce com
ele. Desconceituo ndo somente a histéria do negro, mas sim minha praxis que agora exige de
mim uma acdo-reflexdo-acdo capaz de produzir profundas mudancgas idénticas as
proporcionadas pelos universitarios, pois agora entendo que “quanto mais aumenta a
consciéncia da populacao pelos seus direitos, mais a educacgdo é tomada na sua especificidade
conquanto direito social” (GOMES, 2011, p. 134).

Assim, nessas minhas buscas compreendi também, que os conteidos escolares ndo séo
definidos pela comunidade escolar, mas sim por “tintas ideoldgicas”, que nos informam quem
“escolhe os conteudos, a favor de quem e de que estard o seu ensino, contra quem, a favor de
que, contra que” (FREIRE, 2006, p.110). No “a favor de que e de quem”, percebi que era preciso

de colaboragdes para a minha formagéo continua em relagcfes as questfes etnico-raciais, por
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isso, me permiti e hoje atuo de forma colaborativa com o Coletivo CIATA? no desenvolvimento
de um ensino de Quimica antirracista. As a¢6es do coletivo mostram-me que o curriculo escolar
é um processo democratico que deve fazer uso das historias, dos saberes, das pessoas, das
praticas, dos compromissos, dos modos de pensar e enxergar 0 mundo de todos 0s sujeitos
sociais (SAUL, 2006). Portanto, aos fazer uso de uma educagdo antirracista no ensino de

Quimica na educacdo bésica, é preciso readequar o curriculo escolar, tomando-o, como:

conjunto de préticas socioculturais que interrelacionam nas diferentes instancias e
momentos do espago-tempo escolar, na busca de uma educacéo critica e libertadora
que esteja vinculada com o mundo real e desperte no individuo a sua condicdo de
sujeito ativo, critico e participativo na transformacéo da sociedade (ABENSUR, 2009,
p. 10)

E assim, com as intervencdes pedagdgicas® (IP) em parceria com o CIATA, tenho
(re)aprendido a construir uma educacdo antirracista, voltada a tecer e construir uma episteme
no ensino de Quimica que converse com a populacéo discente atendida pelo Centro de Ensino
e Pesquisa Aplicada a Educacdo (CEPAE/UFQG), pois a praxis “se coloca contra a geopolitica
hegeménica monocultural e monorracial, que busca dar visibilidade a luta dos que foram
silenciados pela colonialidade” (MARQUES; CALDERONI, 2016, p. 302). Portanto, as
relacbes de ensino-aprendizagem em Quimica feita pelo CIATA, me permitiu um
conhecimento dos africanos e africanas na diaspora brasileira, ao passo que nos levaram ao que
Freire definiu como “pedagogia dos oprimidos” — educagdo dialdgica, politica e cultural
direcionada aos coletivos marginalizados de nossa sociedade que tenta subsidiar caminhos para
a constru¢do do “ser mais” e fuga da condigdo opressora instalada por nossa sociedade.

Nesses encontros, estou renascendo como “educadora reflexiva” para as relagdes étnico-
raciais. No processo, busquei refletir sobre 0 meu proprio ensino, para que pudesse fazer uso
de uma educacdo antirracista no ensino de ciéncias. Assim, nasce 0 projeto dessa tese pautada

numa educacao libertadora antirracista no ensino de Quimica.

4 O Coletivo Ciata é um grupo de pesquisa no ensino de Quimica, que promove encontros, acdes, debates e
discussdes correlacionadas ao enfoque étnico-racial versadas na equidade étnica e sexual nos campos educacional
e social. O grupo esta alocado no Nucleo de Pesquisa em Ensino de Ciéncia na Universidade Federal de Goias,
NUPEC-UFG, especificamente, no Laboratdrio de Pesquisa em Educacdo Quimica e Inclusdo, LPEQI. Sendo
composto por educandos da educacao béasica, graduagéo e da pds-graduacao.

5 Chamamos de Intervencdo pedagdgica, pois o trabalho desenvolvido que envolve planejamento e implementacéo
de interferéncias (mudancgas, inovacdes) — direcionadas a produzir avancos e melhorais no processo de
aprendizagem dos sujeitos que delas participam. Além disso, buscamos avaliar as contribui¢fes provindas dessas
interferéncias em aulas de Quimica (DAMIANI et al., 2013). Portanto, nossas IP sdo propostas de ensino-
aprendizagem e/ou momentos pedagdgicos que discutem conceitos quimicos a partir do contexto problematizado
alimentacéo afro-brasileira.
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No tocante, os caminhos trilhados aqui tentam me ensinar a “pensar a partir da”

perspectiva ontoldgica-existencial-racializada dos africanos e afro-brasileiros e do “pensar

com” outros setores populares de modo a ressignificar, reviver e reaver os conhecimentos e

sabedorias construidos entretempos (WALSH, 2009).

Objetivos

O presente estudo tem por objetivo avaliar como um tema gerador possibilita ensinar

conceitos quimicos a partir da diaspora africana em aulas experimentais no Ensino Médio. Com

iSso pretendemos:

1.

Relacionar os saberes escolares quimicos com o eixo problematizador, no caso, a
alimentacdo dos povos da diaspora africana e da comunidade negra brasileira;
Compilar informagdes e realizar debates que atribuam relagbes entre a ciéncia
Quimica e os saberes socioculturais provindos da populacdo africana e afro-
brasileiras que estejam associadas com o tema gerador “comida Afro-brasileira”.
Analisar e promover uma reflexdo acerca dos discursos tendo por aporte tedrico a
triangulacdo do conhecimento quimico para com os trés principios freirianos:
dialogicidade, politicidade e culturalidade.

Selecionar, explicar e elaborar um material instrucional associando o tema gerador
“comida Afro-brasileira” para com o conhecimento quimico (presente na
triangulacdo) e a cultura e sabedoria popular.

Desenvolver uma jungdo dos pilares freirianos com a adaptacdo do triangulo de
Johnstone (1982 apud MORTIMER, 2000).

Pergunta de Pesquisa

A educacdo antirracista para libertacdo exige uma mudanca plural, tanto do curriculo

quanto das atitudes do professor. Nesse prisma educacional percebemos que a nossa “agdo-

reflexdo-acao” precisa trazer para o discurso os conhecimentos e as sabedorias acumuladas

pelos educandos. Diante disso, correlacionamos os conhecimentos freirianos, a ciéncia

Quimica, a sabedoria popular dos estudantes (e de sua familia) a fim de revisar nossa praxis

pedagdgica, com a necessidade de responder a seguinte pergunta:
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“Como elementos da diaspora africana, trabalhados de forma contextualizada em disciplina
eletiva contribuem para o ensino de Quimica?

Ao agenciar a acdo acima, ¢ valido pontuar que, “ndo se trata de mudar um foco
etnocéntrico marcadamente de raiz europeia por um africano, mas de ampliar o foco dos
curriculos escolares para a diversidade cultural, racial, social e econdmica brasileira” (BRASIL,
2004, p. 8). Deste modo, cabe a nos, enquanto profissionais de uma escola e sujeitos integrantes
desta sociedade proporcionar cotidianamente, estudos e atividades, bem como contribui¢des
historico-culturais do continente americano e seus descendentes, dos saberes de matriz africana
e afro-brasileira, do asiatico, do amerindio e do europeu.

Os trabalhos desenvolvidos visam a descolonizacdo do curriculo®, isto €, versam em
“incluir o legado ndo visibilizado de culturas que compdem a formagdo da sociedade e que
foram suprimidos pelo eurocentrismo” (CAMARGO; BENITE, 2019, p.692). Com a inclusdo

desses temas a componente curricular de Quimica passa a:

Resgatar a producéo de saberes técnicos e tecnoldgicos de matriz africana e da
diaspora em Quimica e combater a insipiéncia sobre as origens da vida material e
deter a desvalorizacéo da heranca cultural africana e afrodescendente tdo determinante
para a formac&o da nossa sociedade (CAMARGO; BENITE, 2019, p.692)

A priori, o coletivo CIATA tem como finalidade promover estas parcerias como acdes
afirmativas com o CEPAE/UFG e em outras escolas publicas de Goiania, implementando e
desenvolvendo projetos como o “Investiga Menina!” que tem como objetivo desmistificar a
Ciéncia como uma atividade unicamente masculina, branca e de laboratorio, de forma a

incentivar educandas negras a escolherem uma carreira nas Ciéncias Exatas. Outras a¢fes estao

® Trata-se de um recurso tedrico e epistemoldgico desenvolvido pelos povos subalternizados/colonizados da
América Latina, Asia e Africa que buscam apresentar toda a producdo de conhecimento historicamente
invisibilizada em detrimento da ciéncia europeia ocidental que se edificou como a Unica capaz de produzir saberes
objetivos, neutros e universais. Assim, a descolonizagdo curricular passa a ser um territorio de enfrentamento
assentado na producdo de conhecimentos culturais e nos processos de recontextualizacdo curricular estruturados
na diversidade de conhecimentos de todos os povos (incluindo os africanos e afro-brasileiros), oportunizando que
0s ambientes escolares sejam mais plurais e democraticos a partir de leituras de mundo pluralizadas
(CAVALCANTE; MARINHO, 2019). Por isso, usamos o termo descoloniza¢do por compreendermos que 0
curriculo do ensino de Quimica foi estruturado na cultura europeia, fato que exigiu de nés, atitudes que questionem
a hegemonia da monocultura cientifica, a partir de um deslocamento das narrativas cientificas, ndo apenas para o
carater europeu, mas também para as contribui¢cdes africanas e afro-brasileiros, para que assegure o direito de
todos.
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direcionadas na formacdo continuada de professores, contribuindo de forma positiva, como a
que sera apresentada aqui.

Neste capitulo, a “boniteza” da implementagdo da Lei 10.639/03 no ensino de Quimica
é colocada em foco. Apoiando em diversos referenciais tedricos tenta-se elucidar a importancia
de se apresentar um conhecimento plural e oposto a educagdo bancéaria que “coisifica” sujeitos,
anula suas vozes, saberes e conhecimentos de nossa sociedade. Nele também é fomentada as
acOes que o coletivo dominante ja fez (e ainda faz) na tentativa de desvalorizar os
conhecimentos dos ditos grupos oprimidos, tais como, as populacdes amerindias, africanas e
afro-brasileiras.

Como feito na abertura dessa introdugdo, no capitulo primeiro apresento o0 meu despertar
para as relacdes étnico-raciais como tentativa de explicar a minha jornada em prol de uma
educacdo para diversidade. Esses itens se entrelacaram com os pensamentos de Freire, hooks,
Munanga, Saraiva, Benite, Francisco Jr., Gomes, Camargo entre infinitudes de outros sujeitos
que essas singelas linhas ndo seriam suficientes para agradecer. Por esse motivo, incluo suas
contribuicbes em minha jornada e nessa tese. Suas falas me mostraram a possibilidade de
transformagao social para além da mudanga de consciéncia, definida por Freire de “movimento
acao-reflexdo”. Na possibilidade de se fazer uso de uma educagdo antirracista nos moldes
freirianos, propomos o capitulo segundo. Por entender que toda a jornada € coletiva, o texto ndo
foi construido sozinho (de forma singular), sua fala é pluralizada, coletiva, que nos auxiliaram
na construcao das reflexdes.

Nas tramas do segundo capitulo apresento conceitos freirianos sobre o “Pensar Certo”,
“0 que fazer”, “o fazer e o pensar sobre o fazer”, “o ensinar certo” e “curriculos ocultos” na
tentativa de entrelacar os pensamentos de Freire para com uma educagao no ensino de ciéncias
antirracista e libertadora. Nele também farei o relato do suporte investigativo chamado de
“circularidade freiriana”. No relato sobre suporte usado, explico como a triade politicidade,
culturalidade e dialogicidade interagem com uma educacéo libertadora antirracista.

No capitulo trés apresento a focalizacdo da pesquisa no Ensino de Quimica tendo a
alimentacéo e cultura africana e afro-brasileira como eixo contextualizador para uma educagéo
libertadora antirracista. Trato o alimento como eixo demarcador cultural da sociedade
brasileira.

A pluralidade presente na sociedade brasileira exige sua presenca nos curriculos
educacionais. Pensando num curriculo plural e antirracista para o ensino de Quimica foi
elaborado um material pedagogico instrucional para ser aplicado durante as intervencGes

pedagdgicas (IP). E valido citar que ha muitos grupos de pesquisa dissertando e desenvolvendo
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materiais para o tema. Contudo, suas linhas e temas debatidos n&o focalizavam e/ou
contemplavam o tema escolhido para essa tese. Por isso, foi desenvolvido um material
instrucional direcionado a debater a pluralidade da sociedade brasileira, conceitos quimicos
tedrico e experimentais. Toda fundamentacdo tedrica sobre o planejamento e o design do
material instrucional que sera utilizado nas IP edificam o capitulo quatro. Nele também, farei
mencao da estratégia metodoldgica adotada, do local das IP, da ementa da disciplina eletiva,
dos planos de curso e das aulas, da técnica de andlise e da coleta de dados.

No capitulo cinco, interpreto a trama dos acontecimentos a partir dos turnos de diadlogos
que podem ter presenca da dialogicidade, politicidade e culturalidade via desenvolvimento de
duas IP, uma intitulada ““a didspora africana e os carboidratos como fonte de energia” (subtema
03) e a outra de ““0s saberes tradicionais africanos e a farmacopeia popular do cerrado como
contexto na identificacdo e conceituacdo de substancias™ (subtema 09). Busco correlacionar os
pensamentos trazidos pelos sujeitos da pesquisa refletidos a partir de diversos referenciais
tedricos, buscando identificar a construgdo do “ser mais” através de uma educagao libertadora
antirracista via uso de um material instrucional estruturado nesses moldes.

A partir da sintese apresentada, convido-lhes a aprofundar seus olhares na tentativa de
construirmos juntos, uma acdo-reflexdo-acdo direcionada em uma préxis educativa antirracista
no ensino de Quimica, fundamentada nas perspectivas freirianas. Por isso, sejam bem-vindas e

bem-vindo a leitura!
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CAPITULO 1 — Por que razbes implementar a Lei 10.639/03 no Ensino
Fundamental e Médio?

A sociedade brasileira € formada pela diversidade étnico-racial que tipifica sua
populacéo e cultura. No entanto, essa diversidade nao € representada com equidade nos campos
que constroem e propagam 0s saberes. Esse entrave se d& porque em nossa sociedade ha
diferentes grupos e é enviesada pelo racismo, pois nesses a raga assume valores simbdlicos e
justapostos (FERNANDES, 1978). De forma similar, a producao e veiculagdo de conhecimento
estdo edificadas nessa mesma realidade (SANTOS; PINTO; CHIRINEA, 2018).

A escola brasileira ainda esta impregnada pela heranca de nosso passado colonial. Essa
heranca produziu (e ainda produz) um apagamento fisico e cultural dos povos que se expressam
de forma oposta a de dominacdo. Na sua atuagdo, somente figuram o conhecimento e a cultura
do povo minoritario em quantidade, mas dominante em poder (SANTOS; PINTO; CHIRINEA,
2018).

A auséncia de outros conhecimentos e saberes no cenério educacional brasileiro
representou a destruicdo de culturas de povos tradicionais e de seus saberes, visto que o saber
dominante silenciou, hierarquizou e inviabilizou tais componentes e sujeitos (LEITE;
RAMALHO; CARVALHO, 2019). A presenca de poucas colaboracdes da populacdo negra
brasileira se deu em decorréncia do genocidio’ que caminha atrelado com a histdria desse
coletivo no Brasil.

As acdes genocidas estdo presentes em muitos locais de nossa sociedade, inclusive no
formativo. De suas formas afloradas na educacdo, percebe-se uma valorizacdo dos saberes e
conhecimentos europeus em detrimento doutros troncos colaboradores de nossa formacao. Esse
monoculturalismo recebeu diversas denuncias de alguns educadores, dentre eles, destacamos a
Freire (2011a, 2011b) e hooks (2013), que relataram para a sociedade que 0 N0SSO Processo
educacional era de educagdo bancéria que “coisificava” sujeitos, anulava suas vozes e saberes.

O siléncio da escola sobre a dinamicidade das relacdes raciais permitiu que fosse
repassada aos educandos e educandas uma falaciosa e empirica superioridade branca, sem que
houvesse guestionamentos acerca dessa problematica por parte de profissionais da educagdo

sobre todos os fatores que envolvem o contexto escolar em praticas prejudiciais ao coletivo

7“0 uso de medidas deliberadas e sistematicas (como morte, injuria corporal e mental, impossiveis
condicbes de vida, prevencdo de nascimentos), calculadas para a exterminacdo de um grupo racial,
politico ou cultural, ou para destruir a lingua, a religido ou a cultura de um grupo” (NASCIMENTO,
1978, p. 8).



27

negro. O siléncio ndo exime as diferencas, mas ao contrario, possibilita e permite com que cada
sujeito dominante edifique um entendimento estereotipado do outro, especialmente, pautado
nas diferencas.

Barreto (2014) atesta que os coletivos dominantes cristalizaram diversos estereotipos a
comunidade negra. As banalidades usadas visam desvalorizar essa populagéo, pois buscam
associar a aparéncia, a cultura e a estética negra, ao feio, mal e sem valor. Essa
estereotipificacdo serve como elemento reprodutor da desigualdade (GUIMARAES;
HUNTLEY, 2000), pois é um produto estruturado pelo poder, que torna a acdo da minoria
branca inquestionavel de seus ndo direitos, pois “ter a pele clara d& mais direito e poucos
deveres, enguanto 0s negros tém mais deveres e menos direitos” (ADOLFO, 2013 apud
BARRETO et al., 2014, p. 225).

A estereotipificacdo também incomoda no universo educacional. A escola é local

privilegiado no que diz respeito a centralidade que ocupa em nosso seio social, contudo, ela e:

o0s Curriculos® do Ensino Basico, sdo as principais fontes geradoras de preconceitos
raciais em sala de aula, causando nas criancas negras, o desejo de trocar de escola e
das frequentes dificuldades de aprendizagem na educacdo bésica. Os curriculos
produzem atitudes pedagogicas racistas contra criangas negras, levando-as a ndo
identificarem com o processo pedagégico desenvolvido na escola. Fatos como esses,
decorrem de uma abordagem em sala, que ainda associam o negro com a condicao
social de escravizado, de uma forma estereotipada, omitindo todas as suas
contribui¢fes no processo historico e civilizatorio da humanidade (NASCIMENTO,
2003, p. 220).

Os curriculos usados pela educacéo brasileira ndo dialogam com o a populacdo negra.
Isso ocorre porque a banalidade constréi uma ideia negativa a respeito do outro, nascendo da
necessidade de promover e justificar a agressao, visualizada sob a forma de preconceitos, tal
como acontece em relacdo ao continente africano, que é visto pela maioria da humanidade, via
outros estereo6tipos, como: pobreza, miséria, guerras étnicas, doencas (Aids e Ebola), fome,
decadéncia econdmica e outros (SANTQOS, 2018).

& Aqui assumimos a concepgao de curriculo via teorizagio pos-critica, ou seja, é (suposto, pressuposto, imaginado)
conjecturado como uma “diversidade de vozes pds-estruturalistas e pds-modernas que convergem na
desconstru¢do de verdades socialmente construidas, outorgando ao sujeito a plenitude da sua subjetividade”
(PACHECO; SOUSA, 2016, p.67). Nessa teoria para o curriculo faz-se uma oposicéo ao curriculo tradicional,
pois ele atuava como legitimador dos modus operandi dos preconceitos que se ajustam na sociedade. Sua praxis é
fazer com que os educandos compreendam os costumes e praticas do outro numa relagéo de diversidade e respeito,
considerando que ndo ha um conhecimento Unico e verdadeiro, isto €, sua fundamentacdo se transforma nos
diferentes locais e tempo (SILVA, 2003).
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E emergente o papel da escola como formadora ndo s6 dos saberes escolares, mas
também, dos conhecimentos sociais e culturais na construcdo das identidades sociais e no
processo de humanizacdo (ARROYO, 2000; BRUNER, 2001).

Na luta em favor de uma educacdo equanime no cendrio nacional e na luta contra o
racismo, 0 movimento negro buscou (e ainda busca) dar visibilidade ao povo negro brasileiro.
Gomes (2011, p.136) afirma que as lutas do movimento negro, visam a “constru¢do de uma
nova interpretacao da trajetoria dos negros no Brasil”, que nasceu da “negatividade histdrica”,
que busca na tradicdo os componentes e/ou elementos que permitam perceber-se a si proprio.

Os estudos de Pinto (1994), Silvério (2002), Cardoso (2002), Passos (2004), Domingues
(2007) e Gomes (2008, 2010, 2011) nos demonstraram que 0 movimento negro nacional, na
posicdo de sujeito politico, foi o principal responsavel pelo reconhecimento do direito a
educacdo para a comunidade negra, ao questionar o curriculo escolar brasileiro que usava e
criava (ou, que usa e cria, a depender do status atual) uma estereotipificacdo na populacgao negra.
Assim, surge, por exigéncia a insercio da historia de Africa e da Cultura afro-brasileira nesses
curriculares (Lei 10.639/03) e de acGes afirmativas nos mais diversos campos.

O movimento negro é um ato social que tenta construir um projeto educativo que luta
cotidianamente contra uma racionalidade hegeménica presente na sociedade e na pedagogia do
pais. Seu enfretamento busca apresentar outros tipos de saberes, especialmente, pautado na
diversidade étnico-racial. Essas acdes, para Gomes, estdo calcadas:

ndo sé no reconhecimento do Outro, mas na luta politica de ser reconhecido como um
Outro que tem direito de viver a sua diferenca e ver sua cultura e sua identidade
respeitadas tanto no cotidiano das escolas e dos seus curriculos quanto na politica
educacional. Esses “saberes em movimento” indagam a Pedagogia e a teoria
educacional acerca da forma como esta se relaciona com os saberes construidos pelos
movimentos sociais. Os espacos politicos dos movimentos sociais sdo, portanto,

produtores de uma epistemologia tdo legitima quanto a que é considerada hegemonica
pela educacéo e pela teoria social (2011, p. 137).

O reconhecimento do “Outro”, especialmente 0 da populacdo negra, adveio de muitas
lutas. No campo educacional, fazemos destaque a promulgacdo da Lei 10.639/03, que
estabeleceu o ensino dos conhecimentos e saberes dos povos da matriz africana e da didspora,

em todas as instancias da educacgdo bésica, ou seja, torna-se:

obrigatdrio nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares o ensino sobre Histdria e Cultura Afro-Brasileiras, contemplando o estudo
da Historia da Africa e dos africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra
brasileira e 0 negro na formacéo da sociedade nacional, valorizando a participacao do
povo negro nas areas social, econdmica e politica pertinentes a Histéria do Brasil
(BRASIL, 2005, p.35).
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A lei exige com que fagamos uma reorganizacao de nossa historia, trazendo para ela, as
contribuigdes, as identidades e o processo de humanizagdo da populagédo africana e afro-
brasileira.

Ao reestabelecermos a historia do povo brasileiro é preciso, como registra Costa (2012),
recontar nossa historia narrando sobre como os africanos contribuiram com a sociedade
brasileira, quando no translado forgado trouxeram suas técnicas, tecnologias e valores étnicos
e morais ao trabalhar na constru¢do de um Brasil em variadas atividades ocupacionais como
agricultura, atividades domésticas, mecanicas, metallrgicas e outras. Suas influéncias
enriqueceram o vocabulario linguistico, pois adicionaram palavras como bagunca, batuque,
bunda, cagula, cafuné, cochilar, engabelar, farofa, fubd, fuxico, maxixe, minhoca, mocoto,
moleque, muamba, quiabo, samba, xingar e outras de origem africana e do idioma banto (ou
bantu), termos esses muito falados na Africa ocidental (ERNANDES, 2013).

Na alimentacdo também trouxeram mudancas. Foram eles que introduziram o dendé, a
malagueta, 0 quiabo, 0 maxixe, o jil, os inhames, vérias espécies de bananas, diversos tipos de
aboboras, de feijdes, a tamarindo e a melancia. Ainda sobre as contribui¢des ndo podemos
esquecer de suas acdes no cultivo da terra, especialmente no preparo do solo, ao qual difundiram
o cultivo de diferentes vegetais em regides do Brasil. Das difusfes, destaca-se 0 arroz, que se
tornou um prato diario no cardapio brasileiro e o leite de coco usado em inUmeras receitas.
Pratos de origem africana como o acarajé e 0 vatapa se tornaram patriménio histérico na Bahia.
Outros como caruru, mugunza, abara, o ef6 e muito mais, ja se nacionalizaram como afro-
brasileiros. 1sso demonstra como tamanha é a influéncia africana entremeada em nossa
sociedade, contudo, tais intera¢6es ainda ndo sao compartilhadas com os alunos em sala de aula
(SILVA, 2008).

Em analise, nos campos da ciéncia e tecnologia podemos destacar inumeras
contribuicdes africanas e afro-brasileiras ao nosso pais. Dentre elas fazemos mencdo das
técnicas e tecnologias associadas ao ciclo da mineracdo no Brasil, que tiveram a colaboracao
da etnia Fanti-Ashanti — sujeitos escravizados da Costa do Ouro no continente Africano — no
periodo colonial. Paiva (2002) enumera que as canoas feitas de madeira, as bateias e 0s
recipientes feitos de couro de boi que retinham o ouro séo tecnologias africanas. Gongalves
(2004) afirma que os portugueses buscavam em Africa etnias especificas para trabalhar com
mineracdo no Brasil, sobretudo popula¢Bes da costa da mina, pois possuiam conhecimentos
sobre a mineracdo aurifera, geologia, boténica e hidrologia — geralmente, esse oficio era feito
pelas “mulheres-mina” (PAIVA, 2002). Libby (1988) pontua que a populagdo africana foi a

responsavel pela metalurgia no pais, pois foram eles que trouxeram e introduziram 0s processos
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de fundicéo de ferro e outros metais a capitania de Minas Gerais. Gomes (1983) relata sobre o
uso do cadinho — um vaso resistente a altas temperatura, usado na fundicdo de metais —, um
instrumento africano que foi difundido na metalurgia brasileira, especialmente na fundicdo de
ferro e doutros metais.

Os africanos também detinham conhecimentos no campo agricola. Dos ciclos da
economia brasileira no periodo colonial destacamos duas culturas: o café, produto advindo do
territorio africano, em especial da Etidpia, e a cana-de-acucar, produto asiatico, mas que ja era
cultivado na Africa antes da colonizagio europeia nas Américas. Para 0 manejo e tratamento
dessas culturas eram usadas as experiéncias de povos africanos, pois eles possuiam grande
conhecimentos sobre essas culturas, ao passo que ja dominavam técnicas de producdo, de
preparo do solo, tratamento da planta, da colheita e até do processamento do produto. Assim, a
producdo do actcar no Brasil “era um segredo dos portugueses, obtido da mao de obra africana
ja em Portugal, nos Agores”, cujo aprimoramento se deu por aqui (CUNHA JR., 2010, p. 22).

O parecer n° 03 de 2004 do Conselho Nacional de Educacéo (CNE) resume alguns dos
relatos sobre as contribuicGes africanas, tornando-os uma importante ferramenta de acfes
afirmativas que ndo s6 visam combater o racismo e as discriminagdes que assolam 0s negros,
como também sugerem que é preciso fazer um ressarcimento aos negros da diaspora africana e
afro-brasileira de todas as mazelas, “dos danos psicologicos, materiais, sociais, politicos e
educacionais sofridos sob 0 regime escravista” (BRASIL, 2004, p.11). O documento citado
também elenca os componentes que devem estar presentes nas acfes do sistema educacional,
instituicGes e dos professores e professoras, valendo destaque para: a consciéncia politica e
histéria de nossa diversidade; o fortalecimento identitario e de seus direitos; como devem ser
as acOes educativas no combate ao racismo e a discriminacfes, e como elas devem estar
associadas em cada disciplina, datas comemorativas, conteudos programaticos e aos
instrumentos pedagdgicos (BRASIL, 2006).

As acbes no campo educacional requerem que haja:

uma formacdo especifica para o professor de Ensino Fundamental, com o objetivo de
fundamenta-lo para uma pratica pedagogica, com as condi¢des necessarias para
identificar e corrigir os estere6tipos e a invisibilidade constatados nos materiais
pedagdgicos, especificamente nos textos e ilustragdes dos livros didaticos (SILVA
2005, p. 22).

As ideias de Tardif (2014) comungam com os anseios de Munanga (2005), sobretudo
quando afirma que a mudanca se da a partir do choque, que classifica como “choque da dura

realidade”. Essa colisdo fara com que professores e professoras repensem sua formagao, bem
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como quais agdes deverdo ser usadas no seu ambiente de trabalho, com o propdsito de alterar
0s estratos engessados na sociedade. Portanto, os atuais professores e professoras precisam
“retraduzirem sua formacdo e a adaptarem a profissdo, eliminando o que lhes parecem
inutilmente abstrato ou sem relacdo com a realidade vivida, conservando o que pode servir-lhes
de uma maneira ou de outra” (TARDIF, 2014, p. 53).

As acles pautadas numa educacgdo antirracista® tém o objetivo de desconstruir as
concepcdes em que as pedagogias de dominacdo estdo assentadas (ARROYO, 2014). Durante
esses dezessete anos da promulgacdo da Lei 10.639/03 o numero de projetos envolvidos em
acdes afirmativas vem ganhando notoriedade no meio académico, pois a “reconstru¢ao social e
subjetiva ndo pode ocorrer sem conhecimento académico” (PINAR, 2008, p. 502). Tais a¢Oes
advém com efeito reparador no cenario educacional, pois ha um desconhecimento da populacdo
brasileira sobre as contribui¢es dos povos africanos na formacéo social e cultural do pais, e
que por extensdo englobam-se as escolas, educandos, professoras e professores.

A inserc¢do das contribuigdes do povo Africano e descendentes nos curriculos brasileiros
adveio antes das promulgacGes da Lei 10.639/03. Tal feito teve sua primeira abordagem em
1997 com a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). O tema foi delineado
como transversal devendo ser debatido como Pluralidade Cultural nos curriculos escolares
brasileiros. A missao nos parece contribuir na superacao das discriminacdes raciais sugerindo
que o professor trabalhasse sobre as diversidades étnica-culturais nas escolas, de forma a
conscientizar a comunidade escolar em relacdo ao respeito as diferentes formas de expressado
cultural, porém, estas orientacdes mostraram-se pouco eficientes como sugestées (BRASIL,
1997).

Em relacdo a efetivacdo da Lei 10.639/03, dados obtidos nas pesquisas de Canen e
Xavier (2005), Coelho (2007), Lima e Santos (2009), Brito (2011), Andrade, Teixeira e
Magalhées (2012), Siss, Barreto e Oliveira (2013), Silva e Coelho (2013) e Alexandre (2013)
indicam que a formagao continuada dos professores é o caminho mais indicado no atendimento
da legislagdo. E essa formagdo continuada tem sido “um dos principais focos das politicas
publicas governamentais e das a¢des dos orgaos e institui¢cbes educacionais, seja na educagéo
basica, seja na superior” (DE PAULA; GUIMARAES, 2014, p. 437). No entanto, sem a

% “refere-se a Uma vasta variedade de estratégias organizacionais, curriculares e pedagdgicas com o objetivo de
promover a igualdade racial e para eliminar formas de discriminacdo e opressdo, tanto individual como
institucional. Essas reformas envolvem uma avaliagdo tanto do curriculo oculto como do curriculo formal”
(TROYNA; CARRIGNTON, 1990, p. 1). Esse modelo educacional est4 para além do interesse calcado na
“cultura” e “diferenga”; ele promove e dé voz a todos os educandos, permitindo-lhes explorar do tema racismo por
diversas 6ticas (GILLBORN, 1995).
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formagéo continuada, ou inicial no que fazer e como fazer do professor, favorecerdo a
permanéncia das estereotipias — reproducfes das questdes étnicas e raciais nas salas de aula
(DE PAULA; GUIMARAES, 2014).

Gomes e Silva tecem que ainda ha uma longa jornada de investigacdo sobre a formacao
de professores e professoras para a diversidade, bem como de agdes concretas que estejam
engajadas ao tema em destaque:

O movimento da sociedade atual exige da escola, dos docentes e dos formadores de
professores/as a inclusdo, no campo da formacdo de professores/as, de tematicas
histéricas que sempre foram relegadas a um plano secundario. E aqui que encontramos
as demandas mais recentes de articulagdo entre formacgdo de professores/as e a
diversidade étnico/cultural. E aqui que encontramos também, trabalhos e pesquisas
que se propdem ampliar, renovar e problematizar a educacéo, a luz ndo somente dos
processos sociais, historicos, politicos e econdmicos, mas sobretudo culturais e
raciais. (2015, p.21).

Os enfretamentos, mesmo de forma cautelosa, estdo tornando-se consistentes. Esses
confrontos também precisam estar em articulacdo com a formacao de professores, professoras
e nas praticas educativas escolares e ndo escolares. As tematicas sobre a diversidade étnico-
racial requerem dos profissionais de educacéo (atuais e em formacao), preparacéo para dialogar
sobre o assunto, refletir e mediar o antagonismo em sociedade. Cruz explica que uma agéo
voltada para uma educag¢do antirracista exige de cada um, saber “identificar e problematizar a
obrigagdo social da educagao” (2017, p.16).

As reivindicacdes e enfretamentos sdo lutas da populagéo negra pelo direito a igualdade,
que segundo Silva e Barbosa (1997) sdo atos de valorizagdo que oriente 0 nosso povo a
libertacdo, de modo a reverter e incluir de forma solida e eficaz a cultura afro-brasileira em
todos os niveis de ensino. Em Pereira (2010), é entendido que as lutas da populagédo negra atuam
como pega-chave para 0 movimento na luta antirracista a educacdo. Gomes (2011) pontua que
as lutas do movimento negro no Brasil sdo de carater emancipatério que visam a transformacao

cultural e social capaz de libertar o sujeito.

A luta pelo respeito e reconhecimento da cultura negra, por relagdes de trabalho mais
justas e dignas, pela igualdade de direitos sociais a homens e mulheres de diferentes
segmentos étnico/raciais, pelo acesso, permanéncia e éxito do povo negro a educacéo
tem se constituido como um marco na histéria e nas reivindicagdes da comunidade
negra. E preciso que as diversas organizagdes do movimento social, os pesquisadores
e os profissionais da educacgéo considerem a importancia e a especificidade da luta do
povo negro (SILVA; BARBOSA 1997, p.19).



33

A leitura das diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacdes Etnico-
raciais é para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana uma importante

ferramenta de luta antirracista provinda do MNU. No documento, tem-se que:

A demanda por reparacGes visa a que o Estado e a sociedade tomem medidas para
ressarcir os descendentes de africanos negros, dos danos psicolégicos, materiais,
sociais, politicos e educacionais sofridos sob o regime escravista, bem como em
virtude das politicas explicitas ou tacitas de branqueamento da populacdo, de
manutencéo de privilégios exclusivos para grupos com poder de governar e de influir
na formulacao de politicas, no pos-abolicdo. Visa também a que tais medidas se
concretizem em iniciativas de combate ao racismo e a toda sorte de discriminacdes.
(Brasil, 2004, p. 11).

O trecho acima destaca que o “Estado e sociedade” precisam refletir e agir sobre as
supressdes historicas, bem como de promover caminhos que readéquem e coibam o racismo e
as discriminagOes em torno da populacdo africana e descendentes no Brasil. Tais readequacoes
tem por intuito suprir a divida imposta por séculos de escravizacdo que esteve presente no pais.
As lutas do movimento negro buscam nao somente “mudar um foco etnocéntrico marcadamente
de raiz europeia por um africano, mas de ampliar o foco dos curriculos escolares para a
diversidade cultural, racial, social e econdmica brasileira” (BRASIL, 2004, p. 17). Para isso, é
preciso que os professores e professoras repensem as relagfes étnico-raciais, como também haja

aliancas entre a escola, a familia e a sociedade, pois:

A escola ndo pode mudar tudo e nem pode mudar a si mesma sozinha. Ela esta
intimamente ligada a sociedade que a mantém. Ela é, ao mesmo tempo, fator e produto
da sociedade. Como instituicdo social, ela depende da sociedade e, para se
transformar, depende também da relagdo que mantém com outras escolas, com as
familias, aprendendo em rede com elas, estabelecendo aliangas com a sociedade, com
a populacdo (GADOTTI, 2010, p.11).

O autor nos leva a refletir que o engajamento em sociedade € uma das estratégias mais
eficazes para aquebrantar as desigualdades, devendo a triade assumir a responsabilidade para
que juntos possam trazer melhorias na condicdo social. Compreendemos também que as ac¢oes
de enfretamento e eliminacdo de quaisquer situacdes preconceituosas e discriminatorias devem
ser iniciadas na educagdo basica, ja que ela ocupa “importante papel para a formacao da vida
cidada dos individuos” (CRUZ, 2017, p. 55).

Em concordancia com discussdes acerca da importancia do enfrentamento das mazelas

étnico-raciais na escola, o Ministério da Educagéo pontua que:
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Nos primeiros anos de vida, os espacos coletivos educacionais que a crianca pequena
frequenta s&o privilegiados para promover a eliminagdo de toda e qualquer forma de
preconceito, discriminagdo e racismo. As criangas deverdo ser estimuladas desde
muito pequenas a se envolverem em atividades que conhecam e valorizem a
importancia dos diferentes grupos étnico-raciais na construgdo da histéria e da cultura
brasileiras. (BRASIL 2009, p.10)

Pensando ndo somente na comunidade infantil em atendimento na escola, € preciso que
todas as componentes curriculares também dialoguem sobre a historia e cultura brasileira. Ao
delimitar educacgdo antirracista para o ensino de ciéncias no ensino médio, fazemos destaque
aos projetos de Cunha (2005), Cunha Jr. (2010), Moreira et al. (2011), Moreira et al. (2013),
Pereira, Damasceno e Vasconcelos (2014), Benite, Silva e Alvino (2016), Alvino e Benite
(2017), Bastos e Benite (2017), Santos e Benite (2018), Sanches et al. (2019), Carvalho,
Monteiro e Costa (2019), Santos, Camargo e Benite (2020), e Alvino et al. (2020).

Sobre o0 tema e grupos de pesquisa até o ano de 2015, Camargo e Benite relatam que:

os dados de grupos de pesquisas voltadas a implementagdo da lei 10639/03
cadastrados no Diretorio de Grupos de Pesquisas no Brasil (DGP) do Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) constatam que
apenas 11 grupos na area de educacgdo desenvolvem linhas de pesquisa abarcando os
temas da lei em questdo (2019 p. 691).

Ao afunilarmos o mapeamento de grupos e acOes voltadas para uma educacdo
antirracista no ensino de Quimica, percebemos que esta tendo difuséo de pesquisas e producdes
educacionais voltadas para a temética. A explicacdo para o baixo nimero de iniciativas nesse
campo se da, segundo Camargo e Benite, porque nossa sociedade supervaloriza 0s
“conhecimentos, a histoéria e a cultura europeia, em detrimento das demais sociedades
formadoras da nossa civilizagdao” (2019, p. 691).

Portanto, é preciso ampliar a discussdo para a representatividade negra na producéo de
novos e/ou de outros conhecimentos presentes no ensino para além do europeu. Bastos, Amauro
e Benite (2017) fazem defesa de um Ensino de Quimica que promova a igualdade dos sujeitos
pertencentes a outros grupos étnico-raciais. Assumir essa posicdo de enfretamento necessita
que professores e professoras compreendam que o Ensino de Quimica pode contribuir para a
construcdo de uma educagéo antirracista que faga interpretacdo, correcéo e desconstrugdo das
inverdades que foram e sdo propagadas em torno da producdo de ciéncias de povos
subalternizados. (Re)conhecer a participacdo e contribuicdo da comunidade negra no
desenvolvimento da ciéncia é o primeiro passo para uma educagao antirracista, que apresentara
ndo somente a visdo branca e eurocéntrica, mas uma ciéncia deslocalizada que faga uso de todos
0s conhecimentos e saberes dos povos marginalizados (BENITE; SILVA; ALVINO, 2017).
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Para que haja mudancas € preciso alterar o curriculo escolar das instituigdes, uma vez
que ele expressa “o que a instituigcdo considera legitimo de ser ensinado, muitas vezes trazendo
somente algumas manifestacdes culturais especificas, eliminando o contexto de producéo do
conhecimento e se apropriando e reproduzindo saberes e resultados isolados”
(HEIDELMANN; SILVA, 2018, p. 168-169).

O novo repensar de curriculo escolar assume carater de dinamicidade e é mutante, no
qual instituimos e tentamos fazer uso de todas as identidades socioculturais presentes nos meios
sociais e no cotidiano escolar. Ele ndo é apenas um documento, mas sim o conjunto de
concepcdes e experiencias dos sujeitos inseridos no campo educacional (MOREIRA; SILVA,
2001).

Concordamos ainda com Araujo que estudar o curriculo escolar é buscar respostas as
indagacdes como compreender sobre: o que se ensina na escola? Por que tal conhecimento é
ensinado? Que tipo de educando sera formado? Para qual tipo de sociedade interessa essa
formagdo? “Enfim, pensar o curriculo envolve pensar o que se faz na escola, tanto explicita
como implicitamente” (2018, p.30).

Por sua vez, Santiago (1990) aponta que o curriculo é:

a corporificacdo dos interesses sociais e como a luta cultural que se processa na
sociedade” [...] considera que os valores e interesses da sociedade sdo refletidos na
dindmica do cotidiano escolar, afirmando que “interesses e luta que invadem e
transitam na escola, concretizando-se nas préaticas pedagégicas (SANTIAGO, 1990,
p. 25).

Dos interesses e lutas que suscitam na escola ¢ necessario “promover um processo de
ampliagdo dos horizontes culturais dos estudantes” (MOREIRA; CANDAU, 2014, p. 14). Essa
ampliacdo requer com que a escola se desafie de modo a possibilitar diferentes conhecimentos
e saberes capazes de promover uma educacdo intercultural que se constréi e reconstrdi
frequentemente (SILVA; SANTQOS, 2020).

Segundo Silva (2010), os tipos de curriculos tradicional, critico e pos-critico, surgem
de acordo com os interesses € momentos histéricos. O curriculo tradicional, por exemplo,
nasceu no seculo XX, durante o processo de industrializacdo em massa nos USA, criado para
as escolas publicas estadunidenses. Essa teoria esta diretamente ligada aos processos de pensar
aciéncia e a educacdo a partir do positivismo e do método cientifico de René Descartes (sistema
cartesiano) numa perspectiva de neutralidade cientifica, sendo a base da nossa formacéo
académica, persistindo na maioria das escolas brasileiras, cuja funcéo é atender a producao

capitalista e preparar a mdo de obra do trabalhador. A escola € vista como uma empresa que
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visa a eficiéncia em que o seu curriculo devera estar voltado para a economia por isto tem como
base uma lista de conteudo.

O curriculo critico é embasado na teoria de Marx. Ele surge a partir dos movimentos
sociais nos anos 60 e 70, que criticam o0 modo de producéo capitalista e o curriculo tradicional.
Esse modelo visa levar o sujeito a refletir, questionar e a criticar as formas dominantes de
conhecimento, a partir da teoria da desconfianca. Na teoria critica procura-se utilizar de
conteudos que estejam associados a realidade dos educandos, ao passo que leva-0s a reconhecer
que é pela cultura que a escola perpassa as experiéncias acumuladas aos alunos (SILVA, 2003).

Por isso, pautamo-nos nas concepgdes do curriculo pds-critico. Esse modelo curricular
procura abordar de forma enféatica as preocupacdes com a diferenca, as relacGes de saber-poder
imersas no campo escolar, o multiculturalismo e as diferencas entre as culturas étnico-raciais
(PINHEIRO, 2009). E valido enaltecer que o curriculo pds-critico ndo quer superar a teoria
critica, mas sim “combinar com a teoria critica para nos ajudar a compreender os processos
pelos quais, através de relacGes de poder e controle, nos tornando aquilo que somos. Ambas
nos ensinam, de diferentes formas, que o curriculo ¢ uma questao de saber, identidade e poder”
(SILVA, 2003, p. 147).

Assim, percebemos que a teoria pds-critica € uma conjectura que desconfia, questiona
e que faz transformacfes raciais no ambito educacional. Por isso, trata-se de um modelo
complementar capaz de aprofundar e ampliar as teorias criticas (SILVA, 2003). Para
compreendé-la, temos que abarcar que o poder € descentralizado e esta espalhado por toda a
malha social. Deste modo, uma teoria pds-critica amplia os didlogos e nos permite tecer
narrativas que mencionem sobre 0s processos de dominacdo associados na racga, etnia, género
e sexualidade (SILVA, 2003).

Pensando num delineamento sobre a teoria pos-critica, defendemos que o curriculo é
um ato de resposta, uma outra forma de avaliar e analisar nossa realidade e/ou um proponente
politico sobre como pensar e no que fazer (PACHECO, 2001). Desse modo, um professor que
faca uso desse instrumento precisa exercer influéncia de mudanca de suas atitudes, necessita
estar preocupado com a transformacao da realidade ao qual esta inserido e, precipuamente, “se
conscientizar da importancia do seu papel como educador em transformar a sua pratica”
(PINHEIRO, 2009, p. 19).

Como salienta Pacheco (2001), o professor necessita identificar as injusticas presentes
na relacdo entre suas praticas pedagodgicas e sociais. Assim, identificando as injusticas presentes
em nossa pratica pedagdgica e social, vimos como é pertinente incluir os estudos da historia e

cultura afro-brasileira, do qual, priorizamos a problematizacdo e o dialogo como ferramentas
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que instiguem os educandos a correlacionar sua fala para com sua realidade. Por isso, a teoria
pos-critica exige parceria do professor com seus educandos, estabelecendo também o uso de
suas experiéncias vivenciadas (PINHEIRO, 2009).

As narrativas de Arroyo (2006 apud BRASIL, 2007, p. 26) nos levam a compreender

como se estrutura um modelo pos-critico na educacéo:

Os educandos nunca foram esquecidos nas propostas curriculares: a questdo é com
que tipo de olhar eles foram e sdo vistos. Podemos ir além: com que olhar foram e sédo
vistos 0s educandos nas suas diversas identidades e diferencas? Sera que ainda
continuamos discursando sobre a diversidade, mas agindo, planejando, organizando o
curriculo como se os alunos fossem um bloco homogéneo e um corpo abstrato? Como
se convivéssemos com um prototipo de aluno? Como se a fungdo da escola, do
trabalho docente fosse conformar todos a esse prototipo Unico.

As entrelinhas refletidas acima mostram que as mudancas podem advir com o uso de
um curriculo pés-critico. Tais mudancas quando feitas, tanto por parte dos professores quanto
dos alunos, podem reconstruir saberes e vivéncias, pois suas a¢des nas praticas educacionais
buscam “proliferar problematizacdes e investigagdes para representar grupos sociais
marginalizados e inferiorizados em favor de outros, fugindo da homogeneizacgéo e assimilacéo
cultural historicamente imposta, dando visibilidade a diversidade cultural” (SILVA; SANTOS,
2020, p. 197). Deste modo, defendemos que o curriculo ndo € um proponente neutro, mas sim
uma acdo voltada a elaborar novos olhares, novas possibilidades que nos permitam caminhar
pelo desconhecido, ao passo que também pode nos ajudar a alterar os sentidos preconcebidos
presentes em nossa sociedade e a viver novas interagoes.

O curriculo é tido para além do reconhecimento dos sujeitos sociais como parte
pertencente desse instrumento. Aqui suas acdes sdo pensadas, vistas e construidas refletindo-as
na descentralizacdo do poder, pois o0 entendemos como parte de toda a malha social, capaz de
se transformar, gerar conhecimento, mas nunca desaparecer. Portanto, usamos de um curriculo
pos-critico, pois usam-se temas pautados em raca e etnia. Contudo, ao inserir essas pautas
juntamente com as perspectivas freirianas, devemos ter em mente que o Curriculo para Freire
é declaradamente pedagdgico, do qual ndo se limita a analisar a educacéo como ela €, mas como
deveria ser. Ou seja, Freire critica o curriculo por assumir perspectivas bancarias. Aqui, 0
curriculo é criticado por ser bancario e eurocéntrico, ao passo que se defende o uso de um
curriculo pds-critico alicergado no conceito “ato dialdgico”, pois esse termo exige um trabalho
em parceria de professores e educandos na construcéo de um ensino pautado em narrativa étnica

e racial. Portanto, “¢ através do vinculo entre conhecimento, identidade e poder que o0s temas
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da raga e da etnia ganham seu lugar no territorio curricular” (SILVA, 2003, p.101), a¢do essa
sustentada e defendida pela teoria pds-critica.

Além do “ato dialdgico” compreendemos que um professor nesses moldes, em prol de
uma educacao descentralizada, precisa assumir-se como um professor consciente que nao
ensina somente contetidos, mas que procura ensinar a Pensar Certo® (FREIRE, 2005). Dessa
forma, na concepcdo de Paulo Freire, ha elementos que auxiliam tanto na construcdo do
curriculo como no desenvolvimento da préatica pedagogica, no sentido de orientar na formacao
para a emancipacdo (MENEZES; SANTIAGO, 2010). Garcia e Moreira, também comungam

desse anseio e pontuam que o professor consciente:

Precisa de conhecimentos didaticos, de conhecimentos mais amplos sobre o processo
educativo e o papel da escola no mundo de hoje, precisa entender as relagdes entre o
processo educativo, a escola e a cultura. Precisa pensar em como se deve responder
a situacdo de desigualdade e a diversidade cultural que encontramos em nossa
sociedade. Precisa compreender como se processa a aprendizagem, principalmente
no caso do aluno concreto, real, com que lida todo dia e que difere do modelo que
gostaria de encontrar em sala de aula (2006, p. 11).

Portanto, um professor consciente deve repensar seu trabalho (sua pratica curricular),
direcionando-a para a realidade educacional existente. Ou seja, precisa fazer uso de conteiidos
significativos, que o facam sair do campo dialégico (de debates e discussdes) e partir para a
pratica com o anseio de desenvolver uma possivel transformacao da realidade.

Nos servindo desses modelos de curriculo e dos pensamentos freirianos,
compreendemos que a educacdo deve ser abarcada como libertadora, critica e com préticas
pedagdgicas emancipatorias e eticamente comprometidas com a humanizacdo dos sujeitos
envolvidos no processo educativo.

Freire, alerta para a necessidade dos educadores em repensarem a pratica curricular.
Para isso, recomenda quatro eixos orientadores: a construcdo coletiva, o respeito ao principio
da autonomia da escola, a valorizacdo da unidade teoria-préatica e a formacdo permanente de
professores. Para que isso ocorra, € necessario que sejam priorizadas algumas condicoes

denominadas de principios fundamentais:

10 «¢ a capacidade de intervir no mundo, conhecer o mundo como seres histéricos” (FREIRE, 2011, p.30). O

Pensar Certo, do ponto de vista do professor, é decorrente de uma préatica docente critica, dindmica e dialética
entre o fazer e o pensar sobre o fazer. E o transito entre a curiosidade ingénua em critica ou epistémica. E se
disponibilizar ao risco e a aceitagdo do novo, preservando o velho; € rejeitar qualquer forma de discriminagdo; é
ser democratico, curioso, humilde, alegre e esperancoso. E ter bom senso, ser auténtico e radicalmente coerente
(FREIRE, 2011).
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o professor como o sujeito de sua pratica, cabe a ele crid-la e recria-la;
instrumentalizar-se por meio da formacdo; conscientizar de que a formacao deveré ser
permanente e sistematizada no fazer e refazer de sua pratica; ter em mente que a
pratica pedagogica requer de modo geral da compreensdo de como se da o processo
de conhecer; e ainda de que a sua formacdo como educador é condicdo para o0 processo
de reorientacdo do curriculo da escola (FREIRE, 2006, p. 80).

Os principios orientadores em prol da construcdo democratizada do curriculo parecem-
nos ser a juncao dos idedrios freirianos de educacdo para com a teoria pos-critica de curriculo.
Eles parecem se fundir quando ambos defendem que toda acdo no processo educacional
necessita ser feita pelos sujeitos inseridos no processo educativo, e que tal elo tenha por aporte
o campo dialdgico e a critica-reflexiva.

Como citado acima, Freire aposta na reinvencgdo curricular em todos os niveis de ensino.
E valido lembrar que sua visdo na educacdo nio foi calcada na producao de curriculo, como ja
mencionado. Por este motivo, buscamos a reinvencédo do curriculo e vimos na teoria pds-critica
um caminho possivel para fazer uso dos anseios freirianos.

Na construcdo desse curriculo pos-critico antirracista recorremos a unido Fanon (2008;
2015) e Freire (2011a; 2011b). Dessa unido, percebemos que ambos buscam a desnaturalizacao
da vida na critica a colonizacdo do saber a partir das lutas dos povos por liberdade. Em Fanon
ressaltamos as relaces de subjetividade e racismo e em Freire compreendemos a educacéo
atual, a qual contribui para com os elementos colonialistas que fazem da escola locais
promotores do racismo em nossa sociedade.

As acepcbes de Fanon ndo foram construidas pensando nas agdes tecidas nas terras
brasileiras, porém percebemos que suas narrativas aproximam das obras de Freire,
especialmente quando estdo situadas aos conceitos de violéncia e de cultura — ambos temas
estdo presentes nas obras da Pedagogia do Oprimido e Pedagogia da Esperanca. Assim, a luta
dos autores se situa num posicionamento epistemolégico contra colonialista, que denuncia 0s
privilégios forjados em detrimento doutras culturas presentes em nossa sociedade, como
demarca Freire (2011b, p. 37):

[...] a prética preconceituosa de raga, de classe, de género ofende a substantividade do
ser humano e nega radicalmente a democracia. Quéo longe dela nos achamos quando
vivemos a impunidade dos que matam meninos nas ruas, dos que assassinam
camponeses que lutam por seus direitos, dos que discriminam os negros, dos que
inferiorizam as mulheres [...]. A mim me da pena e nao raiva, quando vejo a arrogancia
com que a branquitude de sociedades em que se faz isso, em que se queimam igrejas
de negros, se apresenta ao mundo como pedagoga da democracia
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Os escritos acima revelam a luta contra o colonialismo cravado no tempo,
circunscrevendo as relagdes brasileiras para com paises latinos e africanos com os quais
interagiu entretempos. Aqui essa luta € o elemento que une e/ou aproxima Freire e Fanon. A
luta contra colonialista se resvala no medo de que o oprimido construiu a partir da violéncia
opressiva provinda das acOes dominantes no Brasil como disserta Freire (2006).
Majoritariamente, essas agdes opressivas se configuram pelo racismo e processos de
embranquecimento, ja que a maior parte da populacdo se declara negra. Além disso, o Brasil,

constréi um racismo “a la brasileira”, como argumenta Schwarcz (2012, p.27), que:

De um lado, o racismo persiste como fendmeno social, justificado ou ndo por
fundamentos bioldgicos. De outro, no caso brasileiro, a mestigagem e a aposta no
branqueamento da populagdo geraram um racismo a la brasileira, que percebe antes
coloragbes do que racas, que admite a discrimina¢do apenas na esfera privada e
difunde a universalidade das leis, que impde a desigualdade nas condicBes de vida,
mas é assimilacionista no plano da cultura. E por isso mesmo que no pais seguem-se
muito mais as marcas de aparéncia fisica, que, por sua vez, integram status e condicao
social, do que regras fisicas ou delimitacdes geracionais. E também por esse motivo
que a cidadania é defendida com base na garantia de direitos formais, porém séo
ignoradas limitacdes dadas pela pobreza, pela violéncia cotidiana e pelas distingdes
sociais e econdmicas.

Em consonancia com a teorizacdo de Quijano (2005) acerca do racismo, entendemos
gue suas raizes mesmo sendo cunhadas no periodo colonial brasileiro ainda permanecem no
imaginario de nossa populacdo. Tal problemética, como cita o autor, € uma consequéncia da
colonialidade do ser (destituicdo de alguns sujeitos de sua condigdo humana), do saber
(producdo de conhecimento nas perspectivas hegeménicas) e do poder (tecnologia de
racializacdo de corpos). Por isso, é necessario o desenvolvimento de acdes que faca a escuta
das contribui¢des do coletivo negro a fim de desconcentrar as falas provindas somente dos
grupos hegemonicos, bem como decolonizar as trés esferas apontadas (ORTEGAL, 2018)

Opondo-se a tematica a colonialidade do saber, vimos que a educacao antirracista é uma
alternativa que pode diminuir o medo do oprimido de lutar, ao passo que projeta caminhos a
toda populacdo brasileira que minimizem a destruicdo frequente da aparéncia, vestimentas,
relagdes sociais e no direito de ir e vir do coletivo negro do pais (FANON, 2015). A
minimizacdo dos esteredtipos leva-nos ao reconhecimento do nosso corpo como uma
perspectiva edificada no mundo (QUIJANO, 2005). Esse processo seria a capacidade de ver o
nosso corpo pela visdo do outro, delineando e imaginando como ele nos vé. Para isso seria
necessario “enfatizar outras maneiras de contar a histdria, outras formas de organizacéo da vida
e dos saberes, bem como a producdo de novas subjetividades que ndo carreguem a heranca dos

padrdes coloniais de poder que seguem vigentes na sociedade” (ANSARA, 2012, p. 310)
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A busca por essa libertagdo tenta prover a valorizagdo da cultural nacional, na qual
insere as contribuigdes africanas e afro-brasileiras, pois a entendemos como “um conjunto de
esforcos feitos por um povo no pleno do pensamento para descrever, justificar e cantar a agdo
através da qual o povo se constitui e se mantém. [...] Deve pois situar-se no préprio centro da
luta de libertagcdo que esses paises travam” (FANON, 2015, p. 268).

Os pensamentos freirianos e fanonianos pontuam que a educagéo pode ser o meio de
libertacdo para a sociedade brasileira. Para tal, professores e alunos precisam desenvolver
caminhos em comunidade, de forma justa, alegre, competente, questionadora e transformadora,
e gue inclua no certame diversos temas étnicos e raciais. Para isso, percebemos que a Vvisao
desses autores conversa com o curriculo pdés-critico, pois pensam na multiplicidade de
identidades que compdem um mesmo sujeito na medida em que o conhecimento das
experiéncias ndo se finda, nem no reconhecimento da educac¢do multicultural, nem no aspecto
da justica social. Portanto, ao usufruir desse modelo de curriculo ndo se quer construir um
projeto de transformacdo social, mas sim, tecer uma conversacdo complexa, edificada na
“reconstrucdo subjetiva e social da experiéncia educacional” (PACHECO; SOUSA, 2016, p.
68).

Em linhas gerais, trabalhar com um modelo de “pedagogia engajada™!! exige dos
educadores, ao promover sua relacdo com o educando, atitudes de respeito, valorizagéo,
confianca e disponibilidade para ajudar o sujeito aprendente a construir novos conhecimentos,
reflexdes e criticas ao mundo posto. Assim € exigido de o professorado levar para a sala de aula
sua experiéncia, eliminando a “possibilidade de atuarem como inquisidores oniscientes e
silenciosos” (hooks, 2013, p. 35), de forma a leva-los a refletirem sobre suas préaticas
pedagogicas, como serd feita no capitulo 2, do qual contemplaremos uma perspectiva por uma

educacdo antirracista.

1 E o desenvolvimento de um trabalho no campo educacional pautado na perspectiva libertadora.
Segundo hooks (2013), a pedagogia engajada busca questionar os sistemas de dominacgao presentes no
sexismo, racismo e na desigualdade presente entre classes, ao passo que reforga em parceria com 0s
educandos que as suas experiéncias de vida sdo impares para pontuar e informar as discussdes tedricas
tecidas em sala de aula.



42

CAPITULO 02 — A perspectiva freiriana por uma educagio antirracista

2.1 Reflexdes freirianas e a educagao progressista

De acordo com Freire (2011a), o ensino brasileiro € tradicional, ndo libertador, de
concepcao bancaria, que prima o ato de depositar, de transferir e perpassar valores e
conhecimentos aos educandos, estruturados na ideologia de sociedade opressora, que mitifica
a realidade para manter a dominagé&o.

Nessa concepcao de ensino hegemdnico, o professor € concebido como o detentor do
conhecimento, aquele que domina pela conquista. Em paralelo, o estudante é tido como o objeto
dominado, marginalizado e silenciado, que segue prescri¢cdes durante toda a acdo pedagdgica e
que se constitui num conjunto de repeti¢des acriticas de férmulas didaticas. A funcdo do aluno
¢ escutar e se abastecer de conhecimentos prontos e acabados, desenvolvidos com énfase na
memorizacdo de regras, classificacdes, definicbes formais dos conceitos e o uso de uma
linguagem abstrata, em detrimento de debates sobre temas atuais e de interesse dos educandos
(FREIRE, 2011a). Contrariamente, a sociedade precisa de novas formas de ensino,
especialmente daquelas que facam a valorizacdo e uso do conhecimento e do saber popular,
definido aqui como Ensino Progressista (FREIRE, 2011a).

O Ensino Progressista é uma estratégia educacional pautada na libertacdo do ser que
busca promover didlogos problematizadores visando sempre a conscientizacdo dos sujeitos.
Ainda soma a essa nova estratégia de ensino acdes pautadas na criticidade, na colaboracao, no
dialdgico e na humanizacdo. Nesse modelo, os sujeitos do processo sdo definidos como sujeitos
da préxis. Segundo Freire (2013, p. 52) a praxis € a “agdo e reflexdo dos homens sobre o mundo
para transforma-los”. Portanto, um sujeito da praxis é o ser que orienta a luta pela humanizacao,
desalienacéo e que contribui para o processo de emancipacdo humana (FREIRE, 2013).

Os educandos ainda assumem a posicao de escuta dialdgica e o professor a funcao de
coparticipante, aquele que instiga a comunicacao. Das interacdes, 0 professor visa provocar 0s
alunos a refletirem e a suscitarem temas geradores? oriundos da propria comunidade ou do

contexto existencial ao qual estdo inseridos, de forma que esses temas estejam voltados a

12 Os temas geradores nas concepcoes freirianas representam a coeréncia pratica das acepgdes epistemoldgicas.
Trata-se de um processo de constru¢do do conhecimento produzido na relacdo dialégica, na comunicagdo e no
debate entre os sujeitos que alimentam a producao dos sentidos vivenciados e recriados por cada um. Essa proposta,
portanto, tenciona abranger os diversos tipos de saberes que corriqueiramente foram dicotomizados e/ou chamados
de “insignificantes”, “inUteis”, “incipientes” para um “saber verdadeiro” da ciéncia, o qual, nessa nova perspectiva,
passa a respeitar as diferencas entre o0s sujeitos cognoscente em suas acep¢fes de mundo, de modo a superar a
visdo de mundo ingénuo para uma consciéncia critica, capaz de fazer com que cada um seja responsavel pela
realidade sdcio-historica comum a todos os sujeitos (FREIRE, 2011a).
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realidade mediatizadora, que problematiza e desafia os educandos a buscarem respostas a esses
desafios. Respostas essas, consistindo em a¢6es dialdgicas dos alunos sobre a sua realidade para
transforma-la, uma vez que durante todo o processo esta presente a intencionalidade politica e
libertadora nos individuos (FREIRE, 2011a).

Assim, o Ensino Progressista busca respostas aos problemas sociais, fato ndo concebido
pelas préaticas educacionais conservadoras que persistem em nosso seio social. Essas préaticas
ndo conservadoras, como o0 Ensino Progressista, visam “inquietar os educandos, desafiando-0s
para que percebam que o mundo dado ¢ um mundo dando-se e que, por isso mesmo, pode ser
mudado, transformado, reinventado”, processo ao qual ndo € delineado nas praticas
conservadoras, pois elas procuram “acomodar, adaptar os educandos ao mundo dado”
(FREIRE, 2006, p. 30). Portanto, as acGes do ensino progressista tentam provocar nos
educandos e educadores a assumirem novos posicionamentos na sociedade, para que percebam
que a “educacdo ndo ¢ a alavanca da transformacao da sociedade” (FREIRE, 2006, p. 30), pois
as mudancas do meio ao qual estamos inseridos ndo ¢ modelado pela educagdo, “mas, ao
contrario, a sociedade ¢ que modela a educagao” (FREIRE, 2006, p. 30).

Cabe pontuar que a pratica libertadora tem oferecido algumas contribuicdes para esse
fim, ndo se isentando de seu papel de colaborar no estimulo as criticas que ultrapassam as
divisas da escola. Isso “acontece porque, ao criticar as escolas tradicionais, o que devemos
criticar é o sistema capitalista que modelou essas escolas. A educa¢do ndo criou as bases
econdmicas da sociedade” (FREIRE; SCHOR, 1986, p. 48). No entanto, a educagdo pode ser
modelada pela economia, podendo também transformar-se numa forca que influencia a vida
econdmica.

A educacdo ndo pode tudo como é esperado pela maioria da sociedade, ela tem suas
limitacGes arraigadas para além da sala de aula, como na sociedade e no mundo. No entanto, se
0 processo educacional for trabalhado em um contexto transformador, libertador e
conscientizador essa realidade poderd ser melhorada e/ou transformada pela influéncia do
professor ao usar de acGes para alem do contexto escolar. Portanto, a luta politica para essas
mudancas sociais ndo acontece sé dentro do ambiente escolar, apesar da escola ser parte dessa
luta para estas transformacdes.

Um outro aspecto relevante a considerar durante a préatica libertadora € a do professor se
revestir do respeito pela liberdade, pois essa posi¢ao € um “testemunho a favor da democracia,
a virtude de conviver com as diferencas e respeita-las. No contexto da sala de aul