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RESUMO

“ESCOLA SEM PARTIDO” E “ESCOLA SEM MORDACA”: O (NAO)LUGAR DA
ESCOLA COMO UM ESPACO DE CIENCIA E O CONFLITO ENTRE
EPISTEMOLOGIAS DO CONHECIMENTO.

AUTORA: Gabrielle de Souza Oliveira
ORIENTADORA: Semiramis Corsi Silva

O presente trabalho de conclusdo de graduagdo em Histdria pela Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM) se propde a investigar as visdes epistemoldgicas presentes, € em
disputa, nos textos dos projetos de lei “Escola sem Partido” (2015) e “Escola sem Mordaga”
(2019). Compreendemos que tais visdes definem também a concepcao de escola defendida em
cada um. Nao sdo raras as vezes em que, ao pensar os significados que a constru¢do do
conhecimento historico assume ao longo do tempo, colocamos essa discussao a parte das que
se propdem a pensar o campo da educacdo escolar e do Ensino de Histéria. No entanto,
entendemos que ao pensar a educacdo escolar, atentando as propostas que envolvem a
legislagdo educacional e as disputas que se edificam neste ambito, devemos ter como
premissa suas historicidades, levando em conta os processos de transformacdo das bases
epistemologicas dessas discussdes. Portanto, reivindicamos aqui a tarefa de compreensao das
disputas no campo (tedrico) das epistemologias da ciéncia e do ensino escolar como um
objeto de estudo da alcada de historiadoras e historiadores. Metodologicamente, respondemos
a problematica combinando elementos da pesquisa bibliografica e da analise qualitativa dos
textos dos projetos de lei supracitados.

Palavras-chave: Escola sem Partido. Escola sem Mordacga. Epistemologias do conhecimento.
Ensino escolar em uma perspectiva histdrica.



ABSTRACT

“ESCOLA SEM PARTIDO” AND “ESCOLA SEM MORDACA”: THE (NON)PLACE
OF SCHOOL AS A SPACE OF SCIENCE AND THE CONFLICT BETWEEN
EPISTEMOLOGIES OF KNOWLEDGE

AUTHOR: Gabrielle de Souza Oliveira
ADVISOR: Semiramis Corsi Silva

The present graduation work in History by the Federal University of Santa Maria (UFSM)
intends to investigate the present, and in dispute, epistemological views in the texts of the
draft bills “Escola sem Partido” (2015) and “Escola sem Mordaga” (2019), understanding that
such views also define the conception of school defended in each one. It is not rare that, when
thinking about the meanings that the construction of historical knowledge assumes over time,
we put this discussion apart from those that intend to think about the field of school education
and the teaching of History. However, we understand that thinking about school education,
paying attention to the proposals that involve the educational legislation and the disputes that
are built in this area, has as a premise to glimpse its historicities and to take into account the
processes of transformation of the epistemological basis of these discussions. Therefore, we
want here to claim the task of understanding the disputes in the (theoretical) field of
epistemologies of science and school teaching as an object of study of the sphere of
historians. Methodologically, we intend to handle this issue by combining elements of
bibliographic research and qualitative analysis of the texts of the above-mentioned bills.

Keywords: School without Party. School without Gag. Epistemology of knowledge. School
teaching in a historical perspective.
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INTRODUCAO

Era inicio de 2019 e eu havia separado como leitura de férias o livro intitulado
Ensinando a transgredir: a educag¢do como pratica de liberdade (2017), da bell hooks. Até
entdo, ainda ndo havia lido nada dessa “grande mulher em letras minusculas™', nem fazia ideia
do que a leitura dela provocaria em mim.

Desde entao, bell hooks (e sua escrita) tornaram-se minha principal inspiragao e aporte
tedrico para pensar a educacao. Lendo essa intelectual brilhante e suas ponderagdes acerca
dos significados de educar, percebi que tais discussdes e teorizagdes acerca do campo
educacional e da pratica docente ndo me eram familiares. Acredito que isto se deu porque elas
nao sao frequentemente tomadas por historiadoras e historiadores como objetos de estudo da
pesquisa historica, nem mesmo ao campo especifico da Teoria da Historia.

Ao mesmo tempo em que teoriza sobre educacdo, bell hooks escreve a partir de suas
experiéncias e identidades, procurando responder questdes que lhes sdo caras, enquanto
sujeito que ocupa ¢ fala de determinado lugar social. Junto a isso, ela faz uma critica
contundente ao academicismo?® instaurado em nossas instituicdes de ensino superior € nos
impele a pensar acerca dos significados praticos para educacdo por trds de nossas posturas

académicas (hooks, 2017).

Quase todos os professores da escola [...] eram mulheres negras. O compromisso
delas era nutrir nosso intelecto para que pudéssemos nos tornar académicos,
pensadores e trabalhadores do setor cultural — negros que usavam a “cabeca”.
Aprendemos desde cedo que nossa devogdo ao estudo, a vida do intelecto, era um
ato contra-hegemonico, um modo fundamental de resistir a todas as estratégias
brancas de colonizagdo racista. Embora nio definissem nem formulassem essas
praticas em termos teoricos, minhas professoras praticavam uma pedagogia

' Titulo de uma postagem no website Mar de Historias, que condensa um pouco dos meus sentimentos ao ler bell
hooks pela primeira vez e explica a preferéncia da autora de que a grafia do seu nome se dé em letras
minusculas. Por uma questdo de respeito a essa escolha da autora e como forma de demarcar a importancia da
ancestralidade negra para bell hooks, trazemos aqui um trecho do texto: “bell hooks é o pseudonimo de Gloria
Jean Watkins, escritora norte-americana nascida em 25 de setembro de 1952, no Kentucky — EUA. O apelido que
ela escolheu para assinar suas obras ¢ uma homenagem aos sobrenomes da mae e da avo. O nome ¢ assim
mesmo, grafado em letras minusculas [...]. A justificativa, encontrei depois numa frase da propria bell: ‘o mais
importante em meus livros ¢ a substancia e ndo quem sou eu’. Para ela, nomes, titulos, nada disso tem tanto valor
quanto as 1delas (SANTANA Andreia. bell hooks: uma grande mulher em letras mintsculas. 2009 Disponivel

Acesso em: 27 jun. 2019).

> Entendemos por academicismo a nogdo de que um conhecimento apenas é vélido se carregar o selo de
cientifico outorgado pelas instituigdes de ensino superior, as ditas academias; ou ainda a constru¢do desse
mesmo conhecimento cientifico dentro dessas instituigdes sem levar em conta as realidades e os conhecimentos
produzidos pelos sujeitos historicos exteriores a elas. Algumas das autoras/es que nos ajudam a pensar tal nogao
serdo apresentadas na primeira parte deste trabalho quando nos detemos a pensar especificamente acerca das
epistemologias do conhecimento e dos lugares sociais sobre os quais elas falam.


https://mardehistorias.wordpress.com/2009/03/07/bell-hooks-uma-grande-mulher-em-letras-minusculas/
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revolucionaria de resisténcia, uma pedagogia profundamente anticolonial
(hooks, 2017, p. 10 e 11, grifo nosso).

A partir dessa citagdo fica perceptivel a defesa, por parte da intelectual, de que a
educagdo, para além de meramente normatizadora, precisa assumir o compromisso de ser
significativa e estar em didlogo com os sujeitos aos quais ela se refere e os que dela
participam. Quando nos fala em defesa de uma pedagogia contra-hegemonica, capaz de
“resistir as estratégias brancas de colonizagdo racista”, hooks estd dizendo que a pratica
pedagdgica &, por si sO, um lugar de producdo de conhecimento e que, portanto, também o
ambito escolar ¢ um espago de producdo de epistemologias contra-hegemodnicas, em
consonancia com os debates acerca dessa temdtica que estdo sendo feitos também na
academia. Ou seja, o ensino escolar ndo ¢ um espago neutro € passivo nesse processo. O
espaco escolar ndo ¢ o lugar no qual se dd meramente a reproducdo dessas novas
epistemologias definidas na academia. O ensino escolar constr6i e também dé forma a elas.

Desde o final da década de 1970, cientistas sociais, cientistas politicas/os e
historiadoras/es vém escrevendo e refletindo sobre o carater ndo neutro da construgao do
conhecimento. Portanto, essa concepcao se encontrava expressa nos debates epistemologicos
do campo cientifico e fez com que esses anos experimentassem uma mudanca com relacao a
forma de pensar a constru¢do do conhecimento como um todo. hooks estd em didlogo com
esse movimento de repensar do campo cientifico. A primeira edi¢do de Ensinando a
transgredir: a educagdo como uma pratica de liberdade é do inicio da década de 1990 e a
autora estd, para além disso, pensando a forma como a constru¢do do conhecimento se da no
ambito da educacdo escolar e qual seu potencial transgressor nesse mesmo espaco (hooks,
2017).

Tais transformagodes levaram a ocorréncia de discussdes acerca da subjetividade dos
sujeitos que produzem conhecimento e dos sujeitos que os aprendem, considerando as(os)
ultimas(os) como agentes no processo de ensino-aprendizagem significativo. Para a autora: “a
escola era o lugar onde eu podia esquecer essa no¢do [de como deveria ser] e me reinventar
através das ideias” (hooks, 2017, p. 11). O reconhecimento dessas subjetividades (e da
importancia delas) também aparece no espago académico, quando passam a ser questionados
os pressupostos de objetividade e neutralidade cientificas, presentes na ciéncia moderna e
bases para a epistemologia hegemonica do conhecimento.

A partir das politicas de integrag@o racial nos Estados Unidos a escola muda e a autora
diz ter visto o formato ao qual ela estava familiarizada — o da educacdo como pratica da

liberdade — ser alterado. De acordo com a mesma, “o conhecimento passou a se resumir a
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pura informacdo”, sem possuir mais nenhuma relacdo com a luta antirracista ou com as
vivéncias das(os) educandas(os), algo que ela percebia antes e que havia sido fundamental em
sua educagdo até entao (hooks, 2017).

Por meio dessas reflexdes teodrico-biograficas de bell hooks, torna-se visivel sua
percepgdo: a escola, como ela conhecia, tinha mudando de cariter. De uma escola que
incentivava a producgdo intelectual, a autora passou a experienciar uma escola que,
exclusivamente, cobrava a assimilacao e reproducao de conteudos previamente estabelecidos,
sem qualquer relagdo com as subjetividades das(os) educandas(os) que ali estavam para
apre(e)ndé-los.

Sendo assim, foi a partir dessa leitura e do que essas discussdes me suscitaram que

surgiu a ideia desse trabalho e sua proposta.

skeksk

O presente trabalho tem como fontes documentais principais os projetos de lei (PL)
“Escola sem Partido” (2015) e “Escola sem Mordaca” (2019), além do material bibliografico
dos quais nos acercamos.

A bibliografia utilizada para entender o surgimento e a historicidade das novas
perspectivas no campo da epistemologia cientifica parte, em grande medida, das
pesquisadoras(es) referenciadas no livro O que é lugar de fala? de Djamila Ribeiro (2017), é
o caso de Grada Kilomba (2016), Helen Longino (2012) e Joan Scott (1992). Além de
outras(os) pesquisadoras(es) conhecidas(os) por tratar dessa temdtica, como ¢ o caso de
Luciana Ballestrin (2013), Boaventura de Sousa Santos (2010) e Richard Miskolci (2009;
2014). Nas palavras de Ribeiro (2017), a reflexdo acerca do campo epistemoldgico
hegemonico e a formulacdo e reconhecimento de novas epistemologias atende a uma

necessidade:

[...] seria urgente o deslocamento do pensamento hegemonico e a ressignificacdo das
identidades, sejam de raga, género, classe para que se pudesse construir novos
lugares de fala com o objetivo de possibilitar voz e visibilidade a sujeitos que foram
considerados implicitos dentro dessa normatizagdo hegemonica (RIBEIRO, 2017, p.
43).

Portanto, esse movimento seria importante em todas as areas do conhecimento. Dai
nos utilizarmos do artigo Epistemologia feminista, género e historia da historiadora
Margareth Rago (1998), que aborda tal movimento — pelo viés da epistemologia feminista —

no campo da ciéncia historica.
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Visamos, a partir dessas bibliografias, pensar os textos dos projetos de lei “Escola sem
Partido” (2015) e “Escola sem Mordaga” (2019), levando em conta a compreensdo dos
movimentos propostos a legislacdo educacional brasileira (2015-2019) a luz dos debates
tedricos-académicos-conceituais do campo de estudos sobre teoria do conhecimento. Afinal,
conforme Keila Deslandes (2015), entendemos que o embate que se coloca no ambito da
legislacdo educacional, por meio dos projetos que aqui trabalharemos, nada mais ¢ do que o
mesmo cenario de embates entre epistemologias do conhecimento — entre possibilidades de
Escritas da Historia — que toma também o espago académico, do qual falamos um pouco na
primeira parte desta monografia.

Além da bibliografia ja apontada, utilizaremos alguns artigos do livro Escola “sem”
partido: Esfinge que ameaga a educag¢do e a sociedade brasileira, organizado por Gaudéncio
Frigotto (2017). O livro em questdo tece uma ampla analise sobre o projeto de lei “Escola sem
Partido”, tentando entendé-lo, a partir da perspectiva de varias(os) autoras(es) convidadas(os),
por vieses distintos. Entre essas perspectivas, podemos citar o capitulo escrito por Fernando
Penna (2015), no qual o autor defende que o estudo do projeto “Escola sem Partido” pode ser
uma chave de leitura para o entendimento do fendmeno educacional brasileiro de forma mais
ampla. E o capitulo escrito por Betty Espinosa e Felipe Queiroz (2015), no qual os autores
explicam o projeto de lei desvelando as redes nas quais ele estd inserido, nomeando sujeitos e
organizacdes envolvidas com a promogao de suas ideias e acdes.

Além destes, usaremos as colocagdes feitas por Eveline Algebaile (2015) acerca das
origens e contexto de surgimentos do Programa Escola sem Partido (2004); da perspectiva
defendida por Marise Ramos (2015), segundo a qual o “Escola sem Partido” se apresenta
enquanto uma tentativa evidente de criminalizagdo do trabalho pedagdgico, e das
contribuicdes de Rafael de Freitas e Souza e Tiago de Oliveira (2015), as quais discutem o
espaco de logos ocupado pela escola.

Por fim, na segunda parte da monografia, nossa analise identifica as questdes que
apresentamos e discutimos na primeira parte do trabalho, na intengdo de responder as
perguntas-problema norteadoras (ou seriam suleadoras?) de nossas investigagdes:

a) Considerando a revisdo acerca das epistemologias do conhecimento cientifico
apresentadas no capitulo 1, quais as visdes de ciéncia em disputa nos textos dos
projetos de lei em questao?

b) Quais as visdes de escola — visdes do processo de escolarizagdo — estao por tras das

ideias defendidas por cada PL?
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c) E, por fim, qual a concep¢do que se tem a respeito da figura/atribuigdes das(os)

educadoras(es) em cada um dos documentos?

Para tanto, nessa segunda parte, falaremos um pouco acerca do projeto de lei “Escola
sem Partido”, a fim de compreendermos os elementos que compdem sua historicidade, até o
surgimento da proposta que disputou e fez frente a ele no campo da legislagdo escolar, o PL
“Escola sem Mordaga”.

Finalmente, a partir das proposi¢des metodologicas de Ciro Flamarion Cardoso e
Ronaldo Vainfas no capitulo Historia e Analise de Textos (1997), apresentamos a coleta e
organizacdo dos trechos selecionados por nés por meio da leitura dos textos dos projetos de
lei, nos quais encontramos as respostas para as perguntas-chave dessa pesquisa. Essa etapa de
analise se dard combinando os elementos trazidos por Cardoso e Vainfas (1997) e as
proposi¢des finais para uma pesquisa bibliografica trazidas por Telma Lima e Regina Mioto
em Procedimentos metodologicos na constru¢do do conhecimento cientifico: a pesquisa
bibliografica (2007). De acordo com as autoras, as etapas finais de uma pesquisa com
material bibliografico ¢ a andlise explicativa e a sintese integradora das solugdes. Sendo
assim, tentaremos seguir tais passos nas formulagdes que aqui apresentamos, analisando os
trechos selecionados por nos, mas considerando também o que ja foi pensado sobre eles por

outras(os) autoras(es).

skeksk

Nas proximas paginas segue o trabalho no qual procurei responder e organizar
algumas das questdes que me inquietaram nos ultimos tempos, sobretudo a partir da leitura de
bell hooks. Além disso, ressalto que minha trajetoria como bolsista do Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e depois do Programa Residéncia Pedagdgica, foi
fundamental e grande motivadora a me levar a pensar as questdes que aqui tento responder.

Essa monografia parte de minhas vivéncias empiricas entre academia e escola e
representa um exercicio de ideias no qual me desafio a refletir a respeito da pratica docente e
entender melhor as diferentes maneiras de conceber o espago escolar. Que seja, o
reconhecimento da escola enquanto um espago de producio de conhecimento, epistemologias
e pedagogias contra-hegemonicas, € ndo como alguns querem nos fazer acreditar, um espaco

de mera reproducdo do conhecimento “genuinamente” cientifico, o académico.
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1 SABERES SUBALTERNOS: NOVOS SUJEITOS E EPISTEMOLOGIAS EM CENA

1.1 CONSIDERACOES GERAIS SOBRE AS NOVAS EPISTEMOLOGIAS PROPOSTAS
PELOS SABERES SUBALTERNOS E ESTUDOS DECOLONIAIS

Por favor, deixem-me lembrar-lhes o que significa o termo epistemologia. O termo ¢é
composto pela palavra grega episteme, que significa conhecimento, e logos, que
significa ciéncia. Epistemologia €, entdo, a ciéncia da aquisicdo de conhecimento
(KILOMBA, 2016, p. 4).

Conforme nos lembra a pensadora, tedrica e artista portuguesa Grada Kilomba, em sua
palestra-performance Descolonizando o Conhecimento (2016)°, quando falamos sobre
epistemologia estamos falando em como o conhecimento ¢ construido enquanto tal. Durante
algum tempo, pensar a constru¢ao do conhecimento fez parte, exclusivamente, de um campo
especifico da Filosofia. Nas ultimas décadas, no entanto, pensar esse campo e como se da a
aquisicdo do conhecimento deixou de ser exclusivo da é4rea filosofica e passou a ser um
aspecto em debate em inimeras ciéncias, sobretudo nas ciéncias humanas, uma vez que toda
ciéncia produz algum conhecimento e pensar sobre esse processo lhe € inerente.

Além disso, epistemologia ndo se refere apenas aos conhecimentos produzidos dentro
das ciéncias e, consequentemente, dentro da academia. Neste caso, trataremos aqui,
especificamente, sobre o campo da epistemologia cientifica e dos processos de aquisi¢ao do
conhecimento que estao presentes (ou em disputa) nos meios
cientifico/académico/educacional. Ou seja, visamos pensar sobre transformagdes nos
elementos da epistemologia das Ciéncias Humanas das ultimas décadas, em especial da
Historia, para compreender, por fim, alguns dos movimentos que ocorrem também no ensino
escolar no Brasil nos tltimos anos.

Em Um discurso sobre a ciéncia (2010), Boaventura de Sousa Santos nos apresenta
sua leitura a respeito de questdes que as ciéncias e a producdo do conhecimento cientifico
vivenciaram nos anos finais do século XX. De acordo com o préprio autor, no prefacio a

edic¢ao brasileira de 2010:

Neste livro [...] defendo uma posigdo epistemoldgica antipositivista e procuro
fundamenta-la a Iuz dos debates que entdo se travavam na fisica e na matematica.
Ponho em causa a teoria representacional da verdade e a primazia das
explicagdes causais ¢ defendo que todo o conhecimento cientifico é socialmente

3 Texto transcrito pelo Instituto Goethe da palestra-performance realizada por Grada Kilomba em 6 de margo de
2016 no Centro Cultural de Sao Paulo.
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construido, que o seu rigor tem limites inultrapassaveis e que a sua objectividade
ndo implica a sua neutralidade. Descrevo a crise do paradigma dominante e
identifico os tragos principais do que designo como paradigma emergente, em que
atribuo as ciéncias sociais anti-positivistas uma nova centralidade (SANTOS, 2010,
p- 8-9, grifo nosso).

Ao refletir acerca do paradigma emergente na epistemologia cientifica, Santos (2010)
nos traz que a separacdo entre sujeito € objeto no exercicio da pesquisa cientifica foi/é
considerada a principal premissa da visao moderna de ciéncia. No entanto, o pesquisador
salienta que essa separagdo se trata, na verdade, de um esforco discursivo arduamente
construido, uma vez que a nog¢do de legitimidade e veracidade do discurso cientifico
estiveram ancorados nestes pressupostos por séculos. Sendo assim, a constru¢ao do que se
entende por ciéncia ndo € natural, e sim historica, sendo a nogdo de ciéncia passivel de sofrer
transformagdes ao longo do tempo, como sdo as categorias e estruturas historicamente
construidas.

No entanto, temos visto que a no¢do do que se entende por ciéncia tem passado por
mudangas e, nesse processo, a presenga da figura do sujeito — aquele que procura conhecer —
no exercicio cientifico passou a ser destaque (SANTOS, 2010). Esse retorno da subjetividade
daquela/e que pesquisa a producdo cientifica, de acordo com Boaventura Santos (2010),
parece ter sido imprescindivel: a) para a (re)definicdo do que € o conhecimento cientifico; b)
fundamental para que entendéssemos como os paradigmas da ciéncia haviam se estabelecido

e ¢) para compreendermos como as(os) cientistas haviam operado até entao.

A ciéncia ndo descobre, cria, € 0 acto criativo protagonizado por cada cientista e pela
comunidade cientifica no seu conjunto tem de se conhecer intimamente antes que
conheca o que com ele se conhece do real. Os pressupostos metafisicos, os sistemas
de crengas, os juizos de valor ndo estdo antes nem depois da explicagdo cientifica da
natureza ou da sociedade. S@o parte integrante dessa mesma explicacdo. A ciéncia
moderna ndo ¢ a Unica explicagdo possivel da realidade e ndo ha sequer qualquer
razdo cientifica para a considerar melhor que as explicagdes alternativas da
metafisica, da astrologia, da religido, da arte ou da poesia. A razio por que
privilegiamos hoje uma forma de conhecimento assente na previsio e no
controlo dos fenémenos nada tem de cientifico. E um juizo de valor. A
explicagdo cientifica dos fenomenos ¢ a autojustificacdo da ciéncia enquanto
fenémeno central da nossa contemporaneidade. A ciéncia ¢, assim, autobiografica
(SANTOS, 2010, p. 83-84, grifo nosso).

Na passagem acima temos a argumentagdo do autor na contramdo da defesa de um
suposto carater universal e neutro da ciéncia. Logo, tendo Boaventura de Sousa Santos como
base em um amplo estudo dedicado a compreensdo do histérico das ciéncias, podemos,
finalmente, chegar ao ponto chave que Grada Kilomba nos chama atengdo e nos convida a

refletir em sua palestra-performance Descolonizando o Conhecimento (2016):
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O conceito de conhecimento ndo se resume a um simples estudo apolitico da
verdade, mas ¢ sim a reproducdo de relagcdes de poder raciais e de género, que
definem ndo somente o que conta como verdadeiro, bem como em quem acreditar.
Algo passivel de se tornar conhecimento torna-se entio toda epistemologia que
reflete os interesses politicos especificos de uma sociedade branca colonial e
patriarcal (KILOMBA, 2016, p. 4, grifo nosso).

Nesse sentido, se faz fundamental o exercicio de pensar historicamente a construgao
das diversas visdes de ciéncia. Ou seja, € preciso pensar os contextos histdricos nos quais as
bases do que ¢ ciéncia foram edificadas; os sujeitos de poder autorizados a definir os ditos
paradigmas cientificos; e os interesses envolvidos em legitimar algo como cientifico ao
mesmo tempo em que atribui ao outro o selo de nao cientifico.

Em relacdo a nossa area de estudos, a Historia, devemos perceber que lhe cabe,
minimamente, a tarefa de se dedicar a compreender as visdes sobre como se déd a construgao
do conhecimento a partir de cada contexto; além de explicar o porqué de muitos dos
principios nos quais as epistemologias se baseiam nao serem mais suficientes para definir o
que compreendemos como ciéncia e/ou conhecimento cientifico nos dias de hoje.

Compreender o momento histérico em que epistemologias outras passam a ser
colocadas em cena nas ultimas décadas pressupde entender a origem dos chamados Estudos
Culturais. De acordo com Richard Miskolci (2009), é importante, para isso, entender,
inicialmente, o contexto académico institucional dos Estados Unidos, local central para
divulgacdo de uma série de pressupostos que abalaram elementos de antigas epistemologias
cientificas, dando margens para contestacoes diversas. Ainda que muitos dos e das principais
intelectuais propulsores dessas mudangas ndo sejam estadunidenses em si e acabem, em um
segundo momento, contestando mesmo as epistemologias do chamado norte global. Assim,

segundo Miskolci:

Neste contexto institucional diferenciado, a vertente do pensamento critico
encontrou espag¢o nas Humanidades para constituir a tradi¢do que hoje denominamos
de Estudos Culturais e que, ha duas décadas, originou duas vertentes principais. [...]
A Teoria Queer ¢ os Estudos Pos-Coloniais sdo parte de um conjunto que podemos
chamar de teorias subalternas, que fazem uma critica dos discursos hegemonicos na
cultura ocidental (MISKOLCI, 2009, p. 158).

Sobre a origem dos Estudos Culturais, segue o autor:

Sua origem remonta as mudangas profundas de meados do século XX, quando
problematicas surgidas fora da Academia e, muitas vezes, em confronto com a
dindmica institucional que passara a reger as disciplinas, foram reconhecidas pelos
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Estudos Culturais britanicos. Foram eles os primeiros a refutarem distingdes
hierarquicas que distinguiam cultura erudita e popular e a proporem investiga¢des
sobre a experiéncia dos grupos sociais historicamente subalternizados e explorados
(MATTELART e NEVEU, 2004). (MISKOLCI, 2009, p. 159).

Diante disso, o que se percebe ¢ que, desde o final da década de 1970, hd um
movimento questionando as bases nas quais se edificam o conhecimento cientifico. Seu foco
difusor se deu especialmente nos centros de pesquisa dos Estados Unidos, mas também da
Inglaterra, sendo grande parte dos pesquisadores, sujeitos estrangeiros imigrantes vivendo e
escrevendo a partir destes paises do norte global.*

Os Estudos Culturais conquistaram tanto sucesso que sua expansao levou a existéncia
de subdivisdes dentro da grande area. Entre essas subdivisdes podemos reconhecer os
chamados Saberes subalternos, ou seja, a producao de conhecimento advindo dos Estudos

Pods-coloniais e da Teoria Queer (MISKOLCI, 2009). Sobre os Estudos queer, sabemos que

tém se caracterizado por criarem conhecimento por meio do abjeto, do que a
sociedade considera como ameagando sua visdo idealizada sobre si propria [...] Em
suma, a Teoria Queer prové ferramentas conceituais e tedricas para desconstruir
ontologias do social e da cultura construidas em uma perspectiva masculinista ¢
heterossexual. (MISKOLCI, 2014, p. 17-18).

Aqui também ¢ preciso citar as contribui¢des da epistemologia feminista ao repensar a
perspectiva masculinista de ciéncia, como aponta Lurdes Bandeira no artigo 4 contribuigdo

da critica feminista a ciéncia (2008):

A premissa de partida assenta-se no fato de que a produg@o do conhecimento
cientifico tem sido historicamente considerada como um dominio ‘reservado’ aos
homens. Tal constatagdo nao significa a exclusdo das mulheres. Porém, explicita que
as resisténcias existentes a presenca delas no campo cientifico sdo ainda
inquietantes. Pressupde-se que a existéncia de um sujeito universal ja nio é mais
plausivel [...] Assim, propde-se a discussdo a partir de alguns dos pressupostos
fundadores da produgdo cientifica na historia da ciéncia moderna, cujas
especificidades se agrupam em torno de: a) argumentos naturalistas, condicdo de
neutralidade da ciéncia, com perspectiva masculinista e com linguagem
androcéntrica; e b) dimensdo universal atribuida ao conhecimento cientifico, assim
como pela crenca no carater progressista da racionalidade cientifica. A critica
feminista contraria a esses elementos paradigmaticos evidencia-se nas contribuigdes
relativas as mudangas propostas nos fundamentos da ciéncia assim como nas
culturas que lhe outorgam valor (BANDEIRA, 2008, p. 208-209, grifo nosso).

* Dentre alguns nomes podemos citar, por exemplo, o tedrico cultural e socidlogo jamaicano Stuart Hall, que
viveu e atuou na Inglaterra a partir da década de 1950 e o intelectual palestino Edward Said, que atuou
academicamente nos Estados Unidos. De Said temos a obra Orientalismo. O oriente como inven¢do do ocidente,
publicada em 1978 e traduzida em trinta e seis linguas, sendo considerada como um dos textos fundadores dos
Estudos Pds-coloniais.
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Os Estudos Pods-coloniais, por sua vez — que também emergem da grande area dos
Estudos Culturais e dos Saberes Subalternos — nos chamam a atengdo para o fato de que
praticamente a totalidade do que entendemos como conhecimento cientifico foi edificado sob
a marca premente do colonialismo. Conforme aponta Luciana Ballestrin em América Latina e

o giro decolonial (2013):

Depreendem-se do termo “pds-colonialismo” basicamente dois entendimentos. O
primeiro diz respeito ao tempo historico posterior aos processos de descolonizacdo
do chamado “terceiro mundo”, a partir da metade do século XX. Temporalmente, tal
ideia refere-se, portanto, a independéncia, libertagdo e emancipacdo das sociedades
exploradas pelo imperialismo e neocolonialismo — especialmente nos continentes
asiatico e africano. A outra utiliza¢do do termo se refere a um conjunto de
contribui¢des tedricas oriundas principalmente dos estudos literarios e culturais, que
a partir dos anos 1980 ganharam evidéncia em algumas universidades dos Estados
Unidos e da Inglaterra (BALLESTRIN, 2013, p. 90).

Na tentativa de situar-nos temporalmente acerca dos marcos de origem dos Estudos

Pos-coloniais a autora continua:

[...] existe um entendimento compartilhado sobre a importancia, atualidade e
precipitacdo da chamada “triade francesa”, Césaire, Memmi e Fanon, talvez pelo
fato de o argumento pds-colonial ter sido, pela primeira vez, desenvolvido de forma
mais ou menos simultanea. Franz Fanon (1925-1961) — psicanalista, negro, nascido
na Martinica e revolucionario do processo de libertagdo nacional da Argélia —, Aimé
Césaire (1913-2008) — poeta, negro, também nascido na Martinica — e Albert
Memmi (1920-) — escritor e professor, nascido na Tunisia, de origem judaica —
foram os porta-vozes que intercederam pelo colonizado quando este ndo tinha voz,
para usar os termos de Spivak. [...] A esses trés classicos soma-se a obra
Orientalismo (1978), de Edward Said (1935-2003), critico literario de origem
palestina, intelectual e militante da causa. O Oriente como “inven¢do” do Ocidente
denunciou a funcionalidade da produgdo do conhecimento no exercicio de
dominacdo sobre o “outro”. Estes quatro autores contribuiram para uma
transformagdo lenta e ndo intencionada na propria base epistemologica das ciéncias
sociais (BALLESTRIN, 2013, p. 92).

A seguir, Ballestrin (2013) traz o surgimento de um componente importante destes
novos debates, os Estudos subalternos:

De forma paralela, ¢ indispensavel apresentar outro movimento que acabou por
reforgar o pds-colonialismo como um movimento epistémico, intelectual e politico.
Na década de 1970, formava-se no sul asiatico o Grupo de Estudos Subalternos [...].
Na década de 1980, os subaltern studies se tornaram conhecidos fora da India,
especialmente através dos autores Partha Chatterjee, Dipesh Chakrabarty e Gayatri
Chakravorty Spivak (BALLESTRIN, 2013, p. 92).

A contextualizagdo historica da autora continua falando acerca destes estudos nas
instituicdes académicas do norte global, portanto, até a chegada dos mesmos nas academias

norte-americanas e europeias, ponto do qual partiu também a contextualizacdo trazida por
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Miskolci (2009). Assim, segundo a autora: “Na década de 1980, o debate pos-colonial foi
difundido no campo da critica literaria e dos estudos culturais na Inglaterra e nos Estados
Unidos, cujos expoentes mais conhecidos no Brasil sdio Homi Bhabha (indiano), Stuart Hall
(jamaicano) e Paul Gilroy (inglés)” (BALLESTRIN, 2013, p. 93-94).

Dado esse panorama contextual, Ballestrin (2013) parte para o ponto em que a
América Latina, a partir da década de 1990, se insere no debate pds-colonial, primeiro com o

Grupo Latinoamericano de Estudos Subalternos (1998):

O trabalho do Grupo de Estudos Subalternos, uma organizagéo interdisciplinar de
intelectuais sul-asiaticos dirigida por Ranajit Guha, inspirou-nos a fundar um projeto
semelhante dedicado ao estudo do subalterno na América Latina. [...] a mudanga na
redefini¢do das esferas politica e cultural na América Latina durante os anos recentes
levou a varios intelectuais da regido a revisar epistemologias previamente
estabelecidas nas ciéncias sociais ¢ humanidades (Grupo Latinoamericano de
Estudios Subalternos, 1998, p. 70 apud BALLESTRIN, 2013, p. 94).

Ap0s a cisdo do Grupo Latino-americano de Estudios Subalternos, temos o surgimento
do Grupo Modernidade/Colonialidade. Neste Gltimo, denunciava-se o que se entendia como
um imperialismo promovido pelos Estudos Culturais e seus desdobramentos nos Estudos
Pés-coloniais e Subalternos. De forma geral, para Walter Mignolo (1998), um de seus
fundadores, os Estudos Pos-coloniais ¢ Subalternos nao teriam realizado a ruptura cabivel
com o eurocentrismo hegemonico na constru¢do do conhecimento (BALLESTRIN, 2013) e
restava ao grupo Modernidade/Colonialidade fazé-la. Assim, o que vemos ¢ uma
transformagdo nos debates que surgiram dentro dos proprios Estudos Pds-coloniais, tecendo

criticas a certos elementos de seus antecessores.

Devido as divergéncias tedricas, o grupo latino foi desagregado em 1998, ano em
que ocorreram os primeiros encontros entre 0s membros que posteriormente
formariam o Grupo Modernidade/Colonialidade. [Ramoén] Grosfoguel (2008), ao
narrar seu descontentamento com o projeto do grupo, atribuiu duas razdes para sua
dissolugdo. Ambas referem-se a incapacidade do grupo em romper com a
episteme — ao seu ver, ainda centrada no Norte — dos estudos regionais
estadunidenses e dos estudos subalternos indianos. (BALLESTRIN, 2013, p. 96).

Sobre o Grupo Modernidade/Colonialidade e algumas(uns) das(os) intelectuais

participantes:

[ele, o grupo] foi sendo paulatinamente estruturado por varios seminarios, dialogos
paralelos e publicagdes. Ainda no ano de 1998, um importante encontro apoiado
pela CLACSO [Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales] e realizado na
Universidad Central de Venezuela, reuniu pela primeira vez Edgardo Lander,
Arthuro Escobar, Walter Mignolo, Enrique Dussel, Anibal Quijano e Fernando
Coronil. A partir deste, foi lancada em 2000 uma das publicagdes coletivas mais
importantes do M/C: La colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias sociales.
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[...] Nos anos 2000, ocorreram sete reunides/eventos oficiais do grupo (nos anos
2001, 2002, 2003, 2004, 2006), o qual incorporou e dialogou com os seguintes
nomes: Javier Sanjinés, Catherine Walsh, Nelson Maldonado-Torres, José David
Saldivar, Lewis Gordon, Boaventura de Sousa Santos, Margarita Cervantes de
Salazar, Libia Grueso e Marcelo Fernandez Osco (Castro-Gomez e Grosfoguel,
2007; Mignolo, 2010). Outros estudiosos associados ao grupo sdo Jorge Sanjinés,
Ana Margarita Cervantes-Rodriguez, Linda Alcoff, Eduardo Mendieta, Elina Vuola,
Marisa Belausteguigoitia e Cristina Rojas (Escobar, 2003). (BALLESTRIN, 2013, p.
97-98)

De acordo com a revisao de Ballestrin (2013, p. 100), “a colonialidade se reproduz em
uma tripla dimensdo: a do poder, do saber e do ser”. Como estamos tratando aqui das
epistemologias do conhecimento, nos deteremos ao que a autora traz a respeito da

colonialidade do saber:

O problema da colonialidade do saber ¢ um dos mais recorrentes dentro das
discussdes do M/C e esta diretamente associado aquilo que Mignolo (2002) chamou
de “diferenca colonial e geopolitica do conhecimento”. Sendo paralela a propria
geopolitica da economia, a no¢ao de violéncia epistémica elaborada por Foucault
tornou-se insuficiente para captar o siléncio oriundo do racismo epistémico
(Maldonado-Torres, 2008) ou a negagdo da alteridade epistémica

(CASTRO-GOMEZ, 2005b). (BALLESTRIN, 2013, p. 103).

Sobre a origem do saber hegemonico na modernidade, tem-se:

A elaboragdo intelectual do processo de modernidade produziu uma perspectiva de
conhecimento ¢ um modo de produzir conhecimento que demonstram o carater do
padrdo mundial de poder: colonial/moderno, capitalista ¢ eurocentrado. Essa
perspectiva ¢ modo concreto de produzir conhecimento se reconhecem como
eurocentrismo. Eurocentrismo ¢, aqui, o nome de uma perspectiva de conhecimento
cuja elaboragdo sistematica comegou na Europa Ocidental antes de mediados do
século XVII, ainda que algumas de suas raizes sdo sem duvida mais velhas, ou
mesmo antigas, € que nos séculos seguintes se tornou mundialmente hegemonica
percorrendo o mesmo fluxo do dominio da Europa burguesa (QUIJANO, 2005, p. 9
apud BALLESTRIN, 2013, p. 103-104).

Nos termos de Kilomba (2016), ¢ o colonialismo que influencia na epistemologia do
conhecimento cientifico que ainda construimos, uma vez que, por ser hegemonico, ¢é

responsavel por definir:

1. (os temas) quais temas ou topicos merecem atengdo e quais questdes sdo dignas
de serem feitas com o intuito de produzir conhecimento verdadeiro.

2. (os paradigmas) quais narrativas e interpretacdes podem ser usadas para explicar
um fendmeno, isto ¢, a partir de qual perspectiva o conhecimento verdadeiro pode
ser produzido.

3. (os métodos) e quais maneiras e formatos podem ser usados para a producdo de
conhecimento confidvel e verdadeiro.
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Epistemologia, como eu ja havia dito, define ndo somente como, mas também quem
produz conhecimento verdadeiro e em quem acreditamos (KILOMBA, 2016, p.
4-5, grifo nosso).

Apds esse cendrio, finalmente podemos ver o que ¢ considerado como o giro

decolonial na América Latina:

“Giro decolonial” ¢ um termo cunhado originalmente por Nelson Maldonado-Torres
em 2005 e que basicamente significa 0 movimento de resisténcia teérico e pratico,
politico e epistemoldgico, a légica da modernidade/colonialidade. A
decolonialidade ~ aparece, portanto, como o terceiro elemento da
modernidade/colonialidade. [...] a decoloniza¢do ¢ um diagnostico € um prognostico
afastado e nao reivindicado pelo mainstream do pds-colonialismo, envolvendo
diversas dimensdes relacionadas com a colonialidade do ser, saber e poder
(BALLESTRIN, 2013, p. 105-108, grifo nosso).

Portanto, segundo Kilomba (2016), que se alinha as proposi¢des do giro decolonial,
“para descolonizar o conhecimento, temos que entender que todos/as nos falamos de tempos e
de lugares especificos, a partir de realidades e historias especificas. Nao existem discursos
neutros” (KILOMBA, 2016, p. 7). Isso serd fundamental para pensarmos e identificarmos,
mais adiante, a visdo de epistemologia cientifica defendida pelo projeto de lei “Escola sem
Partido”, uma vez que essa reivindicacdo de neutralidade e objetividade aparece nos
principios da lei.

Sendo assim, ndo nos cabe mais acreditar e propagar a nogao de ciéncia de acordo com
a qual o conhecimento cientifico parte de um lugar de neutralidade. Nao sem antes nos
perguntarmos a quem essa visao de ciéncia interessa e quem sao os sujeitos reconhecidos
como intelectuais a partir dela. E isso ndo serve apenas para pensarmos a questdo da
colonialidade do saber em termos do processo historico denominado coloniza¢do, uma vez
que “a diferenca colonial epistémica ¢ [também] cimplice do universalismo, sexismo e
racismo” (BALLESTRIN, 2013, p. 104) e sdo tais elementos que definem quem (o que) €
digno de legitimidade académica e do reconhecimento enquanto epistemologia cientifica
(KILOMBA, 2016).

Nesse sentido, Kilomba nos fornece o que ela acredita ser um caminho para a
(des)colonizagdo do conhecimento, que seja o reconhecimento e a ado¢do de outras

epistemologias na producao de um conhecimento (também) valido:

Descolonizar o conhecimento significa criar novas configuragoes de
conhecimento ¢ de poder. Entdo, se minhas palavras parecem preocupadas demais
em narrar posigdes ¢ subjetividade como parte do discurso, vale a pena relembrar
que a teoria ndo ¢ universal nem neutra, mas sempre localizada em algum lugar e
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sempre escrita por alguém, e que este alguém tem uma historia (KILOMBA, 2016,
p. 8, grifo nosso).

Por fim, segundo aponta Miskolci (2009), fica muito nitido que todo esse giro
epistemologico ndo consiste em um movimento natural das ciéncias, mas sim, um processo
decorrente de uma série de “demandas feministas, de imigrantes de ex-colonias, de
movimentos negros € homossexuais [que impulsionaram e impulsionam] empreendimentos
cientificos que colocaram em xeque formas candnicas de compreender as desigualdades
sociais” (MISKOLCI, 2009, p. 159-160). Essas novas demandas, portanto, levaram (e
continuam levando) ao desenvolvimento de outros moldes de constru¢do do conhecimento
cientifico, de outras epistemologias. Novos sujeitos tém passado a ser objeto de estudo e, mais
ainda, tém ocupado o espaco de agentes na producdo do conhecimento, sendo totalmente

dignos de terem suas epistemologias reconhecidas no espago académico.

12 NOVAS EPISTEMOLOGIAS NA ESCRITA DA HISTORIA: OS ESTUDOS
FEMINISTAS

No panorama construido acima, no qual tentamos dar conta — ainda que de maneira
muito geral — da eclosdo das novas epistemologias cientificas, fica perceptivel a auséncia de
profissionais da area de Histdria vinculados aos grupos citados. Ainda que ndo justifique a
auséncia de historiadoras e historiadores se dedicando a pensar a constru¢ao do conhecimento
cientifico, esta pode ser explicada pelo fato de que, dentro do Estudos Culturais, elas ¢ eles se

vinculam a uma area propria da Historia: a Historia Cultural. Segundo Margareth Rago:

Vale notar a aproximagao entre as formulagdes da teoria feminista e a valorizacdo da
cultura pelo pos-modernismo [...] [e] nesse contexto, a Historia Cultural ganha
terreno entre os historiadores, enfatizando a importancia da linguagem, das
representacdes sociais culturalmente constituidas, esclarecendo que ndo ha
anterioridade das relagdes econdmicas e sociais em relacdo as culturais (RAGO,
1998, p. 27).

Esta [histdria cultural] pde em evidéncia a necessidade de se pensar o campo das
interpretagdes culturais, a construcdo dos inumeros significados sociais e culturais
pelos agentes histdricos, as praticas da representacdo, deixando muito claro que o
predominio prolongado da Histéria Social, de tradicdo marxista, secundarizou
demais o campo da subjetividade e da dimenséo simboélica (RAGO, 1998, p. 37).

Como ja dito anteriormente, o final da década de 1980 e os anos de 1990 tiveram uma
mudanca com relagdo a forma de pensar o conceito de epistemologia. De acordo com as
novas proposicdes, estaria o entendimento de que o campo dedicado a pensar a constru¢ao do

conhecimento cientifico moderno teria sido edificado em cima de pressupostos que — embora
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se pretendam universais, objetivos e neutros — consistiam em paradigmas masculinistas

assentados na associacdo com o que se entende como valores masculinos.

[...] o saber ocidental opera no interior da logica da identidade, valendo-se de
categorias reflexivas, incapazes de pensar a diferenga [...] Pensa-se a partir de um
conceito universal de homem, que remete ao
branco-heterossexual-civilizado-do-Primeiro-Mundo, deixando-se de lado todos
aqueles que escapam deste modelo de referéncia. [...] as praticas masculinas sdo
mais valorizadas e hierarquizadas em relacdo as femininas, o mundo privado sendo
considerado de menor importancia frente a esfera publica, no imaginario ocidental.
[...] Portanto, as nocdes de objetividade e de neutralidade que garantiam a
veracidade do conhecimento caem por terra, no mesmo movimento em que se
denuncia o quanto os padrdes de normatividade cientifica sio impregnados por
valores masculinos. [...] Mais do que nunca, a critica feminista evidencia as
relagdes de poder constitutivas da produgdo dos saberes (RAGO, 1998, p. 25, grifo
nosso).

Desde o final da década de 1970 e nos anos 1980, cientistas sociais, cientistas
politicos/as e historiadoras/es ja estavam escrevendo e refletindo sobre o carater ndo neutro da
constru¢do do conhecimento. Contudo, a entrada de pesquisadoras das ciéncias naturais nesse
processo representou um grande avanco no sentido de criar base para que a Filosofia também
pudesse, finalmente, repensar a epistemologia e a constru¢do do conhecimento, admitindo a
possibilidade da existéncia de uma epistemologia propriamente feminista (LONGINO, 2012).

Os anos de 1970 e 1980 foram muito marcados pela atuacdo e reivindicacdes do
movimento feminista. O feminismo enquanto movimento social provocou, inicialmente, a
explosdo da Historia das Mulheres, reivindicando essa tematica de estudo para as Ciéncias
Humanas e, posteriormente, propondo elementos centrais para toda uma mudanga no proprio
campo da epistemologia. Portanto, “a reflexdo filosofica [epistemologia feminista] foi
posterior a pratica teorica [do feminismo]” (RAGO, 1998, p. 29).

E nesse contexto que, no campo da Historia, se destacam os importantes estudos de
historiadoras como Michelle Perrot e Joan Scott, por exemplo. De acordo com Scott (1992), a
utilizagdo do termo movimento para caracterizar esse processo de ascensdo da Historia das
Mulheres na academia ¢ um recurso utilizado para “evocar as associagdes [desse processo]
com a politica” (SCOTT, 1992, p. 64), sendo a politica feminista o ponto de partida para tais
reflexdes.

Ainda que a relagdo entre Historia das Mulheres e Politica seja bastante estreita, ela ¢
também bastante ambigua. Muito esfor¢o se fez para deslegitimar o campo de estudo
“Historia das Mulheres” enquanto Historia, uma vez que, voltando ao elemento chave que

comecgamos a escrita deste capitulo, segundo Helen Longino (2012), a ciéncia seria um espago
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imune as escolhas parciais e as subjetividades, sendo a “boa ciéncia” aquela totalmente isenta
dos interesses e identidades de seus pesquisadores, pautada num ideal de racionalidade, nao
coincidentemente travestido de “estereotipos de masculinidade” (LONGINO, 2012, p. 510).
No capitulo Historia das Mulheres do livro Escrita da Historia (1992), Scott apresenta
um breve panorama do desafio enfrentado neste primeiro momento, sobretudo por
historiadoras, na tentativa de compreender o sujeito histérico para além do usual sujeito
genérico (masculino). Para isso, foi preciso, primeiro, mudar a visdo de historia que tinha
como acontecimentos importantes os eventos protagonizados por homens — acomodados no
espaco publico — a fim de pensar: onde estdo as mulheres na Histéria? Ou ainda, quais
historias essas mulheres estdo experienciando e das quais ndo sabemos absolutamente nada?

Por fim, de acordo com a historiadora Margareth Rago (1998) nos aponta que:

Seria interessante pensar como os deslocamentos tedricos produzidos pelo
feminismo tém repercutido na produgdo historiografica. A emergéncia de novos
temas, de novos objetos e questdes, especialmente ao longo da década de setenta deu
maior visibilidade as mulheres enquanto agentes historicos, inicialmente a partir do
padrao masculino da Historia Social, extremamente preocupada com as questoes da
resisténcia social e das formas de dominacdo politica. Este quadro ampliou-se,
posteriormente, com a explosdo dos temas femininos da Nouvelle Histoire, como
bruxaria, prostitui¢do, loucura, aborto, parto, maternidade, satde, sexualidade, a
historia das emogoes e dos sentimentos, entre outros (RAGO, 1998, p. 34).

No entanto, para além de qualquer pretensdo de julgar irrelevante a eclosao desses
temas histdricos na escrita da Historia, uma vez que “a entrada desses novos temas se fez em
grande parte pela pressdo crescente das mulheres, que invadiram as universidades e criaram
seus proprios nucleos de estudo e pesquisa” (e consideramos isso extremamente importante),
¢ preciso destacar também que, muito provavelmente, € por haver e se trabalhar essa “divisao
sexual dos temas historicos” (RAGO, 1998, p. 34) que a area de Historia se isenta, em grande
medida até os dias de hoje, das discussdes que incorporariam, efetivamente, a epistemologia
feminista a Escrita da Historia, destruindo as barreiras masculinistas da area de Teoria da
Historia. Ou seja, os Estudos feministas, como aponta Rago (1998), impulsionaram toda uma
reviravolta na ideia de subjetividade e escrita da Historia, mas ainda hd muito o que
trilharmos na efetivagdo da compreensdo desse elemento como chave em nosso oficio de
historiadoras e historiadores e na epistemologia da ciéncia historica.

Sabendo destes elementos centrais das propostas de mudancas epistemologicas no
campo das Ciéncias Humanas nas tltimas décadas, advindos dos Estudos Subalternos, da

Teoria Queer e dos Poés-coloniais, das Epistemologias feministas e das novas propostas
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decoloniais, vejamos um pouco de como essas transformagdes se deram, também, no que se

entende por espago escolar e no Ensino de Historia.

1.3 AS NOVAS EPISTEMOLOGIAS NAS TEORIAS PEDAGOGICAS BRASILEIRAS NO
FINAL DO SECULO XX E O ESPACO ESCOLAR

[...] as teorias pedagodgicas se dividem, de modo geral, em dois grandes grupos:
aquelas que procuram orientar a educacdo no sentido da conservagdo da sociedade
em que se insere, mantendo a ordem existente. E aquelas que buscam orientar a
educagdo tendo em vista a transformagdo da sociedade, posicionando-se contra a
ordem existente. As primeiras correspondem aos interesses dominantes e, por isso,
tendem a hegemonizar o campo educativo. As segundas correspondem aos interesses
dominados situando-se, pois, no movimento contra-hegemonico. Numa sociedade
como a nossa, de base capitalista, as pedagogias hegemonicas correspondem aos
interesses da burguesia, j4 que esta ocupa a posicdo de classe dominante. E as
pedagogias contra-hegemonicas correspondem aos interesses do movimento
operario (SAVIANI, 2008, p. 12)

No artigo intitulado Teorias pedagogicas contra-hegemonicas no Brasil, Dermeval
Saviani (2008) apresenta, servindo-se da periodiza¢do da Histéria do Brasil, as principais
vertentes pedagogicas, as que estariam a servigo da classe dominante, e as que, disputando
espago com estas, estariam a servico da classe menos favorecida.

O primeiro recorte temporal feito por ele trata das pedagogias contra-hegemonicas na
Primeira Republica; o segundo na Era Vargas; e o terceiro (sobre o qual falaremos aqui) da

hegemonia produtivista (1960-2008). De acordo com o autor:

A proposta contra-hegemdnica que emerge na década de 1960 ¢ a concepgao
pedagogica libertadora (SCOCUGLIA, 1999) formulada por Paulo Freire (1971 e
1976). Essa proposta suscita um método pedagdgico que tem como ponto de partida
a vivéncia da situacdo popular (1° passo), de modo a identificar seus principais
problemas e operar a escolha dos “temas geradores” (2° passo), cuja
problematizagdo (3° passo) levaria a conscientizagdo (4° passo) que, por sua vez,
redundaria na agdo social e politica (5° passo) (SAVIANI, 2008, p. 17)

Saviani (2008) continua:

Na década de 1970 a visdo critica se empenhou em desmontar os argumentos da
concepcao pedagogica produtivista, evidenciando a funcdo da escola como aparelho
reprodutor das relagdes sociais de producdo. Emergem, ai, as teorias que chamei de
critico-reprodutivistas que operam uma critica cerrada a hegemonia instalada na
sociedade capitalista. Nesse sentido, elas participam do movimento
contra-hegemonico. [...] Uma particularidade da década de 1980 foi precisamente a
busca de teorias que ndo apenas se constituissem como alternativas a pedagogia
oficial, mas que a ela se contrapusessem. Eis o problema que emergiu naquele
momento: a necessidade de construir pedagogias contra-hegemonicas, isto €, que em
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lugar de servir aos interesses dominantes, se articulassem com os interesses
dominados. (SAVIANI, 2008, p. 17-18).

Entendemos aqui que esse movimento no ambito das teorias pedagogicas, aliado ao
inicio do processo de redemocratizacdo no Brasil, estava também em consonancia com o
movimento questionador que se colocava no campo epistemologico do qual falamos na
primeira parte deste capitulo. Afinal, ndo ¢ por acaso que as proposi¢des da pedagogia
libertadora citadas por Saviani (2008) partem de um questionamento a hierarquia do processo
de ensino-aprendizagem, reivindicando as(aos) educandas(os) o papel de sujeito ativos e
participantes nesse processo. Ou que elas mencionam como ponto de partida da aprendizagem
as vivéncias das(os) estudantes. A nosso ver, ao falar em um processo de
ensino-aprendizagem resultante de problematizagdes da realidade desses estudantes e que
levaria a um processo de conscientizagdo e, consequentemente, na a¢ao politica por parte das
mesmas, o autor esta falando de uma proposta de constru¢do do conhecimento. E ao falar de
uma proposta de constru¢do do conhecimento estd falando de uma epistemologia propria da
educagdo, mas ainda assim uma epistemologia, tdo legitima quanto todas as que mencionamos
e que se fazem presente no ambito cientifico.

Saviani aponta “quatro modalidades de pedagogias contra-heremonicas: [que seja] a)
pedagogias da ‘educacdo popular’; b) pedagogias da préatica; c) pedagogia critico-social dos
conteudos; e d) pedagogia historico-critica” (SAVIANI, 2008, p. 20). Quando trata das
pedagogias da pratica o autor traz, justamente, 0 movimento de repensar o espago escolar

como um elemento central para entendé-lo como um meio no qual se constréi conhecimento:

Criticando a escola por estar preocupada quase exclusivamente com a questdo da
transmissdo do conhecimento, afirma-se que € preciso alterar radicalmente o eixo
“transmissdo-assimilagdo”, preconizando que “professores e alunos rompam com a
atual organizagdo do processo de trabalho pedagdgico”, passando a “organizar-se em
relagdes sociais novas para, conjuntamente, trabalharem sob a forma de ‘produtores
associados’” (SANTOS, 1985b:7). Assim procedendo, cada escola sera
transformada “em uma unidade de producio e distribuicdo de conhecimentos
articulados aos reais interesses da maioria da populacdo brasileira” (ibidem.)
(SAVIANI, 2008, p. 21, grifo nosso).

Porém, Saviani (2008) apresenta uma ressalva com relagdo a limitagdo dessas
perspectivas que visam pensar pedagogias contra-hegemonicas a partir do espago escolar, uma
vez que tal espaco ndo costuma ser pensado pelas camadas dirigentes dos governos ou pelo
Estado para ser ocupado pelas classes subalternas ou para atender as demandas dessa

populagdo. No entanto, como o presente trabalho procura entender o (ndo)lugar da escola
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como um espaco de ciéncia, ou seja, o ndo reconhecimento dela enquanto tal, optamos por

atentar para essas perspectivas voltando-nos para o movimento de (re)pensar o espaco escolar.

1.4 AS DISPUTAS ENTRE EPISTEMOLOGIAS DA CIENCIA NO CAMPO DO ENSINO
DE HISTORIA
Aqui tentaremos compreender um pouco do campo de Ensino de Historia também
enquanto uma seara de disputas e embates constantes. De acordo com Christian Laville
(1999):
Houve um tempo em que o ensino da historia nas escolas ndo era mais do que uma
forma de educag@o civica. Seu principal objetivo era confirmar a nagao no estado em
que se encontrava no momento, legitimar sua ordem social e politica - e a0 mesmo
tempo seus dirigentes - e inculcar nos membros da nagdo — vistos, entdo, mais como
suditos do que como cidaddos participantes — o orgulho de a ela pertencerem,
respeito por ela e dedicagdo para servi-la. O aparelho didatico desse ensino era
simples: uma narracdo de fatos seletos, momentos fortes, etapas decisivas,
grandes personagens, acontecimentos simbdlicos e, de vez em quando, alguns
mitos gratificantes. Cada pega dessa narrativa tinha sua importdncia e era
cuidadosamente selecionada. Essa maneira de ensinar a historia foi se tornando

menos necessaria 2 medida que as nagdes foram percebendo que estavam bem
assentadas e cessaram de temer por sua propria existéncia (LAVILLE, 1999, p. 126).

O objeto de estudo do autor acima €, justamente, compreender as disputas imbricadas
na defini¢do da Historia ensinada. Nesse sentido, no artigo intitulado 4 guerra das narrativas:
debates e ilusoes em torno do ensino de Historia, Laville (1999) inicia um processo de
exemplificagdo de contextos no qual se deu semelhantes disputas a apresentada no trecho.

No caso dos Estados Unidos, por exemplo, ¢ possivel perceber que além de uma
disputa por qual narrativa historica seria ensinada nas escolas, tratava-se antes de uma querela
entre a historia oficial estadunidense, baseada na figura de personagens e herdis nacionais,
cuja integridade estaria ameacada por uma nova forma de conceber a historia: a) uma ciéncia
cuja constru¢do do conhecimento tem negado a no¢ao de verdade historica; b) questionado as
narrativas idealizadas dos herdis nacionais; ¢) problematizado “quem” s@o esses herdis (qual
seu género, suas cores, seus lugares sociais); d) investido numa histéria vista de baixo, do
ponto de vista de populares e sujeitos comuns, tais como as(os) educandas(os) a quem o
ensino de historia se destina (LAVILLE, 1999).

Sendo assim, percebemos que, além de um debate por quais conteudos receberiam
mais ou menos destaque no Ensino de Historia, trata-se de um debate pela mudanca na visao
de historia a partir da qual se pretende ensinar. E, portanto, uma disputa por epistemologias da

constru¢do do conhecimento histérico, a0 mesmo tempo em que se coloca também uma
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disputa das formas pelas quais se dard o ensino-aprendizagem, caracterizando uma disputa
entre teorias pedagogicas diversas. Essas teorias pedagodgicas também se inserem nesse
movimento de repensar epistemologico porque sao elas epistemologias, no sentido mais literal
do termo, uma vez que representam formas através das quais se da a construcao de
conhecimento.
Laville (1999) segue suas reflexdes:
E interessante notar quanto interesse, quanta vigilincia e quantas intervencdes o
ensino de histdria suscita nos mais altos niveis. A historia ¢ certamente a unica
disciplina escolar que recebe intervengdes diretas dos altos dirigentes ¢ a

consideracdo ativa dos parlamentos. Isso mostra qudo importante ¢ ela para o poder
(LAVILLE, 1999, p. 130)

[...] enquanto na maioria dos paises se diz que o objetivo do ensino da historia é
desenvolver nos alunos as capacidades de que o cidaddo precisa para participar da
sociedade de maneira autonoma e refletida, o ensino da historia, ainda é, muitas
vezes, reduzido a uma narrativa fechada, destinada a moldar as consciéncias e a
ditar as obrigacdes e os comportamentos para com a nacio. Observou-se que,
quando, em nosso mundo, ha um debate piiblico em torno do ensino da historia,
¢ essa narrativa que esta quase sempre em jogo (LAVILLE, 1999, p. 135, grifo
Nosso).

Portanto, além de compreender a educagdo como um campo em disputa, € preciso
atentar para a tendéncia bastante forte em vigiar e acompanhar de perto o Ensino de Historia,
pois € através da Historia que se edificam ou desmoronam elementos da memdria social de
dada comunidade e tais processos podem ser uma ameaga a determinados grupos e/ou visdes
politicas que ocupam o poder. Carmem Teresa Gabriel (2015), pensando sobre a Base

Nacional Comum Curricular diz:

como afirma Burity, “ha sim, uma disputa pelo que ha, pelo que esta acontecendo,
pelo ‘para onde vao as coisas’. Em suma, mais do que uma guerra de interpretagdes,
uma disputa hegemoénica pelo mundo em que vivemos” (BURITY, 2010, p. 2). O
ato de significar, isto é, de “atribuir sentido”, é um ato politico. As lutas de
significacio sio lutas pela hegemonizagao ou universalizacio de um significado
particular atribuido a um determinado significante (GABRIEL, 2015, p. 285,
grifo nosso).

Tal observagdo ¢ fundamental para que compreendamos o fato de que, a todo
momento, estaremos trabalhando com narrativas dotadas de significados. Aqui, entra em cena
o trabalho de analise dessas disputas, através dos sentidos atribuidos ao discurso. Tomemos
mais um dos exemplos apresentados por Laville (1999), no qual os significados atribuidos as
palavras dizem respeito a intencionalidades politicas, ainda que as tematicas (e a maneira com
que sdo abordadas) remetam a uma construcao epistemologica “tradicional” e, supostamente,

“neutra” do conhecimento historico:
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No Japdo, por exemplo, ha varias décadas historiadores ¢ professores, apoiados por
diversos grupos, entre os quais uma associagdo para a verdade na historia composta
de milhares de membros, combatem a censura que o Ministério da Educacdo exerce
sobre o contetdo dos manuais. E uma censura muito rigorosa. Tudo o que, aos olhos
do ministério, poderia diminuir a imagem positiva do Japdo na historia é proibido.
Para contar os fatos, € preciso utilizar um vocabulario padronizado. Assim, para
falar da invasdo da China pelo Japdo na década de 1930, deve-se falar de
“progressdo militar”; para falar da pilhagem de Nankin em 1937, quando 150.000
civis foram massacrados, conta-se que “o exército japonés ocupou a cidade num
ambiente de agitacdo excessiva e de colera”; & preciso escrever “incidente” ao invés

EERNT3 LERNT3

de “revolta”, “suicidio coletivo de civis” ao invés de “massacre”, “mulheres de
conforto” ao invés de “prostitutas” (LAVILLE, 1999, p. 133-134).

Tratando-se dos embates que se colocaram no ambito da educagdo brasileira nos
ultimos anos, tem-se como exemplo o processo de formulagdo e aprovacao da BNCC que se
deu de 2015 a 2018.

De acordo com o editorial da revista Retratos da Escola, que abre o dossi€é tematico
Base Nacional Comum: Projetos curriculares em disputa’, a divulgagdo da primeira
versao/documento-base da BNCC, no segundo semestre de 2015, por exemplo, suscitou uma
série de debates em torno da discussdo publica que se pretendia impulsionar “nas redes
publicas de ensino de todos os Estados e Distrito Federal, visando colher sugestdes e criticas
as proposicoes” da base (SCHEIBE; CAMPOS, 2015, p. 265). Conforme apontam Leda

Scheibe e Roselane Fatima Campos em outro trecho do editorial:

O entendimento a respeito do que deve ser uma Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) para a educag@o basica, no entanto, ndo € objeto de consensos e aponta para
disputas que historicamente constituiram a esfera da educagdo publica brasileira:
suas finalidades, suas formas de organizagdo, suas relagdes com as culturas locais e
com os projetos nacionais, formas de avaliagdo da aprendizagem, formagdo e
controle dos professores, entre outros aspectos (SCHEIBE; CAMPOS, 2015, p.
265).

Desse modo, a revista Retratos da Escola realizou uma chamada publica convidando
pesquisadoras/autoras(es) referéncia na area, a fim de contribuir no processo de debate e
constru¢do de um curriculo nacional. “O Dossié ¢ iniciado pela publicacdo de trés entrevistas
concedidas pelos professores Mércia Angela Aguiar, Sandra Escovedo Selles e ftalo Modesto
Dutra que [...] analisam o processo em andamento, provocados pelas interrogacdes do Comité
Editorial” (SCHEIBE; CAMPOS, 2015, p. 266). Entre um dos questionamentos feitos as

entrevistadas(os):

> Dossié tematico “Base nacional comum: Projetos curriculares em disputa”. Retratos da Escola. v. 9, n. 17,
2015. Disponivel em: < http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/issue/view/27>. Acesso em: 20 de jun.
2019.
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Historicamente, a implementacdo de curriculos nacionais unificados vincula-se a
projetos de desenvolvimento da educagdo nacional cuja base é, por sua vez, um
projeto de nagdo. No Brasil, identificamos projetos em disputa que expressam as
intencionalidades politicas dos diferentes atores no debate. Que projetos se
encontram em debate/embate no processo atual? (Entrevista, 2015, p. 271, grifo
Nnosso).

Como o nome do dossié ja possibilita inferir, a pergunta citada acima reitera a defesa
da existéncia de um cendrio de disputas no contexto educacional e demarca, de maneira bem
explicita, que, quando falamos em projetos para a educacdo, estamos falando também da
disputa entre projetos politicos a serem, ou ndo, adotados na condugao de dada sociedade. Nos
acrescentamos: quando se fala em projetos para a educagao, em projetos politicos € de Nagao,
estamos, a0 mesmo tempo, falando da escolha pela visdo de Historia a ser contada e, portanto,
faz-se uma opgdo por quais epistemologias do conhecimento servem a narrativa que se quer
contar.

Ainda entre as perguntas da entrevista:

Como compatibilizar os padrdes de controle externo de qualidade dos processos
pedagdgicos (materializados nas avaliacdes em larga escala), com aqueles derivados
de um curriculo nacional unificado (que estabelece padroes minimos de
aprendizagem), e com a autonomia pedagogica e profissional do professor?
(Entrevista, 2015, p. 278).

Este questionamento aponta o reconhecimento da existéncia de um movimento que
procura vigiar e estabelecer padrdoes acerca do que ¢ como deve ser ensinado. Esse
movimento tem buscado no Estado a legalidade necessaria de modo a efetivar essa pratica e,
pela questdo acima, ¢ possivel perceber que ha uma leitura possivel segundo a qual a BNCC
se coloca enquanto um instrumento do Estado que ameaga “autonomia pedagogica e
profissional do professor” (Entrevista, 2015, p. 278), ideia ratificada pelas respostas das
professoras.

Sendo assim, verificada a existéncia desse cenario de disputas no ambito da educagao
(e do Ensino de Historia) e exemplificados alguns desses casos, a proxima etapa do trabalho
consiste em perceber como tais elementos se manifestam nas fontes documentais que serdo
aqui utilizadas para a pesquisa: os projetos de lei “Escola sem Partido” e “Escola sem

Mordaca”.



33

2 PROJETOS DE LEI EM EMBATE: A DISPUTA PELO ESPACO ESCOLAR E
PELA VISAO DE CIENCIA ENSINADA

2.1 DO MOVIMENTO AO PROJETO DE LEI: BREVE ANALISE DO “ESCOLA SEM
PARTIDO”

Criado em 2004, com o objetivo manifesto de “dar visibilidade a instrumentalizagao
do ensino para fins politicos, ideoldgicos e partidarios”, a organizagdo Escola sem
Partido se apresenta como um “movimento” e como “uma iniciativa conjunta de
estudantes e pais preocupados com o grau de contaminag@o politico-ideoldgica das
escolas brasileiras, em todos os niveis do ensino basico e superior” (ALGEBAILE,
2017, p. 64).

Conforme aponta a professora Eveline Algebaile (2017) na citacdo que abre este
capitulo, a origem da ideia de “escola sem partido” é bem mais antiga que o Projeto de Lei
(PL) de 2015. A origem da organizacdo autodenominada “Escola sem Partido” se deu em
2004, quando Miguel Nagib, reconhecido como coordenador do programa, langou a proposta
de um movimento conjunto de pais e estudantes em prol de vigilancia as(aos) educadoras(es)

e suas praticas pedagogicas.

Sua atuag@o tem como principal suporte um site que funciona como um meio de
veiculagdo sistematica de ideias, de instrumentalizagdo de denuncias e de
disseminagdo de praticas e procedimentos de vigilancia, controle e criminalizacdo
relativos ao que seus organizadores entendem como “praticas de doutrina¢ao” [...].
Os procedimentos de vigilancia, controle e criminalizagdo sdo particularmente
explicitados em modelos [...]. Nesses modelos, sdo estabelecidos mecanismos de
monitoramento de atividades escolares e de materiais educativos — especialmente as
atividades docentes e os materiais que nao estejam em conformidade com as
“conviccoes do aluno, de seus pais ou responsaveis (...) nos aspectos relacionados
a educacdo moral, sexual e religiosa”, considerando que, no que diz respeito a esses
aspectos, os “valores de ordem familiar” teriam “precedéncia sobre a educacio
escolar” (ALGEBAILE, 2017, p. 64, grifo nosso).

A partir do trecho acima julgamos importante fazer algumas colocagdes acerca dos
dois pontos que grifamos. O primeiro deles se trata da defesa de que as convic¢des morais,
sexuais e religiosas dos alunos e seus pais ndo sejam ameagadas por nenhum tipo de conteudo
ensinado. Sendo assim, a partir de tal aspecto € possivel desenvolver uma hipotese do porqué
que o Programa “Escola sem Partido” foi criado em 2004.

Em 2003 foi aprovada a Lei 10.639, que versa sobre a obrigatoriedade do ensino de

Historia e Cultura Afro-brasileira no ensino fundamental e médio®. A 10.639 altera a Lei de

¢ Em 2008, a Lei 10.639 sofreu uma alteragdo, através da Lei 11.645, incluindo o estudo da historia indigena. De
acordo com esta: “O conteudo programatico a que se refere este artigo incluira diversos aspectos da historia e da
cultura que caracterizam a formagao da populagdo brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o
estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e
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Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDB) de 1996 e, de acordo com o pardgrafo

primeiro do 26° artigo do texto da lei, estabeleceu:

O contetdo programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o estudo da
Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra
brasileira e o negro na formagao da sociedade nacional, resgatando a contribui¢ao do

povo negro nas areas social, econdmica e politica pertinentes a Historia do Brasil.”

Trabalhar “a cultura negra brasileira e o negro na formacdo da sociedade nacional,
resgatando a contribuicdo do povo negro” na identidade e Histéria do Brasil nos leva,
enquanto educadoras(es) da 4area de Historia, a abordar, por exemplo, as
religides/religiosidades de matriz africana, entendendo a marca destas na formac¢ao da cultura
e identidades brasileiras. Nesse sentido, podemos considerar que o surgimento de um
programa em 2004, intitulado “Escola sem Partido” e que dizia trabalhar em prol da defesa
das convicgdes religiosas das(os) estudantes e seus familiares, foi, na verdade, uma reacao a
conquista alcancada pela Lei 10.639 em 2003. Sendo assim, o que se tem em 2004 pode ser
entendido como uma resposta conservadora® a uma conquista progressista, que representaria o
reconhecimento de outros sujeitos — aos quais, durante muito tempo, foi legada a
subalternidade e invisibilidade — na Escrita da Histéria do Brasil.

Essa nossa compreensdo parte também do capitulo O Escola sem Partido como chave
de leitura do fenomeno educacional, do professor Fernando de Araujo Penna (2015), que, ao
se propor pensar “a defesa do poder total dos pais sobre os filhos” (PENNA, 2015, p. 44), nos

traz o seguinte exemplo:

E aqui, para vocés verem contra o que eles estdo argumentando, busquei as
dentincias deles relativas a questdo da “doutrinagdo religiosa” [...]. Uma das
dentincias mais recentes diz o seguinte: “Candomblé ¢ Umbanda em livros didaticos
de 2016 do MEC para ensino fundamental. Alunos de escolas publicas e privadas,

indigena brasileira e o negro e o indio na formagao da sociedade nacional, resgatando as suas contribui¢des nas
areas social, econdmica e politica, pertinentes a historia do Brasil”. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2007-2010/2008/Lei/L11645.htm. Acesso em: 03 dez. 2019.

7 http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/1eis/2003/L10.639.htm. Acesso em 03 dez. 2019.

8 Por conservadora nos referimos, aqui, a visio de mundo segundo a qual certas crengas — ainda hoje
hegemonicas — contemplariam o que se entende por universal. De acordo com a revisdo de Luciana Ballestrin
(2013), a crenga de um “ponto zero” na constru¢do do conhecimento, no¢do que estamos usando para pensar a
construgdo do conhecimento no ambito escolar, ndo ¢é tdo “zero” assim: “O ‘ponto zero’ ¢ um ponto de partida de
observacdo, supostamente neutro e absoluto, no qual a linguagem cientifica desde o [luminismo assume-se
‘como a mais perfeita de todas as linguagens humanas’ e que reflete ‘a mais pura estrutura universal da razao’
(Castro-Gomez, 2005c, p. 14). A logica do ‘ponto zero’ é eurocentrada” (BALLESTRIN, 2013, p. 104, grifo
nosso). No caso que vamos apresentar a seguir, a logica do “ponto zero” (neutro) estd no entendimento do
cristianismo como a religiosidade de parametro universal. Todas as outras representam visdes de mundo parciais,
mas a visdo de mundo (moralidade) cristd ¢ tomada como regra geral, como o ponto zero, e, portanto,
perfeitamente aceita em um projeto de escola, ainda que este almeje a dita neutralidade.
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inclusive confessionais, que estudarem com os livros didaticos de 2016 do MEC, ou
seja, criangas de 6 a 10 anos, serdo doutrinados sistematicamente no Candomblé e na
Umbanda” [...]. Por que eles estdo dizendo que tem doutrinagdo religiosa de
Candomblé e Umbanda? S6 por conta disso, uma imagem de Xangd acompanhada
da legenda “Xangd: Deus do trovdo e da Justica. O simbolo desse orixa ¢ um
machado de duas langas chamado oxé. Esse machado representa a justiga”. Por que
isso ¢ doutrinacdo religiosa de Candomblé e Umbanda? Quando sdo apresentados
Zeus, Apolo e Afrodite, esses seriam deuses neutros? Percebem? E um ataque a
determinadas formas de pensar, determinadas crengas (PENNA, 2015, p. 45-46,
grifo nosso).

Na justificacdo do projeto de lei “Escola sem Partido” estd colocado: “16 —
Finalmente, um Estado que se define como laico — e que, portanto, deve ser neutro em relagao
a todas as religides — ndo pode usar o sistema de ensino para promover uma determinada
moralidade, j& que a moral é uma regra inseparavel da religido” (PL “Escola sem Partido”,

2015, p. 8). Ao mesmo tempo, mais a frente no documento, aparece a seguinte colocagao:

Note-se por fim, que o projeto ndo deixa de atender a especificidade das instituigoes
confessionais e particulares cujas praticas educativas sejam orientadas por
concepgdes, principios e valores morais, as quais reconhece expressamente o direito
de veicular e promover os principios, valores e concepgdes que as definem,
exigindo-se, apenas, a ciéncia e o consentimento expressos por parte dos pais ou
responsaveis pelos estudantes (PL “Escola sem Partido”, 2015, p. 9).

Logo, nos ¢ possivel perceber a seletividade acerca de quais religiosidades podem ser
vinculadas a escola ou ndo, ou seja, o ensino de quais delas ¢ tido como legitimo e qual ¢
acusado de ser pratica de doutrinacdo. Aspecto que nos leva ao segundo ponto grifado, que
seja, a prevaléncia dos valores de ordem familiar (de algumas familias) sobre a educacao
escolar, a qual remete também a uma visao de escola/escolarizagao.

O principal argumento que aparece no texto do projeto de lei “Escola sem Partido” em
defesa do “poder total dos pais sobre os filhos” estaria no Pacto de San José¢ da Costa Rica, da
Conveng¢ao Americana sobre Direitos Humanos (1969), no qual estd dito que “os pais, e
quando for o caso, os tutores, t€ém direito a que seus filhos ou pupilos recebam educagao
religiosa e moral que esteja de acordo com suas proprias convicgdes™. Trecho semelhante
estd colocado no PL “Escola sem Partido”: “direito dos pais a que seus filhos recebam a
educacdo moral que esteja de acordo com suas proprias convicgdes” (PL “Escola sem
Partido”, 2015, p. 2). Ou ainda: “[...] se cabe aos pais decidir o que seus filhos devem
aprender em matéria de moral, nem o governo, nem a escola, nem os professores tém o direito
de usar a sala de aula para tratar de conteudos morais que ndo tenham sido previamente

aprovados pelos pais dos alunos” (PL “Escola sem Partido”, 2015, p. 8)

? Artigo 12, inciso IV, do Pacto de San José apud PENNA, 2015, p. 47.
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Devido ao fato de o Pacto de San José ser utilizado como argumento em defesa dessa
proposic¢ao no projeto de lei, podemos pensar que ele proprio versa sobre o direito de pais ou
responsaveis sobre o que ¢ ensinado na escola, como se esta fosse, realmente, uma extensao
do mundo privado (familiar). Contudo, Penna (2015) nos apresenta que tais colocacdes do
Pacto de San José foram pensadas para garantir a autonomia e o direito de pais e responsaveis

no ambito doméstico, e ndo no espago publico (no qual se localiza a escola).

[...] a Convengdo Americana sobre os Direitos Humanos é — o alvo dela, a sua meta
principal — proteger o individuo, a familia, o espaco privado, o espago doméstico,
contra intervengdes indevidas, especialmente a intervencdo do Estado. Entdo,
realmente, o pai, a familia tem o direito de educar, no espago privado, os seus filhos
de acordo com seus valores. Agora qual o equivoco aqui? E quando vocé pega
algo que foi pensado para proteger o espaco privado contra a intervencio do
poder publico e habilita uma invasao do espaco publico, da escola publica, pelas
vontades privadas. Este ¢ o equivoco, aqui esta o erro (PENNA, 2015, p. 47, grifo
N0sso).

r

Sendo assim, o que se tem no PL “Escola sem Partido” é um uso indevido e
tendencioso de um documento internacional, distorcendo o sentido de suas proposicoes,
retirando-as de contexto e dando a elas outros significados. Tal uso se d4 com a finalidade de
legitimar a visdo de escola que se pretende defender nas formulagdes do projeto de lei. Que
seja, uma escola em que prevalece a doxa em detrimento do logos, de acordo com Rafael
Freitas e Souza e Tiago de Oliveira (2015)', na qual o ensinado no ambito publico (escola)
nao pode estar em conflito com o ensinado no ambito privado (familia), tendo os
ensinamentos do ambito doméstico prevaléncia e poder de alterar o que sera ensinado no

espaco publico.

19 De acordo com os autores, a doxa seria o conhecimento fora da ciéncia (logos), atribuida a crenca, a opinifo.
Segundo isso, o logos caracterizaria o tipo de conhecimento baseado na razdo. Ainda que a nogdo de
racionalidade na qual se estabeleceram as bases da ciéncia moderna estejam em debate e que essa visao ciéncia =
razdo seja demasiadamente simplista para explicar o que se entende por ciéncia (conhecimento cientifico), nos
utilizaremos das proposi¢des desenvolvidas por eles na medida em que trazem que o conhecimento cientifico,
logos, trabalha com a ideia inerente de que os preceitos cientificos devem ser construidos, mas também
questionados e refutados para que outras formas de conhecer se edifiquem. Ou seja, o entendimento do
conhecimento enquanto algo vivo e mutavel, e ndo dogmatico (SOUZA; OLIVEIRA, 2015). Sendo assim,
fazendo a separacdo entre logos e doxa — separacao semelhante a do espago publico e privado trazida por Penna
(2015) — a escola seria o lugar do logos, da ciéncia, do conhecimento que estd sob constante questionamento e
construgdo. Para os autores, “os lugares para o ensinamento de doutrinas religiosas sdo os lares ¢ templos
religiosos, ndo a escola. Nesta, os alunos devem estudar a religido, enquanto fenomeno humano e as relagdes que
diferentes sociedades estabeleceram com o divino ao longo do tempo [...], assim como as relagdes dos homens
com as coisas consideradas sagradas [...] e analisar, dentro de seu devido contexto histdrico, as divergéncias
doutrinarias havidas entre a Reforma Protestante e Contrarreforma Catolica, a atuacdo dos jesuitas no Brasil,
entre outros. Ensinar aos alunos, dentro do contexto historico, as ideias preconizadas pelo iluminismo,
marxismo, liberalismo, nazismo, monarquismo, weberianismo, anarquismo, positivismo, dentre outras vertentes
ideoldgicas nao ¢ doutrinacdo ideologica. Estas diferentes correntes de pensamento sdo aquelas que a sociedade,
mais que a escola, espera que os estudantes conhecam e possam, inclusive, critica-las” (SOUZA; OLIVEIRA,
2015, p. 124).
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Sendo assim, tal aspecto nos leva a algumas conclusdes:

a) existe a tomada de um modelo de familia e de moral como pardmetro a ser
preservado e seguido, algo que incorre na Obvia contradigdo com o que o programa se
propunha inicialmente, afinal “como o professor pode evitar qualquer atividade que possa
entrar em contradicdo com as crengas daquelas 50, 40 familias, super-heterogéneas em sala de
aula?” (PENNA, 2015, p. 47). Ou ainda: “quantas e quais sdo essas convic¢des? Dezenas?
Centenas? O que fazer quando uma familia concordar e a outra nao?” (SOUZA; OLIVEIRA,
2015, p. 125).

Tudo isso sendo defendido por um programa que se diz “neutro” e em compromisso
com uma visdo imparcial do conhecimento. Com base nas ideias trazidas por Ballestrin
(2013), ¢ possivel afirmar que esse programa representa uma visdo de mundo (uma
epistemologia) e elenca aspectos inerentes a essa forma de pensamento transformando-os em
parametros ditos universais, modelos dos quais, em tese, se deve partir. E isso que o “Escola
sem Partido” faz. Estabelece modelos, reveste-os com o manto da neutralidade universal e
acusa as outras visoes (que nao estdo contempladas em suas proposi¢des) de serem partidarias
e de representarem uma visao de mundo parcial, quando na verdade, a propria visao defendida
pelo “Escola sem Partido” ¢ parcial e tem lado.

b) tal perspectiva nega o carater da escola enquanto um espaco legitimo no qual se
produz conhecimento (¢ que tem compromisso com isso). Primeiro porque trabalha com
essa nocao de que a escola ¢ o espago em que a moral familiar (de um unico tipo/modelo de
familia) ndo pode ser suplantada por outro tipo de conhecimento, que seja genuinamente
desenvolvido naquele espaco. Portanto, o que se tem ¢ um esforco gigantesco em nao
reconhecer que o espaco escolar ¢ um lugar no qual deve acontecer a construcdo de
conhecimento, na forma de epistemologias ¢ pedagogias proprias.

Segundo porque estabelece uma censura ao trabalho pedagogico das(os)
educadoras(es), negando-lhes a condicdo de cientistas, aqueles que t€ém compromisso com a
constru¢ao do conhecimento. Essa visdao de escola coloca-os como meros transmissores de um
saber (que deve ser neutro e imparcial), impedindo a possibilidade delas(es) desenvolverem,
no espago escolar, qualquer outro tipo de epistemologia do conhecimento ou pedagogia que
ndo em seus formatos hegemonicos;

Terceiro porque trabalha com a l6gica de que a escolarizacao tem como unico objetivo
a transmissao de conhecimentos e a consequente preparacdo do publico de estudantes para a
inser¢do na logica capitalista, negando todas as demais tendéncias e correntes pedagogicas

que, ao longo de anos, vém pensando outros modelos de escola; e quarto porque trata das(os)
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estudantes como meros receptores de conhecimento, negando-lhes a condi¢@o de sujeitos que
também produzem conhecimentos e epistemologias proprias, que sdo ativos e participativos

no processo de ensino-aprendizagem escolar.

eskosk

Sobre o ja citado “lado” defendido pelo “Escola sem Partido” — politicamente falando
— Betty Espinosa e Felipe Queiroz (2015) apresentam, no capitulo Breve andlise sobre as
redes do Escola sem Partido, as diversas organizagdes as quais o programa se vincula. As
redes e articulacdes que os autores apresentam contemplam entidades religiosas, da sociedade
civil e partidos politicos (ESPINOSA; QUEIROZ, 2015). Eles, inclusive, nomeiam esses
grupos e individuos, explicitando as “conexdes realizadas por aqueles que dirigem ou
colaboram com a iniciativa do Escola sem Partido”. De acordo com Espinosa ¢ Queiroz, “a
ARS [analises de redes sociais] nos permite perceber a profundidade das relagdes nitidamente
partidarias entre os idedlogos do Escola sem Partido com parlamentares com posi¢des
politicas [...] conservadoras, nos trés niveis da federagao” (ESPINOSA; QUEIROZ, 2015, p.
61).

Sendo assim, as colocacdes trazidas pelos autores, nos ajudam, nas palavras de

Algebaile (2015), a perceber que:

Esses tragos gerais de sua constituicdo dio indicagdes relevantes sobre o efetivo
carater dessa organizagdo, reduzindo a possibilidade de que a mesma seja entendida
como um “movimento” e refor¢ando a percepcao de que [0 Programa Escola sem
Partido] se trata tipicamente de um organismo especializado, internamente
centralizado e extremamente vinculado, por sua instrumentalidade, a uma vertente
politico-partidaria mais diversificada na sua composicio (ALGEBAILE, 2015, p.
66).

Ainda que possamos enumerar os partidos politicos e as(os) membros destes, aos quais
o programa esta vinculado, pretendemos dar énfase as visdes de conhecimento — as
epistemologias as quais ele se vincula — sobretudo para reafirmarmos o que viemos
defendendo neste trabalho. Ou seja, nossa defesa de que, para além de uma disputa politica no
campo partidario, a formulagdo do Programa “Escola sem Partido” (e posteriormente do
projeto de lei) trata-se de uma resposta conservadora as visoes de ciéncias que vém renovando
o campo da epistemologia e conquistando espaco no campo do ensino. As ditas
epistemologias hegemonicas se sentem ameacadas por essas novas formas de compreender a

constru¢do do conhecimento, bem como pelo reconhecimento desses novos sujeitos historicos
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(falando aqui especificamente da area da Historia) e reagem para defender o espaco nos quais,
por muito tempo, foram as unicas ocupantes.

Na sessdo de apresentacao do site “Escola sem Partido” esta colocado: “Numa
sociedade livre, as escolas deveriam funcionar como centros de producdo e difusdo do
conhecimento, abertos as mais diversas perspectivas de investigacdo e capazes, por isso,
de refletir, com neutralidade e equilibrio, os infinitos matizes da realidade” (grifo nosso)".
Assim, a0 mesmo tempo em que defende que a escola deveria funcionar como um espago
plural de perspectivas do conhecimento, defende-se a neutralidade desse conhecimento. Logo,
o que se tem ¢ a defesa de uma perspectiva de conhecimento, uma vez que essa suposta
neutralidade do conhecimento é reconhecidamente refutada pelas vertentes epistemoldgicas
contra-hegemonicas, tais como as epistemologias feministas e decolonial. Além do mais, essa
no¢ao de uma suposta neutralidade na constru¢do do conhecimento vai de encontro as
proposi¢des dos conhecimentos localizados'?, que também vém disputando espago no ambito
da pesquisa cientifica.

Portanto, o “Escola sem Partido” nao estd aberto “as mais diversas perspectivas de
investigacao”, apenas as mais conservadoras delas. Afinal, como aponta Eveline Algebaile, o

programa no todo

mostra uma nitida preocupacdo com a presenca, no processo formativo, de
discussdes que problematizem as concepcdes politicas, socioculturais e econdmicas
hegemonicas, especialmente as relativas as questdes de género, orientagdo sexual e
modelos familiares, bem como de perspectivas criticas ao capitalismo ¢ a educacdo
conservadora (ALGEBAILE, 2015, p. 67).

Ainda segundo Algebaile (2015):

O Projeto de Lei (PL) compde o programa de agdo do Escola sem Partido tanto
como um instrumento estratégico de mobilizagdo e propaganda, quanto como um
instrumento juridico-politico de controle da escola que, no entanto, ndo precisa de
sua plena vigéncia juridica, propriamente dita, para produzir os efeitos desejados.
Como o teor do modelo de Projeto de Lei e sua forma de divulgag@o difundem, por
si, um clima de vigilancia, suspei¢do, dentincia e puni¢@o, ndao € preciso haver um
projeto aprovado para que se cumpra parte dos efeitos esperados, que ndo sdo
necessariamente a efetiva responsabilizagdo criminal ¢ a aplicagdo juridica de
punicdo, mas a autocensura, o constrangimento e a coibicdo de comportamentos
e praticas [pedagégicas] que possam, mesmo remotamente, ser identificados como
“doutrinagdo” ou “desrespeito as convicgdes morais da familia”.

'! http://escolasempartido.org/quem-somos/. Acesso em: 08 dez. 2019.

12 Ver a respeito em: HARAWAY, Donna. Saberes localizados: a questdo da ciéncia para o feminismo e o
privilégio da perspectiva parcial. cadernos pagu, n. 5, 1995, p. 7-41. Disponivel em:
<https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/cadpagu/article/view/1773>. Acesso em: 08 dez. 2019.
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Considerando-se que o projeto, por sua impressionante generalizagdo e suas muitas
incongruéncias, pode, se aprovado, mobilizar as mais desvairadas “denuncias”, ndo
¢ plausivel acreditar que seus formuladores esperem efetivamente criminalizar e
punir um grande nimero de pessoas. O mais provavel é que estejam visando os
controles prévios da atividade escolar, da atividade docente e da discussdo
educacional, a partir da disseminacdo da ameaca de exposi¢do publica e de
criminalizacdo. Dai a propriedade da alcunha atribuida ao PL por inimeras
vertentes criticas: Lei da Mordaca (ALGEBAILE, 2015, p. 70-71, grifo nosso).

Portanto, ¢ nesse contexto, em que se fortalecem ideias de criminalizagdo da atividade
docente, que toma forma, em 2019, um projeto de lei em reacdo a tudo isso. Buscando fazer
frente a essas visdes a nova versdo do “Escola sem Partido”, redigida e encaminhada a
Camara no inicio deste ano, o projeto de lei “Escola sem Mordaca” foi enviado ao mesmo

pleito. Esse projeto'? inicia sua justificativa com os seguintes trechos:

E muito significativo para nds, portanto, nos nossos primeiros dias de Congresso
Nacional, ter a honra e a responsabilidade de reapresentar, com alguns poucos
acréscimos e a modificagdo do nome (de Escola Livre para Escola Sem Mordaga)
este projeto, anteriormente defendido pelo Deputado Federal Eleito Jean Wyllys. [...]
O apresentamos sob novo nome, no entanto, chamando-o de Escola Sem
Mordaca, pois essa expressio tem sido a utilizada por aguerridos professores e
professoras que tém, mesmo diante de ameacas, se posicionado contra qualquer
tipo de censura em sala de aula e em defesa do conhecimento técnico e cientifico.
Este projeto representa também uma homenagem a todos os professores e
professoras, aos profissionais de educagdo e aos estudantes. Em condigdes muitas
vezes extremamente precarias nas escolas publicas brasileiras, milhares deles
resistem e se esmeram em construir uma democracia mais forte, um pais mais
prospero e cidaddos cientes de que sua liberdade, suas crengas ¢ modos de vida ndo
podem cercear outras existéncias, liberdades crengas ¢ modos de vida. Cidadaos
conscientes de que a pluralidade e diversidade nos fazem mais fortes e de quem
ninguém tem o direito de censurar, calar, perseguir e criminalizar a liberdade de

expressdo e pensamento nas escolas brasileiras.'

Sendo assim, percebe-se que a ideia do “Escola sem Mordaca” ndo ¢ de todo nova e ja
vinha disputando espago no campo juridico-educacional. Ademais, pelo nome dado ao projeto
fica evidente o tipo de visdo que ele pretende combater e em oposicao a quais ideias ele esta
se colocando. A seguir, apresentaremos algumas dessas visdes € os conflitos que se colocam
entre elas no que diz respeito a compreensdo da ideia de escola, o papel das(os)

educadoras(es) e quais visdes de ciéncia (quais epistemologias do conhecimento) se vinculam.

3 Assinado pelas deputadas Taliria Petrone (PSOL/RJ), Luiza Erundina (PSOL/SP), Fernanda Melchionna
(PSOL/RS), Samia Bomfim (PSOL/SP) e Aurea Carolina (PSOL/MG).
!4 PL “Escola sem Mordaga”, p. 6.
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2.2 A ANALISE DOS PROJETOS DE LEI “ESCOLA SEM PARTIDO” (2015)" E
“ESCOLA SEM MORDACA” (2019)

Segundo Ciro Flamarion Cardoso e Ronaldo Vainfas (1997), nas décadas de
1960/1970 a perspectiva de analise historica baseada no que “os textos falam”, vivenciou um
encontro com as areas das Ciéncias Sociais e da Linguistica. Os autores mencionam que,
embora as metodologias da producdo do conhecimento historico tenham se alterado ao longo
do tempo, o “interesse predominante nos conteudos” dos documentos estudados € uma marca
bastante forte nos estudos da area de Historia e, neste trabalho, ndo seria diferente
(CARDOSO; VAINFAS, 1997, p. 537). A partir deste contexto, passamos a vivenciar a
procura por “um maior rigor no trabalho com o vocabulario dos textos a que se recorria como
fontes” (CARDOSO; VAINFAS, 1997, p. 537). E nesse momento que comeca a se pensar na
apreensao dos dados de pesquisa a partir da ideia de discurso.

No entanto, uma pesquisa histérica com a pretensdao de analisar discursos ndo pode se
fazer “prisioneira de estruturas discursivas”, uma vez que isso a faria “reduzir a historia ao
texto” (CARDOSO; VAINFAS, 1997, p. 540). Sendo assim, nas palavras de Vainfas e

Cardoso:

[...] trata-se antes, de relacionar texto e contexto: buscar os nexos entre as ideias
contidas nos discursos, as formas pelas quais elas se exprimem ¢ o conjunto de
determinagdes extratextuais que presidem a produc@o, a circulagdo e o consumo dos
discursos. Em uma palavra, o historiador deve sempre, sem negligenciar a forma
do discurso, relaciona-lo ao social (CARDOSO; VAINFAS, 1997, p. 540, grifo
nosso).

Portanto, trabalhar com elementos do discurso ndo significa tomar parte de
determinada fonte documental como exemplo ilustrativo, caindo na tendéncia positivista de
que o documento, ou parte dele, ¢ capaz de falar por si mesmo ou levar a
compreender/explicar algo a partir de um trecho qualquer. Nesse sentido, depois de ja termos
trabalhado o contexto em que o Programa Escola sem Partido surgiu e alguns aspectos

fundamentais para melhor entender do que ele se trata, até se transformar no projeto de lei no

'S Em ambito nacional ndo houve apenas um projeto de lei visando incluir nas diretrizes e bases da educagdo o
Programa Escola sem Partido. O primeiro deles foi o PL 867 de 2015, levado a Camara dos Deputados pelo
entdo deputado Izalci Lucas Ferreira (PSDB/DF) e sobre o qual tratamos acima. Em 2019 foi apensado a ele
outro projeto de lei com a intengdo de instituir o Programa Escola sem Partido. Este tltimo carrega a autoria de
muitos membros do PSL, mas foi assinado pela deputada Bia Kicis (PSL/DF) — (PL 246/2019). Considerando
que o texto do PL ¢ basicamente o mesmo, nos utilizaremos aqui do projeto de lei de 2015, muito porque a
bibliografia base que utilizamos para discutir o Programa Escola sem Partido dialoga com o texto do PL de 2015.
No entanto, no devido momento, trataremos da(s) principal(ais) diferenca(s) entre as versdes de 2015 e 2019.
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qual nos deteremos melhor na sequéncia, vamos aos textos dos projetos de lei propriamente
ditos.

Optamos por trazer alguns trechos do projeto de lei “Escola sem Partido” e sua analise
propriamente, a fim de perceber como o PL instrumentalizou as questdes ja apontadas pela
pesquisa bibliografica. Ja a analise do texto do projeto de lei “Escola sem Mordaga” se faz
necessaria na medida em que nos propomos entender as visdes que estdo em disputa nesse
cenario educacional e ele, desde sua génese, pretendeu ser antitese ao “Escola sem Partido™.

Para tanto, visando uma andlise de viés qualitativo, organizamos nossos resultados em
eixos tematicos. Essa forma de organizagdo resulta do modo como olhamos e lemos os textos
dos projetos de lei, que seja: procurando responder as perguntas-problema suleadoras de
nossas investigagoes ¢ que foram apresentadas na introducao deste trabalho. Sao elas: a) quais
as visoes de ciéncia em disputa nos textos dos projetos de lei em questdo?; b) quais visdes de
escola — visdes do processo de escolarizacdo — estdo por trds das ideias defendidas por cada
PL?; ¢) E, por fim, qual a concepcdo que se tem a respeito da figura/atribuigdes das(os)

educadoras(es) em cada um dos documentos?

skeksk

No que diz respeito a compreensiao da ideia de escola ou a visiao de escolarizacio
trazida pelos projetos de lei, percebemos que essa visao se alterna na medida em que se altera
também o entendimento acerca do objetivo da educacdo escolar. De acordo com Penna
(2017), uma das principais caracteristicas do projeto de lei “Escola sem Partido” encontra-se

na concepcao de escolarizacio que ele defende.

E notem que eu nao falei concepcdo de educagdo e sim de escolarizagdo. Por qué?
Nos temos uma primeira caracteristica dessa concepgdo que ¢ a afirmagdo de que o
professor ndo ¢ educador. O site tem uma “biblioteca politicamente incorreta” na
qual eles indicam apenas quatro livros: os dois tltimos sdo os guias politicamente
incorretos da histdria do Brasil e da América Latina, mas o primeiro da lista é o livro
“Professor ndo ¢ educador” (de autoria de Armindo Moreira). Qual ¢ a tese desse
livro? Uma dissocia¢ao entre o ato de educar e o ato de instruir. O ato de educar
seria responsabilidade da familia e da religiio; entdo o professor teria que se
limitar a instruir, o que no discurso do Escola sem Partido equivale a transmitir
conhecimento neutro, sem mobilizar valores e sem discutir a realidade do
aluno. (PENNA, 2017, p. 36).

Dessa analise de Penna (2017) podemos encontrar alguns dos pontos que ja vinhamos
elencando como elemento importantes para este trabalho. O primeiro deles ¢ a disputa em

torno das narrativas historicas (LAVILLE, 1999), demarcada pela indicacdo de dois livros
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especificos: os guias politicamente incorretos, que reivindicam para si o mérito de contar a
verdadeira histoéria do Brasil e da América Latina.

O segundo ponto diz respeito ao entendimento da fun¢do da escola ou, como Penna
nomeia, da escolarizacdo, enquanto um processo de mera instru¢do. Essa ideia da escola
apenas como um espago de instrucdo estd marcadamente em conflito com uma visdo de
educacdo que entende o processo de ensino-aprendizagem como algo dialdgico, do qual
educadoras(es) e educandas(os) participam e constroem o conhecimento em conjunto
(FREIRE, 1996). Sobre isso, o projeto de lei Escola sem Partido traz: “O professor ndo se
aproveitard da audiéncia cativa dos alunos, com o objetivo de coopta-los para esta ou aquela
corrente politica, ideologica ou partidaria.” (PL “Escola sem Partido”, 2015, p. 4). A partir dai
depreende-se que a nogdo de educacdo que estd em uso parte do principio de que apenas
as(os) professoras(es) ensinam/instruem, enquanto que estudantes s3o instruidos,
passivamente pelos primeiros.

E justamente a partir dessa logica, segundo a qual o espago escolar opera em uma
logica hierdrquica dos sujeitos que conhecem e os que ndo conhecem, que se entende ser
possivel existir o processo de doutrinacdo ideologica. Nos termos trazidos pela justificagdo do

PL:

E fato notorio que professores e autores de livros didaticos vém-se utilizando de suas
aulas e de suas obras para tentar obter a adesdo dos estudantes a determinadas
correntes politicas ¢ ideoldgicas; e para fazer com que ecles adotem padrdes de
julgamento e de conduta moral — especialmente moral sexual — incompativeis com
os que lhes sdo ensinados por seus pais ¢ responsaveis. [...] Diante dessa realidade —
conhecida por experiéncia direta de todos os que passaram pelo sistema de ensino
nos ultimos 20 ou 30 anos — entendemos que € necessario e urgente adotar medidas
eficazes para prevenir a pratica da doutrinagdo politica e ideoldgica nas escolas, e a
usurpacdo do direito dos pais a que seus filhos recebam a educagdo moral que esteja
de acordo com suas proprias convicgoes. (PL “Escola sem Partido”, 2015, p. 5).

Ainda de acordo com o texto do PL: “A liberdade de aprender [...] compreende o
direito do estudante a que seu conhecimento da realidade ndo seja manipulado, para fins
politicos e ideoldgicos, pela acdo de seus professores” (PL “Escola sem Partido”, 2015, p. 6).
Logo, na medida em que o projeto de lei reconhece que alunos que frequentam a escola sao
passiveis de manipulacdo e que a pratica de doutrinagcdo existe, 0 mesmo estad negando a
possibilidade de entender a escola como um espago de produgdo de epistemologias. Sendo
assim, estaria legado ao espago escolar apenas a instrucdo das(os) estudantes, desde que os
conhecimentos transmitidos pelas(os) professoras(es) as(aos) estudantes ndo estejam em

conflito com as morais e convicgdes defendidas pela familia.
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No projeto de lei “Escola sem Mordaga” € possivel perceber a defesa de uma nogao de

escola que pretende se contrapor a esse modelo de escolarizagao:

A escola, numa sociedade democratica precisa ser, ela também, democratica. Precisa
garantir a todos e todas — docentes, estudantes, profissionais de educacdo e
responsaveis, parentais ou ndo — o direito a liberdade de manifestag@o e de expressao
intelectual e a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar, ler e divulgar a cultura, o
conhecimento, o pensamento, as artes e o saber, sem qualquer tipo de censura ou
mordaca. (PL “Escola sem Mordaga”, 2019, p. 8).

De acordo com o que estd proposto no “Escola sem Mordaga”, o espaco escolar se
caracteriza por um local em que existe constru¢do do conhecimento, no qual ha a
produgdo/edificacdo de epistemologias proprias, que ndo necessariamente precisam ser as
mesmas que as epistemologias do ambito académico. Ainda que o PL ndo tenha a pretensdo
de afirmar essa relacdo de maneira estreita, nés entendemos que reconhecer a escola enquanto
um espago de ciéncia estd em consonancia com os debates académicos (sobre os quais

tratamos no primeiro capitulo) que vém sendo feito no campo da epistemologia:

Uma escola para a democracia ¢ uma escola onde a pessoas sdo ensinadas a aprender
por si mesmas, a investigar, a ler criticamente, a fazer pesquisa usando o método
cientifico, a interpretar e questionar diferentes teorias e concepgdes; onde a
informag@o e o saber sdo colocadas a disposi¢do dos e das estudantes sem qualquer
tipo de censura; onde o debate ndo ¢ insubordina¢do, mas senso critico; onde a
formagdo da propria opinido ndo nasce da aceitacdo e introjecdo do discurso da
autoridade ou daquele que domina no ambiente social dos alunos, mas de um
caminho em que as diferentes opinides sdo ouvidas, debatidas, discutidas, analisadas
e criticadas. (PL “Escola sem Mordaga”, 2019, p. 8).

Nessa visdo de educagdo, a no¢do de doutrinacdo inexiste porque nio se V€ o
conhecimento como algo adquirido em uma relagdo vertical, mas ele ¢ construido em uma
relagdo dialdgica, na qual tanto estudantes quanto educadoras(es) sao uma parte fundamental
do mesmo processo (FREIRE, 2015). Além disso, a escola ¢ percebida como tendo um papel
social importante e ndo ¢ reivindicado o distanciamento dos conteudos aprendidos na mesma
com a realidade das(os) alunas(os): “Uma escola que prepare futuros cidadaos e cidadas para
participarem da vida democratica nao pode impedir ou proibir que sejam tratadas, em sala de
aula e fora dela, questdes politicas, socioculturais ou econdmicas, com liberdade e pluralidade
de opinides e pensamentos” (PL “Escola sem Mordaga”, 2019, p. 8).

O PL “Escola sem Mordaga” também se manifesta acerca do ensino de conteudo

religioso e estabelece:
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§2° (art. 2°) O ensino de conteudo religioso fica restrito a disciplina especifica, de
frequéncia facultativa nas escolar publicas [...] ndo sendo permitido que dogmas
religiosos interfiram no conteudo das disciplinas baseadas em conhecimentos
técnicos e/ou cientificos com base em alguma expressdo cientifica aceita por
significativo contingente de profissionais daquela area do conhecimento (PL “Escola
sem Mordaga”, 2019, p. 2).

Na sequéncia, falando do que se entende por escola, percebemos a relagao direta que a
mesma apresenta com a maneira como ¢ concebido o papel das(os) educadoras(es) em cada
um dos modelos propostos. O PL “Escola sem Partido” apresenta uma lista de deveres no
que diz respeito ao oficio da docéncia. Além disso, na versdao de 2019, consta o seguinte
artigo: “Art. 7° E assegurado aos estudantes o direito de gravar as aulas, a fim de permitir a
melhor absor¢do do contetido ministrado e de viabilizar o pleno exercicio do direito dos pais
ou responsaveis de ter ciéncia do processo pedagogico e avaliar a qualidade dos servigos
prestados pela escola.” (PL “Escola sem Partido, 2019, p. 2). Essa ¢ basicamente a tnica
diferenga entre os projetos de lei “Escola sem Partido” de 2015 e 2019: a maior vigilancia,
assegurada em lei, do trabalho docente.

Primeiro ¢ negado a escola o reconhecimento enquanto um espaco legitimo de
construgdo do conhecimento. Na sequéncia, nega-se as(aos) educadoras(es) o papel de
“cientistas”, a possibilidade de assumirem seu oficio sendo reconhecidos como intelectuais,
pecas-chave desse processo.

De acordo com o item IV dos “Deveres do Professor”: “Ao tratar de questdes politicas,
socioculturais e econdmicas, o professor apresentara aos alunos, de forma justa — isto ¢, com a
mesma profundidade e seriedade —, as principais versodes, teorias, opinides e perspectivas
correntes a respeito” (PL “Escola sem Partido”, 2015, p. 5), como se as(os) professoras(es),
até entdo, ndo estivessem tendo essa seriedade em seus trabalhos. Acrescentando ainda:
“Liberdade de ensinar [...] ndo se confunde com liberdade de expressdo; ndo existe liberdade
de expressdo no exercicio estrito da atividade docente, sob pena de ser anulada a liberdade de
consciéncia e crenca dos estudantes, que formam, em sala de aula, uma audiéncia cativa” (PL
“Escola sem Partido”, 2015, p. 6).

Primeiro julgamos importante reiterar que, mais uma vez, aparece a ideia de que as(os)
estudantes se caracterizam enquanto um grupo totalmente desprovido de qualquer
possibilidade de agéncia sobre seu processo educativo, totalmente passivos e reféns das(os)
professoras(es). Em segundo, gostariamos de destacar o que Penna (2017) chama de
“desqualificacdo do professor”, que, a nosso ver, significa retirar das(os) educadoras(es)

qualquer atribui¢do relacionada ao entendimento da escola enquanto um espaco de ciéncia.
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Despir as(os) educadoras(es) de suas atribuigdes significa negar a escola o status de um
espaco legitimo da construcdo de epistemologias proprias. Portanto, se ela ndo é um espago
reconhecidamente comprometido com o conhecimento cientifico (no sentido mais amplo do
termo), pode se tornar uma extensao da ordem familiar, limitada por visdes e convicgdes que

ndo afetem a moralidade familiar hegemonica.

A desqualificacdo do professor no projeto aparece como a remog¢do, até
explicitamente, de todas as atribui¢cdes do professor, chegando ao extremo de excluir
a sua liberdade de expressdo. Para desconstruir essa faldcia, usarei a mesma
referéncia que eles usam: a Conveng¢do Americana sobre Direitos Humanos. [...] No
artigo 13, “liberdade de pensamento e expressdo”, inciso II, esta dito o seguinte: “o
exercicio do direito previsto no inciso precedente — a liberdade de pensamento e
expressdo — ndo pode estar sujeito a censura prévia, mas a responsabilidades
ulteriores, que devem ser expressamente fixadas nas leis necessarias para
assegurar...” e continua. Mas ja aqui o que me interessava. “Ndo pode estar sujeito a
censura prévia, mas a responsabilidades ulteriores”. Nos temos a liberdade de
expressdo, nds falamos, mas temos que ser responsabilizados pelo que nés dizemos.
Entdo se eu ofender alguém em sala de aula, posso ser responsabilizado. Se eu
coagir alguém a abandonar sua crenga, posso ser responsabilizado. Se eu nao falar
da matéria, devo ser responsabilizado pela escola. Mas dizer que o professor ndo tem
liberdade de expressdo para mim é uma agressdo muito grande a todos nos, a todos
os professores (PENNA, 2017, p. 41-42).

E nesse sentido que o “Escola sem Mordaga” se coloca veementemente em defesa do
que entende ser as atribuigdes do oficio da docéncia e da compreensao da escola enquanto um

espago de construgado plural:

Art. 3° Sao vedadas, em sala de aula ou fora dela, em todos os niveis e modalidades
de educacdo da Federagdo, as praticas de quaisquer tipo de censura de natureza
politica, ideologica, filosofica, artistica, religiosa e/ou cultural a estudantes e
docentes, ficando garantida a livre expressdo de pensamentos e ideias, observados os
direitos humanos fundamentais, os principios democraticos e os direitos garantidos
estabelecidos na presente Lei, na Constituigdo Federal e nos tratados internacionais
de direitos humanos dos quais o Brasil € signatario.

§1° Os principios elencados nesta Lei serdo interpretados de modo a garantir a
liberdade, a pluralidade e o respeito aos direitos humanos, ndo podendo ser
invocados para permitir a imposi¢do autoritaria aos estudantes das ideias e
concepcdes docentes e autoridades.

§2° As liberdades de expressdo e manifestacdo serdo garantidas a docentes e
estudantes, permitindo-se o conhecimento de diferentes pontos de vista e o debate
democratico e respeitoso de ideias e visdes de mundo, sem confundir liberdade de
expressdo ¢ manifestagdo de pensamento com preconceito, discriminagdo e/ou
discurso de 6dio (PL “Escola sem Mordaga”, 2019, p. 2-3).

Além de fazer um enfrentamento direto a proposi¢cdo do PL “Escola sem Partido” de
2019 que prevé o direito dos alunos de gravarem as aulas, podendo utilizé-las como “provas
uteis a sustentagdo de suas teses, e ajudando a difundir um clima de suspei¢do sobre a pratica

docente” (ALGEBAILE, 2017, p. 69). Sobre isso, o PL traz: “§4° Professores, estudantes e
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funciondrios somente poderdo gravar videos ou 4udios, durante as aulas e demais atividades
de ensino mediante consentimento de quem serd filmado ou gravado” (PL “Escola sem
Mordaga”, 2019, p. 3).

Por fim, pensando os projetos de escola, o entendimento dela como um lugar (ou nao)
que estd em compromisso com a producdo de epistemologias do conhecimento cientifico e/ou
a negacdo (ou nao) as(aos) educadoras(es) do papel de construtores de conhecimento,
percebe-se a quais visoes de ciéncia (quais epistemologias do conhecimento) cada projeto
pretende se vincular e defender. A nosso ver, a compreensao desse elemento ¢ fundamental
para que se perceba que o conflito entre tais propostas para a educagdo ndo se da apenas no
campo politico, mas também epistemologico.

De acordo com o artigo 2° do PL “Escola sem Partido”, a educac¢ao nacional atendera

aos seguintes principios:

I — neutralidade politica, ideoldgica e religiosa do Estado; II — pluralismo de ideias
no ambiente académico; III — liberdade de aprender, como projecdo especifica, no
campo da educacdo, da liberdade de consciéncia; IV — liberdade de crenga; V —
reconhecimento da vulnerabilidade do educando como parte mais fraca na relagdo de
aprendizado; VI — educagdo ¢ informacdo do estudante quanto aos direitos
compreendidos em sua liberdade de consciéncia e de crenga; VII — direito dos pais a
que seus filhos recebam a educacdo moral que esteja de acordo com suas proprias
convicgdes (PL “Escola sem Partido”, 2015, p. 2).

Como ja foi trabalhado no primeiro capitulo desta monografia, a no¢do de uma suposta
neutralidade cientifica encontra-se amparada em uma visao de ciéncia possivel, mas que ndo ¢
a unica legitima. A partir dessa passagem, retomamos a discussdo de Boaventura de Sousa
Santos (2010), a fim de pensarmos a naturalizagdo das categorias cientificas e da propria

nocao de ciéncia.

O modelo de racionalidade que preside a ciéncia moderna constituiu-se a partir da
revolugdo cientifica do século XVI e foi desenvolvido nos séculos seguintes
basicamente no dominio das ciéncias naturais. Ainda que com alguns prentincios no
século XVIII, é s6 no século XIX que este modelo de racionalidade se estende as
ciéncias sociais emergentes. [...] Sendo um modelo global, a nova racionalidade
cientifica é também um modelo totalitirio, na medida em que nega o caracter
racional a todas as formas de conhecimento que se nio pautarem pelos seus
principios epistemolégicos e pelas suas regras metodolégicas. E esta a sua
caracteristica fundamental e a que melhor simboliza a ruptura do novo paradigma
cientifico com os que o precedem (SANTOS, 2010, p. 20-21, grifo nosso).

Embora Santos (2010) esteja apresentando um paradigma cientifico surgido no século
XVI e estabelecido nas ciéncias sociais no século XIX, este ainda parece ser a visdo de

ciéncia na qual estd ancorada um projeto de lei do século XXI. Quer dizer, o campo da
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epistemologia cientifica j& vivenciou muitas transformacdes e muitos debates continuam a
acontecer. No entanto, a omissdo da premissa “liberdade de ensinar” somada com a ja
apresentada negacdao da liberdade de expressdao no exercicio da docéncia representa uma
tentativa de incorporar qualquer tipo de subjetivacdo ao processo de constru¢do do

conhecimento.

[...] Hoje sabemos ou suspeitamos que as nossas trajectorias de vida pessoais e
colectivas (enquanto comunidades cientificas) ¢ os valores, as crengas € 0s prejuizos
que transportam sdo a prova intima do nosso conhecimento, sem o qual as nossas
investigagdes laboratoriais ou de arquivo, os nossos calculos ou os nossos trabalhos
de campo constituiriam um emaranhado de diligéncias absurdas sem fio nem pavio.
No entanto, este saber, suspeitado ou insuspeitado, corre hoje subterraneamente,
clandestinamente, nos nao-ditos dos nossos trabalhos cientificos. [...] No paradigma
emergente, o caracter autobiografico e auto-referenciavel da ciéncia é plenamente
assumido (SANTOS, 2010, p. 85).

Ainda que hoje essas influéncias sejam reconhecidamente aceitas como parte do
conhecimento cientifico, o0 PL “Escola sem Partido” continua a endossar uma visdo Unica de
ciéncia que remonta ao século XIX. De acordo com essa, um conhecimento apenas seria
legitimo se nao tivesse qualquer relacdo subjetiva com as partes envolvidas e se estivesse
munido dessa carga de impessoalidade e neutralidade. No entanto, sabemos que essa suposta
neutralidade cientifica inexiste, trata-se de mais um conjunto de escolhas que foram tomadas
como premissas universais. Porém, como ja falamos sobre isso no capitulo 1, ndo julgamos
necessario retomar essa discussao.

Ja entre os principios fundamentais do “Escola sem Mordaga” no que diz respeito a(s)

visdo(0es) de ciéncia estdo:

I — livre manifestacdio de pensamento. II — a liberdade de aprender, ensinar,
pesquisar, ler, publicar e divulgar por todos os meios a cultura, o conhecimento, o
pensamento, as artes ¢ o saber, sem qualquer tipo de censura ou repressdo. Il — o
pluralismo de ideias e concepgdes pedagogicas. IV — a laicidade e o respeito pela
liberdade religiosa, de crenga e de ndo crenga, sem imposigdo e/ou coergdo em favor
ou desfavor de qualquer tipo de doutrina religiosa ou da auséncia dela. V — a
educagdo contra o preconceito, a violéncia, a exclusdo social e a estigmatizagdo das
pessoas pela cor da pele, origem ou condi¢do social, deficiéncia, nacionalidade,
género, orientagdo sexual, identidade e/ou expressdes de género ou qualquer outro
pretexto discriminatdrio. VI — o respeito a pluralidade étnica, religiosa, ideoldgica e
politica e a a livre manifestagdo da orientacao sexual e da identidade e/ou expressao
de género (PL “Escola sem Mordaga”, 2019, p. 1-2).

A partir desses ¢ possivel perceber que, por mais que entre os principios do “Escola
sem Partido” estivesse o pluralismo de ideias, ele ndo aparecia no texto do projeto de lei.
Totalmente diferente do que temos aqui, que seja, o reconhecimento de todos os individuos

enquanto sujeitos produtores de conhecimento; o reconhecimento da importancia da
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subjetivacdo e no entendimento que os sujeitos t€m de si mesmos para a construcido de
epistemologias proprias; e o entendimento da escola enquanto um lugar aberto a todas essas

possibilidades, no qual deve se dar esses processos de construgdo e desconstrugao.

Esse projeto visa, portanto, garantir a mais absoluta liberdade de expressdo e
pensamento no ambito da educagdo, o pluralismo de ideias, o debate sem mordagas,
a escuta respeitosa da opinido do outro, o respeito e a celebragdo da diversidade
como valor democratico e a autonomia pedagogica das escolas, que devem formar
cidadados e cidadas informados, criticos e com capacidade para pensar por si mesmos
e conceber suas proprias opinides e visdes de mundo. (PL “Escola sem Mordaga”,
2019, p. 7).

Se pensarmos nos termos trazidos por bell hooks (2017) na introdugdo deste trabalho,
o “Escola sem Mordaga” estaria pautando o que podemos compreender por uma pedagogia
contra-hegemonica e estaria alinhado aos debates mais recentes do campo da epistemologia.

De acordo com a professora Caroline Pacievitch (2017):

Nas escolas, professoras e professores sdo responsaveis por proporcionar o acesso ao
pensamento critico e a variadas expressdes cientificas e de outros campos culturais.
Essa responsabilidade se conecta com um compromisso com a liberdade, tendo por
pardmetro, sempre, a justi¢a, a equidade e a defesa dos direitos humanos. Todos
esses elementos estdo condensados na Constituigdo Federal de 1988 e no conjunto
de documentos oficiais sobre a educagdo brasileira. Auxiliar a desenvolver
pensamento critico, direcionado a uma participacao cidada que promova um mundo

3 7 : : A . . oge . 1
melhor €, em ltima instancia, a utopia e a responsabilidade de muitos docentes. 6

Aqui a escola estaria sendo reconhecida enquanto um espaco em que se dd a
construcdo de saberes, conhecimentos e epistemologias, “ndo existe escola, nem ciéncia, que
ndo se envolvam nas disputas de seu tempo [...] a produgdo de conhecimento nao se separa
das disputas sociais, culturais ¢ econdmicas, muito menos de nossos anseios por liberdade e

por mudanga”. Ainda segundo Pacievitch (2017):

Professoras e professores formam-se, nas escolas e nas universidades, justamente
para mobilizar conhecimentos da ciéncia e as multiplas visdes de mundo que se
manifestam nas salas de aula. Impedir que possam expor, debater e criticar as muitas
perspectivas sobre a vida, a sociedade, a cultura e a ciéncia é, justamente, o que
caracterizaria doutrinagdo. (PACIEVITCH, 2017).

' Doutrinagdo, escola e liberdade de ensinar (por Caroline Pacievitch). Sul 21. 22 jul. 2017. Disponivel em:
<https://www.sul21.com.br/opiniaopublica/2017/07/doutrinacao-escola-e-liberdade-de-ensinar-por-caroline-paci
evitch/>. Acesso em: 10 dez. 2019.
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Sendo assim, entendemos que o principal elemento em disputa quando falamos acerca

y e

do projeto de lei “Escola sem Partido” é justamente o papel e o formato que a escola,

sobretudo a publica, deve assumir. De acordo com a professora Algebaile (2017):

O que esta efetivamente em disputa [...] é o carater publico e democratico da escola
publica, inevitavelmente relacionado ao modo como ela ¢ definida, por meio desses
processos, de que sujeitos. E o que deve resultar da sua organizagio e agdo: se ¢ a
possibilidade de bons negocios e a segmentagdo dos sujeitos segundo a classe social,
como interessa aos propositos privatistas e a logica capitalista, ou se é a relagdo
ampla com o conhecimento coletivamente tecida, como interessa a grande maioria
dos sujeitos da escola. E o que entendemos que deve ser um professor: um executor
de um programa censurado ou um sujeito que encontra na escola as condi¢des e as
relagdes por meio das quais ele pode aprimorar sua formagao e seu trabalho como
fundamentalmente intelectual. [...] Uma escola que funcione como uma experiéncia
crucial para os que a produzem cotidianamente é tudo de que precisamos para que
professores, alunos e pais de alunos avancem nas suas formas de compreender a si,
ao mundo e aos outros (ALGEBAILE, 2017, p. 73-74).

Dai, novamente, justifica-se a realizacdo desta pesquisa, necessaria para pensar e
problematizar acerca desse (nao)lugar da escola como um espago de ciéncia e dos significados
imbricados ao redor desse entendimento. Aspectos que ja vém sendo teorizados e pensados

desde Paulo Freire (1996, 2015).
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CONSIDERACOES FINAIS

Em julho deste ano, o coordenador do Programa Escola sem Partido, Miguel Nagib,
declarou que as atividades do mesmo seriam suspensas a partir de primeiro de agosto'’. De
acordo com ele, o programa ndo teria mais recursos para continuar suas atividades. Logo,
alguém pode pensar que, tendo tido suas atividades suspensas, todas as questdes que aqui
colocamos com relagdo a atuacdo do programa se encerram.

No entanto, consideramos que os apontamentos e discussdes as quais essa pesquisa se
propde ndo se esgotam mediante a simples retirada do referido projeto. Isso porque as visdes
trazidas por ele, seja a respeito da visdo de escolarizagdo, seja da visdo de ciéncia ou da
concepcdo dos profissionais da educagdo, ainda estdo bem vivas. E preciso reconhecer que
ideias, e o Programa Escola sem Partido langou muitas delas, ndo sdo esquecidas na mesma
velocidade em que programas sdo suspensos e projetos de lei retirados do pleito. Os rastros e
marcas que o Escola em Partido provocou ainda marcam a realidade escolar.

Ainda no final do ano de 2018 foi aprovada, na Camara de Vereadores de Santa Maria,
uma mo¢io de apoio ao Programa Escola sem Partido e as ideias que ele representa'®. Sendo
assim, por mais que ele tenha sido retirado do ambito nacional, suas ideias ja foram
incorporadas pelos individuos que acreditam naquelas proposigdes e existem caminhos,
legalmente falando, nos quais essas ideias ainda podem se amparar. Ainda que seja s6 uma
mocao de apoio em ambito municipal.

Retomando as ideias de Algebaile (2017) e algumas formula¢des de Penna (2017),
entendemos, de fato, que ndo foi preciso a aprovagdo ou a vigéncia juridica do PL “Escola
sem Partido” para que os resultados comecassem a aparecer. O clima de denuncia e de
vigilancia ja foram suficientes para provocar autocensura e coibir educadoras(es) de praticas
pedagbgicas que tomariam forma se ndo fosse a ameaca de serem taxadas de doutrinagdo
(ALGEBAILE, 2017). Quer dizer, ha inimeros relatos de professoras(es) que foram afastados
e demitidos de seus cargos tendo essa pratica como justificativa, tudo isso antes de haver
qualquer aprovacao da lei (PENNA, 2017). Portanto, tentar compreender a origem dos
projetos de lei “Escola sem Partido” e “Escola sem Mordaga” pensando-os como elementos

em disputa apenas no campo politico nos parece insuficiente.

'7 Escola sem Partido anuncia fim de atividades por falta de apoio de Bolsonaro. Metro 1. Por Catarina Lopes no
dia 18 de Julho de 2019. Disponivel em:
<https://www.metrol.com.br/noticias/politica/76995,escola-sem-partido-anuncia-fim-de-atividades-por-falta-de-
apoio-de-bolsonaro>. Acesso em: 12 dez. 2019.

'8 https://www.camara-sm.rs.gov.br/camara/proposicao/pesquisa/2018/1/0/45214#lista_texto_proposicao. Acesso
em: 12 dez. 2019.
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O aparecimento de pedagogias contra-hegemonicas em praticas pedagdgicas também
contra-hegemonicas ¢ o reconhecimento de novos sujeitos na Escrita da Historia, por
exemplo, foi onde teve origem a reacao dos grupos que falam de um ponto de hegemonia. Foi
quando a escola passa a ser reconhecida por lei enquanto um espaco que deve estar em
compromisso com as novas proposigoes epistemologicas (lei 10.639/03 e depois a 11.645/08),
que teve origem todo o movimento reivindicando essa suposta neutralidade do espago escolar,
negando a possibilidade do entendimento da escola como um lugar no qual esta se produzindo
conhecimento e pedagogias contra-hegemonicas.

Por isso, julgamos que o entendimento deste cenario de disputas no campo
educacional, partindo aqui do campo juridico, se torna mais compreensivel na medida em que
olhamos para elas como uma disputa que suplanta a politica, ainda que ndo se dé fora dela, e
esta ancorada nas teorias do conhecimento ¢ nos debates que vem se colocando no campo
epistemologico, que neste trabalho tentamos esbogar no primeiro capitulo no que tange a
Histéria, em particular. Mais do que isso, entendemos que pensar a escola nesta perspectiva,
reivindicando a ela o carater de um espago em que se constroi conhecimento legitimo, talvez
seja a Unica forma de defendé-la da ameaca representada pelo avango do obscurantismo e dos
conhecimentos baseado em “achismos” e opinides, como por exemplo as tendéncias de
revisionismo histdrico, ndo ficando restritos apenas a isso, mas almejando a ampliagdo do
acesso a uma educagdo de qualidade, a0 mesmo tempo que questionamos e produzimos novos

saberes nesse (e para além desse) modelo escolar.
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