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RESUMO

Esta pesquisa tem como tema Interculturalidade e decolonialidade no curriculo de Historia:
olhares para a reeducacdo étnico-racial em turmas dos anos finais do ensino fundamental. Seu
objetivo foi identificar e analisar aproximacdes e distanciamentos entre a proposta curricular
do municipio do Paulista, em Pernambuco, e o atendimento a Lei 10.639/2003 e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagéo das RelagBes Etnico-Raciais no ensino de Historia, nos
anos finais do ensino fundamental. Para isso, desenvolvemos uma pesquisa de natureza
qualitativa do tipo documental, cujos dados foram buscados nas expectativas de aprendizagem
para 0s anos finais do ensino fundamental da referida proposta. Aos dados obtidos aplicamos a
analise de contetdo. Com esse proposito, fizemos 0 mapeamento e a categorizacao dos dados
utilizando o referencial tedrico adotado na investigacdo. No ambito desta pesquisa,
desenvolvemos um jogo educativo digital, como material didatico para o ensino de Histdria.
No jogo sdo abordadas narrativas afro-diasporicas, reconhecendo a historia dos negros/as na
condicdo de sujeitos, reconsiderando e ressignificando a histdria e cultura da Africa e dos afro-
brasileiros. Para atingir os objetivos da investigacédo, dialogamos com a perspectiva tedrica e
politica dos estudos pos-coloniais latino-americanos, apoiada nos estudos dos autores
decoloniais Anibal Quijano (2005), Edgardo Lander (2005), Walter Mignolo (2005, 2008),
Catherine Walsh (2005, 2012) e Nelson Maldonado-Torres (2007), do grupo de pesquisa
Modernidade/Colonialidade. Os resultados apontam que o curriculo de Historia € lacunar no
que propde a educacdo das relagdes étnico-raciais. Essa invisibilidade ndo acontece com o
curriculo de Educacdo em Direitos Humanos e Cidadania, pois nesse componente curricular as
expectativas de aprendizagem alicercadas no tratamento das questfes raciais possuem maior
relevancia e estdo diretamente relacionadas com as disposi¢cbes normativas da legislacdo
antirracista.

Palavras-chave: Ensino de Histdria. Escola, Curriculo e Ensino de Historia. Relagbes Etnico-
Raciais. Legislacdo Antirracista. Decolonialidade. Interculturalidade.



ABSTRACT

The theme of this research is Interculturality and decoloniality in the History curriculum:
perspectives on ethnic-racial reeducation in classes in the final years of elementary school. Its
objective was to identify and analyze approximations and distances between the curricular
proposal of the municipality of Paulista, in Pernambuco, and compliance with Law 10.639/2003
and the National Curriculum Guidelines for the Education of Ethnic-Racial Relations in the
teaching of History, in the final years of elementary school. For this, we developed a qualitative
research of documentary type, whose data were sought in the learning expectations for the final
years of elementary school of the aforementioned proposal. We applied content analysis to the
data obtained. For this purpose, we mapped and categorized the data using the theoretical
framework adopted in the investigation. Within the scope of this research, we developed a
digital educational game, as teaching material for the teaching of History. The game addresses
Afro-diaspora narratives, recognizing the history of black people as subjects, reconsidering and
reinterpreting the history and culture of Africa and Afro-Brazilians. To achieve the objectives
of the investigation, we dialogued with the theoretical and political perspective of Latin
American postcolonial studies, supported by the studies of decolonial authors Anibal Quijano
(2005), Edgardo Lander (2005), Walter Mignolo (2005, 2008), Catherine Walsh (2005, 2012)
and Nelson Maldonado-Torres (2007), from the research group Modernity/Coloniality. The
results show that the History curriculum is lacking in what it proposes to teach about ethnic-
racial relations. This invisibility does not happen with the Human Rights and Citizenship
Education curriculum, as in this curricular component, learning expectations grounded in the
treatment of racial issues have greater relevance and are directly related to the normative
provisions of anti-racist legislation.

Keywords: History Teaching. School, Curriculum and History Teaching. Ethnic-Racial
Relations. Anti-racist legislation. Decoloniality. Interculturality.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa analisa a implementacdo da Lei 10.639/2003 no curriculo de Historia na
Rede Municipal de Ensino do Paulista, em Pernambuco, tomando como referéncia a perspectiva
decolonial. Neste capitulo introdutdrio, apresentamos 0s elementos estruturantes da pesquisa,
a partir da qual sera elaborada uma proposicao didatica na forma de um jogo digital para ser
utilizado com estudantes do 7° ano do ensino fundamental, com vistas a favorecer

aprendizagens sobre a Histdria e Cultura da Africa e dos Afro-brasileiros.
1.1 A CONSTRUCAO DO OBJETO DA INVESTIGACAO

O objeto de estudo que motivou esta pesquisa constituiu-se a partir da nossa vivéncia
como docente da rede municipal de ensino do Paulista, situada na Regido Metropolitana do
Recife, em Pernambuco, onde lecionamos ha 15 anos. Isso porque ha bastante tempo nos
inquietava o fato de a formacdo continuada de professores e professoras de Histdria para as
relacBes étnico-raciais acontecer apenas no més de novembro, por meio da promocdo de um
seminario chamado Cultura e Consciéncia. Por outro lado, também nos incomodava a auséncia,
entre os contetidos escolares da Histdria, dos temas e problemas relativos a Historia da Africa,
dos africanos e dos afro-brasileiros.

Em vigor hd 18 anos, a Lei 10.639 foi sancionada em 9 de janeiro de 2003 pelo
presidente Luis Inacio Lula da Silva® logo apds assumir a presidéncia da Republica. Atendeu a
demandas histéricas do movimento negro brasileiro pela reavaliagdo do papel do negro na
Histdria do Brasil e pela valorizagédo da cultura negra ao introduzir a obrigatoriedade do ensino
de Historia e cultura africanas e afro-brasileiras nas escolas do pais (PEREIRA; MONTEIRO,
2013).

! Durante o governo Lula foi sancionada a Lei n® 10.639/2003, que altera o Art. 26 da LDB (Lei de Diretrizes e
Bases, lei 9.394/1996) para tornar obrigatorio o ensino da Historia e Cultura da Africa e dos Afro-brasileiros, tendo
como desdobramento a regulamentacdo e elaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana (DCNERE) para a
implementacéo da referida lei. Ainda no ano de 2003 foi criada a SEPPIR (Secretaria Especial de Politicas de
Promocdo da lgualdade Racial) que instituiu a Politica Nacional de Promoc¢do da Igualdade Racial e as cotas
raciais, como uma das politicas afirmativas efetivadas com base nas discussdes dos projetos de Lei PL/73-99 (que
instituiu cotas para negros nas universidades federais, sendo a UERJ a pioneira na experiéncia das cotas raciais em
2004) e PL 6.264-05 (Estatuto da Igualdade Racial). Em 2004, no Ministério da Educacdo, é instituida a Secretaria
de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secad), com o objetivo de criar mecanismos capazes de
enfrentar as diversas formas de desigualdades educacionais no Brasil.
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No entanto, é notdrio que a obrigatoriedade do estudo da Histéria e cultura da Africa e
afro-brasileira no ambito dos sistemas de ensino da educagdo nacional ainda é pouco observada,
ficando quase sempre restrita a0 més de novembro por ocasido da semana da consciéncia negra.
Segundo Dias e Ceccato (2015), o estudo da tematica étnico-racial ndo deve ficar restrito a datas
que foram consagradas, pois esse estudo precisa ocorrer durante todo o ano letivo, permeando
o0s demais contetidos de forma integrada.

No municipio do Paulista a Lei 4.232/2011 implantou no calendario escolar a data 20
de novembro para a execucao de atividades pedagdgicas correlacionadas ao dia da consciéncia
negra. Essa lei, que toma como referéncia a lei federal 10.639/2003, veio reforcar a necessidade
do ensino para as relacdes étnico-raciais nas escolas. Porém, o que costuma acontecer na pratica
é essa vivéncia limitar-se a Semana da Consciéncia Negra, na qual acontece a realizacdo de um
seminario organizado pela equipe técnico-pedagogica, com rodizio entre as areas de
conhecimento.

Para além da nossa atuacdo como docente, o interesse pela tematica étnico-racial teve
motivacdo também na nossa propria condicdo de aluna negra, tanto na educacao basica, quanto
na educacdo superior, uma vez que ndo nos sentiamos representadas pelo que era vivenciado
nas salas de aula dos dois niveis de ensino, pois todas as referéncias historicas e sociais tinham
centralidade nas identidades branca e masculina. Com isso, viviamos um processo de
invisibilizacao que dificultava nossa autoidentificacdo como sujeito da historia do pais.

Conforme Dias e Ceccato (2015), a invisibilidade e a negacédo da identidade negra séo
marcas de uma sociedade ainda profundamente atravessada pela ideologia do branqueamento.
Podemos dizer que sentiamos isso a0 ndo vermos propostas pedagogicas direcionadas a
positivacdo da nossa identidade negra. Ao contrario, 0s conhecimentos e representacdes sobre
escraviddo faziam parte do repertério dos/as professores/as que se restringiam a trabalhar
aspectos que reforcavam “uma visdo vitimizadora e inferiorizante dos escravizados, muitas
vezes Vistos como sujeitos passivos diante da opresséo” (SANTOS, 2013, p. 74).

Praticas como essas, de acordo com Rocha (2013), nada mais sdo do que a
predominancia da ideologia da democracia racial que deu alicerce a tentativa da elite brasileira
de silenciar os efeitos da escraviddo, bem como de reduzir e descaracterizar as lutas e a
resisténcia dos negros aos grilhdes impostos pela escraviddo. Praticas de ensino que corroboram
com movimentos ideoldgicos estruturantes do debate racial brasileiro ainda sdo uma realidade
nas escolas publicas, lugar cuja maior parte do alunado é negra e onde as pesquisas sobre o

cotidiano escolar demonstram que situacGes de discriminacdo racial sdo frequentes, mas que,
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na maioria das vezes, passam despercebidas pelos envolvidos no ambiente escolar. E o que
afirma Souza (2018):

[...] em vérios momentos de suas vidas o/a negro/negra, em sua maioria,
possivelmente ja passaram por algum episédio de racismo e discriminages. Na
escola, isto também se percebe fortemente: seja nas praticas racistas dos colegas, seja
nas “brincadeiras e piadas” preconceituosas, na invisibilidade de suas historias e
culturas, nos livros didaticos, na omissdo da escola enquanto instituicdo de ensino em
trabalhar tematicas relacionadas ao racismo e aos preconceitos, enfim, numa série de
mecanismos que invisibilizam completamente a presenca das histérias e culturas
negras em todo o &mbito do curriculo escolar (SOUZA, 2018, p. 40).

Essas praticas de ensino refletem o que vem acontecendo ao longo dos tempos, visto
que nos lugares onde o colonialismo europeu se fez presente, a organizacdo dos curriculos
escolares e as préaticas pedagogicas do ensino basico ao ensino superior, ainda sofrem com a
desvalorizacdo dos conhecimentos produzidos a partir de outras epistemologias.

Diversos povos tiveram seus saberes, organizaces sociais e processos de lutas e
resisténcias invisibilizados na histéria, dando lugar para abordagens que reforcam
valores civilizatorios europeus e naturalizam as desigualdades e dominagéo que estes

impuseram ao resto do mundo no periodo colonial (KAMBUNDO; SANTOS, 2016,
p. 35).

De acordo com Campos (2004, p. 45), “ndo ha como negar a importancia historica da
decisdo efetivada pela Lei 10.639/2003 e das acOes afirmativas que ela pretende. Porém, tal
processo pressupde o reconhecimento de uma nova mentalidade a ser contemplada, sobretudo
pelos profissionais da educacdo”, uma vez que, sO a lei ndo é suficiente para que ocorram
modificacBes na forma de trabalhar a tematica étnico-racial. E preciso acrescentar a lei um
intenso trabalho de formacéo dos professores e professoras, suscitando neles e nelas o interesse
e significacdo para que considerem legitimo mudar sua pratica ou para que se crie uma nova
pratica, a partir da construcdo de um novo olhar sobre as relacdes de poder que historicamente
se manifestaram em desfavor da populacéo negra.

Nesse sentido, temos como objetivo identificar e analisar aproximagbes e
distanciamentos entre a proposta curricular do municipio do Paulista para o ensino de Historia
e de Educacdo em Direitos Humanos e Cidadania, e o atendimento a Lei 10.639/2003 e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagbes Etnico-Raciais (DCNERE),
nos anos finais do ensino fundamental, como subsidio a elaboracéo de uma proposicéo didatica.

Nessa direcdo, buscaremos o alcance dos seguintes objetivos especificos: a) identificar
na proposta pedagdgica da Rede Municipal de Ensino do Paulista elementos curriculares

direcionados ao cumprimento da Lei 10.639/2003 e das Diretrizes Curriculares Nacionais para
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a Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais; b) recuperar elementos referentes as lutas da
populacdo negra por seus direitos e c¢) elaborar um jogo digital para o 7° ano do ensino
fundamental para abordar aspectos da Africa antiga numa perspectiva decolonial. Para isso,
construimos um marco tedrico conceitual de apoio a analise dos dados da investigacdo e a
elaboracdo da proposicdo didatica referida. Em busca desses objetivos, a pesquisa visa
responder ao seguinte questionamento: de que maneira a proposta curricular de Histéria da
Rede Municipal do Paulista contribui para o atendimento a Lei 10.639/2003 e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo das RelagBes Etnico-Raciais nas escolas do

municipio??
1.2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Com vistas a responder de que maneira a proposta curricular de Histéria da Rede
Municipal do Paulista contribui para implementacdo da Lei 10.639/2003 nas escolas do
municipio, desenvolvemos uma pesquisa de natureza qualitativa do tipo documental, cujos
dados foram buscados nas expectativas de aprendizagem para os anos finais do ensino
fundamental da referida proposta.

De acordo com Chizzotti (2005, p. 79), embora a pesquisa qualitativa possa abrigar
correntes de investigacdo muito diferentes, "parte do fundamento de que ha uma relacéo
dinamica entre 0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto,
um vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito”.

O autor reconhece e destaca o potencial criativo e inventivo do pesquisador para
elaborar a metodologia adequada ao seu problema de pesquisa, argumentando que "a escolha
do procedimento mais adequado depende do material a ser analisado, dos objetivos da pesquisa

e da posicdo ideoldgica e social do analisador” (p. 98).

2 De acordo com Amorim (2011), independente da concepcdo de curriculo é preciso considerar duas dimensoes:
as politicas e as préaticas curriculares, que sdo diferentes, porém, unidas. Ou seja, uma esta imbrincada na outra.
As politicas curriculares elaboram os documentos que determinam quais planejamentos deverdo ser colocados em
préticas nas escolas. Ja as praticas curriculares sdo justamente as politicas curriculares em agao.

“[...] as praticas curriculares, em confluéncia com as politicas curriculares, podem ser entendidas como espacos de
criacdo e vivéncia curricular e ndo apenas de implementacdo dos contelidos e orientagdes produzidos em ambito
federal — representado pelo MEC e outros érgédos - ou pelas Secretarias Estaduais e Municipais de Educagdo. [...]
O contexto da prética é plural e é aquele em que as defini¢des curriculares so interpretadas. Os contextos das
praticas interpretam os textos a partir da suas proprias historias, experiéncias e interesses” (BALL, 2001 apud
AMORIM, 2011, p. 60-61).
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No caso da nossa pesquisa, trata-se de analisar um documento escrito que prescreve 0s
contetidos para o ensino de Historia no municipio, sendo, portanto, um documento de vital
importancia para a formagdo dos estudantes, uma vez que serve de guia para as praticas do
conjunto dos professores e professoras das disciplinas analisadas. Nesse sentido, corroboramos
aafirmacdo de Ludke e André (1986) de que a escolha dos documentos para obtencéo dos dados
para analise ndo é aleatoria, ha propositos definidos na sua selecdo. As autoras destacam
também a relevancia do uso de documentos em pesquisa por sua estabilidade ao longo do
tempo, permitindo que possam "ser consultados varias vezes e inclusive servir de base a
diferentes estudos, o que d& mais estabilidade aos resultados obtidos" (p. 39).

Aos dados obtidos da proposta curricular foi aplicada a analise de contetdo, entendida
como técnica de pesquisa que possibilita fazer inferéncias validas aos conteudos simbolicos das
mensagens presentes no documento. Inicialmente os dados foram mapeados e categorizados
apos inumeras leituras e releituras, e em coeréncia com o referencial teorico adotado na
investigacdo. O enfoque interpretativo adotado esteve situado na interface entre o politico e o
pedagdgico, considerando a indissociabilidade entre ambos, bem como o forte apelo politico
do qual se reveste o tema da pesquisa (LUDKE e ANDRE, 1986).

No ambito desta pesquisa, nos propusemos a construir um material didatico, que além
de dialogar com a educacao antirracista, possa ampliar os conhecimentos sobre as africanidades
brasileiras herdadas das tradi¢Ges culturais trazidas pelos africanos/as durante as diasporas.

Com base nesse propdsito fizemos uso da tecnologia para desenvolver um jogo
educativo digital, como material didatico para o ensino de Historia. No jogo sdo abordadas
narrativas afro-diasporicas, reconhecendo a historia dos negros/as na condicdo de sujeitos,
reconsiderando e ressignificando a Historia e cultura da Africa e dos afro-brasileiros e
questionando o modelo de racionalidade construida pela modernidade/colonialidade que
repercute nos padrdes impostos pelo curriculo eurocentrado, sendo esse instrumento o reflexo

de uma sociedade marcada pelo racismo.

Basta observar que o ensino de hist6ria acaba sendo norteado por valores e tradi¢des
que, muitas vezes, privilegiam e mascaram a formacéo plural daqueles que a ele tém
acesso. Quando se fala da cultura e das tradi¢des advindas dos povos africanos hd uma
barreira quase que ‘natural’ para que ndo haja um trabalho efetivo com a cultura dos
afrodescendentes e sdo vérios os fatores que contribuem para esse impedimento,
principalmente, no tocante a religiosidade de matriz africana. [...] E notorio que na
educagdo brasileira os negros ndo tenham ainda seu sentimento de pertencimento
cultural colocado como parte da formagéo de suas subjetividades. Nessa perspectiva,
entendemos que o curriculo escolar detém grande parcela de responsabilidade com
esta formacdo, que atravessa o contelido didatico do ensino de histéria trabalhado em
sala de aula. Aos afrodescendentes tem-se negado suas tradi¢des e culturas no &mbito
escolar (BARROS, 2018, p. 17).
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Nosso produto educacional foi elaborado em parceria com a empresa incubadora
Cordel, cuja sede fica no Porto Digital®, por ser uma startup que desenvolve jogos digitais e
analdgicos, criacdo de aplicativo movel e consultoria educacional em gamificacdo com o
objetivo de oportunizar novas possibilidades de ensino e aprendizagem com ferramentas que
proporcionam aulas mais ladicas, engajadoras, criativas, que estimulem a autonomia e 0
protagonismo estudantil. O material pedagogico é destinado aos alunos/as do 7° ano do ensino
fundamental, por incluir no curriculo a Africa antiga e a chegada dos portugueses no Brasil.

A dissertacdo esta organizada em seis capitulos, sendo que o capitulo inicial corresponde
aos aspectos introdutérios. Apresenta os elementos estruturadores da pesquisa, discorre sobre
a construcao do objeto e os procedimentos metodol6gicos da investigacao.

No segundo capitulo — a lei 10.639/03 e as relagdes étnico-raciais nas dissertacdes do
Profhistdria e no curriculo de histéria — tecemos consideracgdes a respeito da Lei 10.639/2003
e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (DCNERE). Apresentamos uma analise
das dissertac6es disponiveis no banco de dissertacdes do Profhistdria sobre o tema em questéo
e discutimos brevemente sobre as relacfes étnico-raciais no curriculo de Historia.

O terceiro capitulo — Movimento negro: lutas, conquistas e saberes emancipatorios —
recupera as lutas e conquistas da populacdo negra, a partir dos movimentos sociais organizados
em diferentes periodos da Histdria do Brasil e discute sobre os saberes emancipatorios e a
reeducacdo das relacdes raciais e africana promovidos pelo movimento negro.

No quarto capitulo — O pensamento decolonial e a (re)educacdo do olhar sobre a
Histdria e seu ensino — apresentamos o referencial tedrico adotado na pesquisa, que dialoga
com a perspectiva tedrica e politica dos estudos pds-coloniais latino-americanos. As ideias
principais para discussdes sobre as questdes étnico-raciais no campo da educacdo no Brasil
estdo apoiada nos estudos dos autores decoloniais Anibal Quijano (2005), Edgardo Lander
(2005), Walter Mignolo (2005, 2008), Catherine Walsh (2005, 2012) e Nelson Maldonado-
Torres (2007), do grupo de pesquisa Modernidade/Colonialidade.

O quinto capitulo — (Re)Educacao das relagdes etnico-raciais no curriculo: os dizeres

da proposta curricular apresenta a analise da proposta curricular do municipio do Paulista

3 O Porto Digital é considerado um dos principais parques tecnolégicos e ambientes de inovagio do Brasil,
localizado no Recife, sua atuacdo se d& nos eixos de software e servicos de Tecnologia da Informacdo e
Comunicacdo (TIC) e Economia Criativa (EC), com énfase nos segmentos de games, cine-video-animac&o,
musica, fotografia e design. Texto obtido no site: https://www.portodigital.org/pargue/o-que-e-o-porto-digital
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relativa aos componentes curriculares Historia e de Educagdo em Direitos Humanos e
Cidadania, buscando compreender a forma como as relagfes étnico-raciais sdao anunciadas
nesses documentos.

O sexto capitulo trata sobre possibilidades de (re)educacéo das relacGes étnico-raciais
por meio de um jogo educativo digital, que constitui o produto decorrente desta dissertacao.
Apresenta subsidios a pratica docente de professores e professoras de Histéria por meio de uma
abordagem sobre 0 jogo e o prazer de jogar, sua utilizacdo no ensino de Historia, além de alguns
apontamentos sobre o reino do Congo, cenario no qual acontece o jogo digital.
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2 A LEI 10.639/03 E AS RELACOES ETNICO-RACIAIS NAS DISSERTACOES DO
PROFHISTORIA E NO CURRICULO DE HISTORIA

[...] a historia da Africa é necessaria a compreens3o da histdria
universal, da qual muitas passagens permanecerdo enigmas
obscuros, enquanto o horizonte do continente africano néo tiver
sido iluminado (JOSEPH KI-ZERBO, 2010, p. 56).

A Lei n®10.639/03 alterou o artigo 26 da Lei n° 9.394/96 que estabelece as Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional. Criou o artigo 26-A, que tornou obrigato6rio o ensino de Histéria
e cultura afro-brasileira e africana na educacédo brasileira nas escolas de ensino fundamental e
médio, oficiais e particulares.

Segundo Rocha (2013, p. 47), a efetivacdo da legislacdo antirracista trouxe
contribuigdes relevantes para “a superacdo de construgdes ideoldgicas de dominagédo racial
presentes na escola e na sociedade brasileira”, visto que essa lei “permite a visibilidade de outras
l6gicas historicas, diferentes da logica dominante eurocéntrica, além de p6r em debate a
descolonizacéo epistémica” (OLIVEIRA; CANDAU, 2010, p. 38). No entanto, é notorio que a
referida lei ainda ndo conseguiu dar inicio a um processo consistente de alteracédo da cultura da
discriminagdo racial presente na maioria das escolas brasileiras, ou seja, “a escola ainda
continua sendo um espaco privilegiado para a difusao de construcdes ideoldgicas sustentadoras
do racismo presente na sociedade brasileira” (ROCHA, 2013, p. 48).

Em virtude disso, entendemos que a educacgdo étnico-racial constitui uma ferramenta
necessaria e importante para o rompimento com o preconceito racial que perpassa as praticas
sociais. Nesse sentido, argumentamos que a Historia tem como papel contextualizar,
problematizar e desnaturalizar as narrativas produzidas pela sociedade e pela prépria escola,
que tem o desafio de trabalhar com a diversidade sociocultural, a partir de um curriculo
multicultural.

Para isso deverd envolver a formacdo continuada dos professores e professoras, a
disponibilizacdo de materiais didaticos sobre a temética antirracista, o despertar do interesse
do/aaluno/a e a vontade da instituicdo escolar em realizar e promover atividades sobre a referida
tematica como caminho que possibilite praticas de maior eficdcia no combate ao racismo
(DIAS; CECATTO, 2015).

Além da promulgacdo da Lei 10.639/2003, no ano seguinte tivemos a instituicdo por

meio da Resolugdo n° 01/2004 do Conselho Pleno (CP) do Conselho Nacional de Educacdo
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(CNE), que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relagdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (DCNERE).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagbes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana buscam “combater o racismo a
partir do reconhecimento estatal e propde a divulgagéo e a produgdo de conhecimentos que
eduguem cidad@os orgulhosos de seu pertencimento étnico com direitos garantidos e
identidades valorizadas” (OLIVEIRA; CANDAU, 2010, p. 32).

Assim sendo, com o intuito de efetivar as disposi¢cdes legais instituidas pela legislacao
antirracista, foram adotadas no Brasil iniciativas que visam a formacdo continuada de
professores e professoras de educacdo basica para os desafios colocados as suas préaticas
pedagdgicas a partir da vigéncia da lei. Segundo Paula e Guimaraes (2014),

a formacdo de professores tornou-se um dos principais focos das politicas pablicas
governamentais e das acdes dos 0rgdos e instituicdes educacionais, seja na educacéo
basica seja na superior. Nesse contexto, a formacédo continuada tem sido o remédio
receitado para resolver o problema dos milh@es de professores que ndo tiveram acesso
a uma educagdo positiva para o tratamento das questGes raciais e étnicas, para o
reconhecimento e valorizacdo da Historia e Cultura da Africa e Afro-Brasileira, e dos

descendentes dos africanos e suas diasporas no cotidiano das escolas (PAULA;
GUIMARAES, 2014, p. 437).

Dessa forma, as DCNERE com o intuito de discutir e aprofundar o teor da Lei
10.639/2003 e construir uma nova interpretacdo da historia e, em particular, da histéria do

Brasil, ao orientar as praticas pedagogicas, afirmam em suas determinacdes que:

A obrigatoriedade de inclusdo de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana nos
curriculos da Educagdo Bésica trata-se de decisdo politica, com fortes repercussées
pedagdgicas, inclusive na formagéao de professores. [...] € importante destacar que ndo
se trata de mudar um foco etnocéntrico marcadamente de raiz europeia por um
africano, mas de ampliar o foco dos curriculos escolares para a diversidade cultural,
racial, social e econémica brasileira. [...] é preciso ter a clareza que o Art. 26A
acrescido a Lei 9.394/1996 provoca bem mais do que inclusdo de novos conteldos,
exige que se repensem relagdes étnico-raciais, sociais, pedagogicas, procedimentos de
ensino, condicdes oferecidas para aprendizagem, objetivos técitos e explicitos da
educacdo oferecida pelas escolas (BRASIL, 2004, p. 18).

Uma breve analise do processo que originou a obrigatoriedade do estudo da histéria do
continente africano e dos africanos, da luta dos negros no Brasil, da cultura negra brasileira e
dos negros na formacao da sociedade brasileira mostra que a Lei 10.639/03 é fruto de lutas e
pressdes do movimento negro por uma educacdo ndo eurocéntrica e antirracista no Brasil. E
que o apoio das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educago das Relagdes Etnico-Raciais
e para 0 Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educagdo Basica, trouxe

uma nova perspectiva para o ensino de historia. Trata-se de um instrumento importante em
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defesa da igualdade racial e do combate ao racismo na educagéo brasileira, uma vez que a lei
oportuniza o reconhecimento da importancia do estudo da Historia da Africa, bem como
ressignifica as relacbes étnico-raciais no Brasil a partir da “releitura da Histéria do Brasil, das
relagdes raciais e do seu ensino” (OLIVEIRA, 2012, p. 9).

Conforme ressalta Walsh (2012, p. 8), a efetivacdo da Lei 10.639/2003 prenuncia o
ensino para além do curriculo eurocentrado, ou seja, “abre possibilidades que adotam praticas
pedagogicas, historias e subjetividades “outras”, a partir da diferenca historicamente
subalternizada e negada, assim como de uma luta sociopolitica, epistémica, ética e cultural”.

Diante da questdo de pesquisa emergente das nossas inquietagdes, procedemos a um
levantamento, no banco de dissertacbes do Profhistéria, dos trabalhos produzidos no Mestrado
Profissional em Ensino de Historia entre os anos 2016-2019% nos quais a implementacéo da
Lei 10.639/2003 e as relacGes étnico-raciais constituiram-se como objeto de pesquisa.

Nosso objetivo foi mapear o estado do conhecimento sobre a tematica nas dissertacfes
do Profhistdria, com vistas a conhecer o grau de interesse que o tema vem despertando entre
professores e professoras de Historia da Educacdo Basica, por entender que tais dados sdo
reveladores das preocupacdes e do engajamento dos e das docentes no combate ao racismo e
ao preconceito étnico-racial. Além disso, nos interessava identificar a viabilidade e pertinéncia
da nossa pesquisa, e tomar os trabalhos levantados como parametros para elaboracéo da nossa

proposicdo didatica.

2.1 EDUCACAO DAS RELAGCOES ETNICO-RACIAIS NAS DISSERTACOES DO
PROFHISTORIA

Nosso levantamento foi realizado diretamente no repositério de dissertacbes do
ProfHistdria a partir da presenca no titulo das expressées: Lei 10.639/2003, Historia e cultura
africana e/ou afro-brasileira ou relagdes étnico-raciais. Na busca localizamos dezenove
pesquisas que se destacaram pela relevancia das discussdes abordadas, cujas repercussdes nos
curriculos escolares e nas relacdes entre estudantes na escola, tém implicacdes na formacédo de
sua identidade cultural negra, por tratarem sobre religiosidade, pluralidade socioecondmica e
cultural africana, memoria e patrimdnio cultural, e pertencimento cultural e étnico. Por esta
razdo, optamos por incorporar a analise desses trabalhos a discussao sobre os dispositivos legais

antirracistas aqui tratados.

4 O ProfHistéria iniciou no ano de 2014 e as primeiras dissertacdes defendidas datam de 2016.
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Nossa busca inicial resultou na identificacdo de cinco dissertagdes, nas quais 0 tema
étnico-racial ganha centralidade, porém como seus titulos ndo apresentam explicitamente as
expressdes adotadas na busca dos trabalhos: Lei 10.639/2003, Historia e cultura africana e/ou
afro-brasileira ou relagdes étnico-raciais, optamos pela aproximacdo dos temas, conforme

mostra o quadro 1.

Quadro 1 - DissertacGes sem os descritores da busca no titulo

Titulo da Dissertacao Autor/a IFES  Ano
“Isso é coisa da macumba?”’ Elaboracdo de um material = Carolina Barcellos UERJ 2016
pedagdgico de Histéria sobre as religiosidades afro- Ferreira
brasileiras em museus do RJ.
Provocacdes cronicas: A construcdo de um site educativo Bruno Ziliotto UDESC | 2016
para repensar a escola, a disciplina de Historia e as
Africas.
Olhares sobre o Valongo: Estudando o patriménio e a  Ana Luiza Ribeiro UFRJ 2016
memoria nas aulas de Historia. Garcia Figurello
Construindo visibilidades na cidade de S&o José/SC: uma Mylene Silva de UFSC 2018
proposta de ensino de Historia e patrimonio cultural dos Pontes Visani

povos africanos e afrodescendentes.
O curriculo de Histéria e o sentimento de pertencimento  José Walmilson do UFPE 2018
cultural de estudantes negros nos anos finais do Ensino Régo Barros
Fundamental
Fonte: Elaborado pela autora.

Assim, a pesquisa de mestrado de Carolina Barcellos Ferreira, “Isso é coisa da
macumba? : elaboracdo de um material pedagodgico de Historia sobre as religiosidades afro-
brasileiras em museus do Rio de Janeiro, procurou aliar a capacidade pedagdgica dos museus
a discussdo sobre a intolerancia religiosa. Teve como objetivo construir um material pedagdgico
para promover em sala de aula o dialogo entre a dimenséo histdrica dos objetos religiosos, em
especial os de matrizes africanas, e 0s debates sobre a intolerancia religiosa no Brasil. Para
tanto, a autora procurou valorizar a analise da historia da formacéo dos acervos dos museus
pesquisados, ressaltar os objetos expostos como parte da cultura material da sociedade e
provocar uma reflexdo sobre o preconceito e a intolerancia que os adeptos de religibes como o
Candomblé e a Umbanda vivenciam atualmente.

Discorrendo sobre os sentidos e a formacao da ciéncia historica, foram utilizados como
referéncias os estudos de Koselleck (2006) e Hartog (2013), e dentro da concepgédo
desenvolvida por Koselleck, problematizou a rela¢cdo dos homens com o tempo, construindo a
nogdo de regimes de historicidade. Trata-se da ideia de que, em cada época, 0s homens
relacionaram-se com a nocao de tempo de diferentes formas, de acordo com as suas préprias

caracteristicas.
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Em suas consideracdes finais, a pesquisadora afirma que teve como intencdo, ao propor
discussbes envolvendo o ensino das relacdes étnico-raciais e museus, afastar tanto a abordagem
que transforma o museu em uma simples ilustracdo de conteudos escolares, quanto a proposta
que transforma o discurso do museu em verdade histérica, da qual ndo se pode duvidar ou
questionar. Para isso, procurou fazer um trabalho que se baseasse na critica as fontes,
recuperando das exposi¢cdes museais 0 potencial de identificacdo e melhoria das condicdes
sociais que estdo no cerne das propostas dos museus comunitarios.

Bruno Ziliotto em sua dissertacéo intitulada Provocagdes cronicas: a construgdo de um
site educativo para repensar a escola, a disciplina de Historia e as Africas, objetivou apresentar
reflexdes e propostas para contribuir na construgdo de praticas pedagdgicas que relacionem e
problematizem a escola, o conhecimento sobre o continente africano e a discussao racial no
Brasil, a partir de instrumentos da Historia.

O aporte tedrico para realizacdo da pesquisa baseou-se em estudos de Gomes (2007);
Saviani (2007); Arroyo (2004); Bittencourt (1992), entre outros, incluindo os autores da
modernidade/colonialidade, tais como: Quijano (2000), Grosfoguel (2008), Castro-Gomez
(2007) e Maldonado-Torres (2007).

O pesquisador afirma que tentou propor a experimentacdo de algumas possibilidades de
novas linguagens direcionadas para pensar historicamente, o que tem se configurado como
historia e escola. O intuito foi a criacdo de um site para sugerir, contribuir, impulsionar trabalhos
em andamento e provocar alunos/as e docentes para questionarem curriculos estabelecidos,
repensando o saber colonizado, propondo algumas saidas e vislumbres. O autor afirma ainda
que inicialmente havia programado uma testagem do site para coletar opiniGes de alunos/as e
poder agrega-las ao resultado final, mas que isso ndo foi possivel por uma questdo de prazo.
Assim sendo, ndo foi possivel afirmar como seria a recepcao, as dificuldades e as formas de
utilizacdo do material, embora o professor-pesquisador tenha confessado que colocou algumas
das fontes em suas aulas, com resultados interessantes.

Ana Luiza Ribeiro Garcia Figurello, em sua dissertacdo intitulada Olhares sobre o
Valongo: estudando o patrimdnio e a memdria nas aulas de Histdria, procurou refletir sobre o
uso da memoria e do patriménio nas aulas de Historia. Para isso, foi produzido um video com
histrias e memorias sobre a Pequena Africa (regido portuéria do Rio de Janeiro, tendo como

recorte o Cais do Valongo e o Cemitério dos Pretos Novos). A produgdo do documentario® se

®> Néo obstante as buscas empreendidas e a tentativa de contato com a autora, ndo conseguimos localizar o link de
acesso ao documentério para indicagdo nesta dissertacao.
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deu a partir de dialogos tedricos sobre os conceitos de memoria coletiva, patriménio, educagao
patrimonial e ensino de Historia.

Pretendendo instigar questionamentos, reflexdes, ddvidas e debates acerca do
patrimonio, foram utilizados estudos de Pollak (1989) e Agostini (2014). Para abordar a
construcdo das memdrias na producdo do video, a autora da pesquisa utilizou a histéria oral
com realizacdo de entrevistas, tendo selecionado dois moradores e dois pesquisadores (um
historiador e um antropdlogo). Segundo a pesquisadora, o objetivo foi captar dos entrevistados
suas historias e memarias sobre os locais estudados e, para isso, trabalhou com a visdo de
Fernando Catroga (2001), que caracteriza a HistGria e a memdria como pontos distintos que se
relacionam no processo de construcdo de ambas.

O video, apesar de ter um publico-alvo especifico, foi pensado de forma a incluir outros
grupos e individuos, podendo ser inserido na internet e disponibilizado para despertar interesse
sobre os patriménios localizados no Valongo. A pesquisadora pretende sensibilizar pessoas para
a existéncia de culturas multiplas e diversas, auxiliando na formacéo de cidaddos conscientes
de si e do “outro”.

Na dissertacdo Construindo visibilidades na cidade de Sdo José/SC: uma proposta de
ensino de Historia e patrimonio cultural dos povos africanos e afrodescendentes, a professora-
pesquisadora Mylene Silva de Pontes Visani apresentou uma proposta de ensino de Historia
que problematiza a cidade e seus diferentes espacos de memoria articulados ao debate das
relacBes étnico-raciais. A pesquisa teve como objetivo refletir sobre o patrimdnio cultural de
Séo José, cidade do Estado de Santa Catarina, abordando questdes relativas a historia da
escraviddo na localidade, no século XIX. Visani dialogou com pesquisas e projetos
educacionais que mobilizam a histéria dos bens culturais e os territorios dos africanos e afro-
brasileiros como Delgado; Mamigonian (2014), Lima (2016) e Vieira et al. (2018).

Ao se sentir provocada a olhar o patriménio cultural como potencial educativo na
valorizacdo dos saberes e fazeres da cultura e do ser humano, a pesquisadora passou a refletir
sobre sua pratica pedagogica e a incorporar novas praticas que advém do dialogo com o0 campo
do ensino de Histdria através dos estudos elaborados por Delgado e Silva (2012), Delgado,
Silva e Silva Neta (2009), Pereira e Seffner (2008), Monteiro (2003, 2007) e Schmidt e Cainelli
(2009).

A autora afirma que o enfrentamento da educacgéo para as relagdes étnico-raciais precisa
de professores/as engajados nessa luta, dispostos a transformar realidades porque as questdes

advindas da Lei 10.639/2003 s6 serdo consideradas um processo de ruptura com curriculo
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tradicional se forem além da inclusdo de conteudos e conceitos, sendo necessaria uma
“mudanca estrutural, conceitual, epistemoldgica e politica” (GOMES, 2012, p. 106).

A pesquisa de José Walmilson do Régo Barros, O curriculo de Histdria e o sentimento
de pertencimento cultural de estudantes negros nos anos finais do ensino fundamental, teve
como objetivo compreender a relagéo entre o ensino e o curriculo de Histdria na construcéo do
sentimento de pertencimento cultural de estudantes negros/as nos anos finais do ensino
fundamental, levando em consideracdo que o ensino de Histdria tem um importante papel a
cumprir na formagdo humana deles e delas.

O autor revela que esse trabalho parte de sua vivéncia docente, de estudos e pesquisas
que tratam sobre a tematica do pertencimento cultural, das relagdes historico-sociais, do
racismo, da identidade étnica de criangas e adolescentes negros e negras na escola, entre outros
temas que envolvem a negritude, tendo Gomes (2002) como referéncia para definir a negrura.
O referido autor relata que a interlocugdo com colegas professores revelou que a trajetoria de
alguns docentes assinala dificuldades em ministrar aulas de Histdria quando os contetidos sdo
relativos a Historia e cultura afro-brasileira e dos povos indigenas no Brasil, definidos como
obrigatorios pela Lei 11.645/2008. Ele também atenta para o fato de que a maior parte dos
estudantes da escola publica nédo se identifica como negros, mesmo apresentando a fenotipia da
etnia/raga.

O trabalho constitui-se como pesquisa participante na modalidade pesquisa-acdo, uma
vez que o autor buscou vivenciar sua pratica pedagogica como exercicio de reflexdo sobre a
acdo docente, 0 que o levou a aproximar-se dos elementos que designam a chamada pesquisa
do tipo participante engajada. Essa proposta de pesquisa-acéo é considerada um campo feértil
para as pesquisas educacionais, visto que atende a grande demanda educacional por educacao
das relacbes étnico-raciais, sobretudo quando se trata da etnia negra, por envolver aspectos
relativos ao racismo, ao preconceito e a intolerancia religiosa que estdo, frequentemente,
presentes no cotidiano escolar. Assim, a metodologia utilizada foi a vivéncia de um projeto
didatico com onze atividades, realizadas em cinco turmas de oitavos anos, durante nove meses.
O projeto forneceu os dados para realizacdo da sua pesquisa, tendo sido analisados os materiais
produzidos pelos estudantes. A investigacdo foi guiada pela questdo: de que forma o ensino de
Histdria nos anos finais do ensino fundamental pode contribuir para a construgdo do sentimento
de pertencimento cultural dos estudantes negros e gerar o principio da alteridade?

As categorias teoricas da pesquisa, ensino de Historia, raca, racismo, preconceito,
identidade, etnia, pertencimento cultural, foram tratadas a luz dos estudos de diversos autores:
Cavallieiro (2005), Freitas e Dias (2012), Gomes (2002), Zabala (1998), Hall (2009, 2015),
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Bauman (2005), Santomé (2013), Silva, T. (2010, 2013, 2014), Munanga (2005), Candau e
Oliveira (2010), Macedo (2002), Matos (2004). O aporte tedrico perpassou também pela
pedagogia decolonial, sendo Walsh (2010) adotada como representante dessa perspectiva. Os
resultados da pesquisa revelaram a permanéncia de esteredtipos acerca do continente africano
e da cultura afro-brasileira, contudo também mostraram que o ensino de Historia, ao incluir a
educacéo das relacGes étnico-raciais no curriculo, contribui com a construcéo do sentimento de
pertencimento cultural dos estudantes negros.

No quadro 2 estdo os catorze trabalhos em cujos titulos constam um dos termos: Lei
10.639/2003, Historia da Africa e da Cultura Afro-brasileira e Relagdes étnico-raciais.

Quadro 2 — Dissertac6es com os descritores: Lei 10.639/2003, Historia da Africa e da Cultura
Afro-brasileira e Relagdes étnico-raciais no titulo.
Titulo da Dissertagdo Autor/a IFES  Ano

Relages étnico-raciais na voz do professor: os debates Ana Carolina Mota UFF 2016
curriculares no contexto quilombola. da Costa Batista

E a musica nessa Historia? A musica no ensino de Historia da Carlos Eduardo UERJ 2016
Africa e da cultura afro-brasileira. Valdez da Silva

Tecendo caminhos para a aplicacdo da LEI 10.639/03: um relato  Cristiane Alves de Unirio | 2016
de experiéncia em turmas de 3° ano da rede publica. Lemos

O curriculo de Histéria e a lei n® 10.639/2003: as acdes Elyneide Campos de UFT 2016
afirmativas do “projeto batuque” do Colégio Estadual de Souza Ribeiro

Cristalandia/TO.

Por um ensino de varias cores: formacdo de professores a luz da Sandra Aparecida ’ UFSM ’ 2016

historia e cultura afro-brasileira e africana. Marchi
A Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais € o0 Ensino de Histéria | Carina Santiago dos Udesc 2016
na Educacéo de Jovens e Adultos da Rede Municipal de Santos

Floriandpolis (2010 — 2015)
Historia da Africa e cultura afro-brasileira no curriculo de  Sherol dos Santos UFRGS @ 2016
Historia: propostas de trabalho.

Da autobiografia ao jogo: o ensino das relagdes étnico-raciais a Bruno Barros da UFPE 2018
partir das experiéncias de Mahommah Gardo Baquaqua. Silva

As muitas vidas e identidades de Carolina Maria de Jesus: o uso = Edson Guimarées de UERJ 2018
do biografico e do autobiografico no ensino das relacdes étnico Azevedo

raciais.

A histéria da Africa na escola, construindo olhares “outros™: as =~ Elisangela Coelho UFPE 2018
contribuicbes do manual do professor do livro didatico de da Silva

Histdria do Ensino Médio

Saberes em Movimento: aprendendo e ensinando a Histéria da Elka Regina R. UFT 2018
Africa no Ensino Médio. Valadares

A representacdo do africano e afro-brasileiro nos livros didaticos | Evandro Rodrigues | Unemat | 2018
de Historia ap6s a Lei 10.639/03: entre escritos e perspectivas

docentes.

A educacdo para as relagdes étnicorraciais no ensino de Historia: Odair de Souza UFSC 2018
memodrias e experiéncias de professoras da educacdo basica.

A Historia da Africa e dos afrodescendentes vai a escola: a Lei Rui Leon Aenlhe Unifesp = 2019
10.639/2003 e os saberes docentes. Corréa Junior
Fonte: Elaborado pela autora.
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A dissertacdo de Ana Carolina Mota da Costa Batista, Rela¢des étnico-raciais na voz
do professor: os debates curriculares no contexto quilombola, procurou identificar e analisar
saberes e valores mobilizados pelos professores ao discutir o tema relagdes étnico-raciais, bem
como sua presenca no curriculo, com base nas teorias pds-criticas. As discussdes foram
orientadas pelas leituras de Mattos (2003, 2008, 2011), Abreu (2003, 2008, 2011) e Pereira
(2010, 2013).

A pesquisa teve como campo empirico uma escola municipal de uma comunidade
quilombola de Sobara, localizada no municipio de Araruama e foram realizadas entrevistas com
professores. A pesquisadora reconhece que ndo seria possivel a implementacdo da lei
10.639/2003 sem a participacéo da escola e do docente. Salienta que cabe ao professor pesquisar
e debater com afinco a tematica da educacdo para as relagdes étnico-raciais.

A dissertacdo de Carlos Eduardo Valdez da Silva, intitulada E a mdsica nessa Histéria?
A masica no ensino de Histdria da Africa e da cultura afro-brasileira procurou mostrar as
possibilidades da musica no ensino de Historia da Africa e da cultura afro-brasileira através de
um blog denominado “Orin, a Caixa de Musica”. Dialogou com autores que buscam entender
como e por que os professores levam diferentes linguagens para a sala de aula, entre os quais
Helenice Rocha (2009, 2014, 2015).

O autor analisou duas pesquisas empiricas: uma da propria Helenice Rocha (2014), feita
com um grupo de professoras de Historia do ensino basico da regido metropolitana do Rio de
Janeiro para entender como ocorriam a sele¢do e 0 uso de produtos culturais resultantes da
divulgacéo historica, cujos resultados foram divulgados em seu texto “A presenca do passado
na aula de Historia”. A outra pesquisa foi a tese de doutorado de Patricia Teixeira de Sa (2016),
intitulada “4 construcdo do conhecimento historico na sala de aula em uma escola da Rede
Municipal de Ensino do Rio de Janeiro”, que também analisou o trabalho de professoras, com
0 objetivo de discutir a construcdo do conhecimento escolar no contexto de midiatizacdo. Ainda
sobre a discussdo do uso das linguagens, o autor da dissertacdo analisou o conceito de cultura
histérica tomando como referéncias Risen (2006, 2009) e Marcos Sanches (2009).

Para entender o que os principais pesquisadores de Historia da Africa e cultura afro-
brasileira tém a dizer sobre o ensino dessa tematica foram utilizados os estudos de Verena
Alberti (2013), Ménica Lima (2006), Amilcar Pereira (2013), Lorena Santos (2013), Martha
Abreu (2008), Anderson Oliva (2009), dentre outros. Com a intengdo de apresentar
possibilidades do uso da musica no ensino de Histéria da Africa e da cultura afro-brasileira, o
autor da dissertacdo acredita que, para além do aspecto cognitivo, a musica é capaz de agir pela

emocdo, de sensibilizar o/a aluno/a para o tratamento de questbes sensiveis como sdo as
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questdes raciais no pais. 1sso porque a musica tem o poder de sensibilizar para o debate, facilitar
discussdes, fazer com que o/a aluno/a perceba elementos que o texto ou a exposi¢édo oral do/a
professor/a ndo foram suficientemente capazes de elucidar.

A dissertacdo, Tecendo caminhos para a aplicacdo da Lei 10.639/03: um relato de
experiéncia em turmas de 3° ano da rede publica, escrita por Cristiane Alves de Lemos, teve
por objetivo relatar uma experiéncia pedagogica, em consonancia com a Lei n® 10.639/2003,
em suas turmas de 3° ano do ensino médio. A pesquisadora tomou como aporte tedrico trabalhos
de Alberti (2012), Bittencourt (2008), Caimi (2013), Candau (2008, 2009), Fernandes (2008),
Gomes (2003, 2006, 2007, 2012, 2016), Hall (1997), Hasenbalg (1979), Pollak (1992), Risen
(2007, 2009), entre outros.

Segundo a pesquisadora, as atividades propostas pretenderam colaborar para a
desnaturalizagdo de praticas e pensamentos cristalizados sobre questdes que envolvem o
racismo, uma vez que é importante romper com o siléncio e fomentar a reflexao critica sobre
0s temas que envolvem as cotas raciais e a configuracéo do racismo no Brasil.

Elyneide Campos de Souza Ribeiro em seu trabalho O curriculo de Histéria e a lei n°
10.639/2003: as acgoes afirmativas do ‘“projeto batuque” do Colégio Estadual de
Cristalandia/TO analisou o impacto da aprovacdo da Lei 10.639/2003 e seus desdobramentos
nos diversos espacos de aprendizagem, especialmente o espaco escolar.

Como referencial tedrico baseou-se em estudos de Alberti e Pereira (2007); Bauman
(2005); Bittencourt (2010); Bourdieu (2002); Gomes (2002; 2005; 2011); Hall (2014), dentre
outros. Esses estudos colaboraram para que a pesquisadora concluisse que as a¢des afirmativas
do Projeto Batuque desenvolvidas no Colégio Estadual de Cristalandia-TO, inspiradas nas
disposicoes da Lei n°® 10.639/2003, tém contribuido para a construcao de uma identidade negra
positiva através de estratégias de ensino que levam os/as alunos/as a refletirem sobre atitudes
que possam produzir ou reproduzir o preconceito racial.

A dissertacdo de Sandra Aparecida Marchi, intitulada: Por um ensino de varias cores:
formacdo de professores a luz da Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana, objetivou
contribuir com a formacao continuada de professores de educacéo infantil e dos anos finais do
ensino fundamental, no que se refere a implementacéo da lei federal 10.639/2003.

Para realizacdo da pesquisa a autora baseou-se em estudos de Bourdieu (1990),
Hernandez (2008), Barros (2009), Guimarées (1999, 2004, 2006), Munanga (1990, 1996, 2003,
2005, 2006), dentre outros. Analisou documentos, como tirinha da Mafalda, excertos do texto
Histdria e cultura afro-brasileira: delineando novas praticas pedagogicas, de Aristeu Castilhos

da Rocha, catalogo de filmes e documentarios e utilizou o texto Personagens Negros: Um Breve
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Perfil na Literatura Infanto-Juvenil, de Lima (2005). Esses acervos serviram de subsidios para
o trabalho desenvolvido pela pesquisadora que optou por encontros formativos realizados com
20 docentes.

Sandra Marchi afirma que os primeiros passos em busca de um saber, por muito tempo
negligenciado, foram dados através da sua pesquisa-acdo. Defende seu prosseguimento e
salienta que o/a professor/a precisa perceber-se como um agente desse processo, Vvisto que ndo
é mais possivel negligenciar a temética antirracista nem a Lei 10.639/2003.

Carina Santiago dos Santos em seu trabalho, A Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais
e 0 Ensino de Historia na Educacéo de Jovens e Adultos da Rede Municipal de Florianépolis
(2010-2015), discutiu a Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais (ERER) e 0 ensino de Historia
e cultura africana e afro-brasileira na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) da rede municipal
de educacéo de Floriandpolis (RME), especificamente no nucleo EJA centro | — matutino.

A autora descreve seu lugar social como um dos motivadores para sua producdo
académica. Sendo mulher negra, professora de historia de escola publica que atua na
modalidade EJA, coordenadora de nucleo de EJA, tem, como oficio, garantir, no dialogo com
o0 corpo docente, préaticas pedagdgicas que contemplem a legislacdo vigente e ampliem o debate
acerca da cultura e Historia africana e afro-brasileira nos planejamentos de acdes docentes
compartilhadas e no projeto politico pedagogico da escola. Com esse proposito, a pesquisadora
elaborou um material de orientacdo para professores e gestores da EJA, de modo a contribuir
na implementacdo da politica de diversidade étnico-racial e Historia e cultura africana e afro-
brasileira na unidade escolar. O guia foi estruturado em trés partes, quais sejam: Historia da
cidade, Africa/cosmovisio e sociedade.

Na expectativa de que os resultados de seu trabalho de pesquisa, que subsidiaram a
elaboracdo do guia, enquanto produto educacional, colaborem no aperfeicoamento da pratica
pedagdgica e possibilitem vivéncias educacionais pautadas na pluralidade e na promocéo da
igualdade, a referida professora-pesquisadora partiu do estudo das problematicas elaboradas
pelos estudantes da EJA centro | - matutino nos anos de 2010 e 2015, vislumbrando apreender
como o ensino de Historia é compreendido por esses estudantes. A sua intencdo foi apontar
caminhos e possibilidades de textos, sites, videos, filmes e proposicdes didaticas relacionadas
a Historia e cultura africana e afro-brasileira, dialogando com as problematicas e levando aos
estudantes perspectivas diferenciadas das quais habitualmente tém acesso, utilizando reflexdes
articuladas a matrizes ndo centradas em aspectos e padrdes europeus.

Com o intuito de apresentar as experiéncias de populacGes de origem africana para além

da escraviddo, humanizando e evidenciando modos de vida estruturados a partir de
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necessidades diversas ao sistema ocidentalizado, Carolina Santos utilizou como aporte teorico
Stuart Hall (2013), Anibal Quijano (2005), Achille Mbembe (2014) Chimamanda Adiche
(2014), Paulino de Jesus Francisco Cardoso e Karla Leandro Rascke (2014), Maria Antonieta
Antonacci (2013), Claudia Mortari (2015), Lourenco Cardoso (2008), Lia Vainer Schuman
(2014) e Anderson Oliva (2014). Legislagdes vinculadas ao tema e documentos normativos
sobre ERER em ambito nacional e local também foram utilizados no didlogo com estas
referéncias e as propostas da pesquisa.

No campo do ensino, para pensar a Historia enquanto area do conhecimento escolar e a
didatica da Historia, a pesquisadora dialogou com Selva Guimardes Fonseca (2003), Circe
Bittencourt (2003), Luiz Fernando Cerri e Ana Maria Monteiro (2011), mesmo tendo ciéncia
de que esses autores usam como referéncia tedricos europeus e ndo se debrugcam sobre estudos
relacionados a proposta foco de sua pesquisa. Para discorrer sobre a Educacdo de Jovens e
Adultos e entendé-la enquanto campo privilegiado para a discussao sobre ERER, bem como o
estabelecimento de debate tedrico acerca da questdo, foram utilizadas obras escritas por Paulo
Freire (1986, 1996), Miguel Arroyo (2011) e Nilma Lino Gomes (2011), e documentos
normativos também fundamentais para as analises e construcdo da narrativa. Em ambito local,
a pesquisa foi caracterizada como principio educativo, mobilizando autores como Pedro Demo
(2003), Daniel Godinho Berger (2009) e material produzido pela RME, intitulado Caderno de
2008.

Na dissertacdo de mestrado intitulada Historia da Africa e cultura Afro-brasileira no
curriculo de Historia: propostas de trabalho, a pesquisadora Sherol dos Santos, tendo como
tema central as questdes relacionadas as identidades raciais e étnicas nos curriculos de Historia,
apresentou uma proposta pedagogica acerca do ensino de Histéria da Africa e cultura afro-
brasileira nos anos finais do ensino fundamental. A referida proposta buscou viabilizar a
tematica antirracista para atender uma demanda dos professores da area de Histdria nascida a
partir das leis 10.639/2003 e 11.645/2008, que alteraram a Lei 9.394/96 (Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDB) para incluir no curriculo a obrigatoriedade da tematica
Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena. Sherol dos Santos afirma que a alteracdo de
conteldos programaticos indicada no paragrafo 1° da legislacdo supracitada atinge
principalmente os curriculos da disciplina de Historia. Nesse sentido, as possibilidades de
efetivacdo desse dispositivo dependem, entre outros aspectos, do acesso que os educadores tém
a materiais didaticos e paradidaticos. A pesquisadora ressalta que mesmo antes da
obrigatoriedade indicada pela legislag&o ja havia professores e instituicdes que elaboravam seus

curriculos de modo a atender a demanda social por uma educagao mais igualitaria e antirracista,
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com projetos focados principalmente em construir novas concepgoes a respeito da escravizagao
de negras e negros e de seu impacto na Histéria do Brasil.

A referida autora descreve o contexto em que a legislacdo antirracista foi construida, e
faz uma andlise dos curriculos de Histdria deixando evidente que, para além de uma discusséo
curricular, ha uma discussdo ideolégica quando séo tratados os curriculos de Histdria. Para isso,
ela utiliza como arcabouco tedrico os estudos de Schmidt, 2012; Laville (1999), Oliveira
(2012), Pereira (2012), Hartog (2013), Moreira (2012), Fernandes (1978), Seffner e Pereira
(2008), Goodson (2008), Silva (2007), Canen (2003), dentre outros.

Sherol dos Santos segue descrevendo a construcdo de sua proposta metodoldgica
intitulada Material online — Africa na Sala de Aula. Segundo ela, a elaboracdo desse material
tem como principios norteadores a ideia de que o curriculo estd em continua construgédo, por
isso a escolha em elaborar um web site por ser uma linguagem que permite constante
reelaboracgéo, atualizacdo e possibilidade de interacdo. Sendo essa proposta, uma tentativa de
fugir a ideia da cartilha, material que, segundo a pesquisadora, da a entender que o/a professor/a
teria em mados um passo a passo, uma receita pronta. O site estd hospedado no endereco:
www.ensinodehistoria.com.br. Por fim, Sherol dos Santos argumenta que: a) a intencdo desse
material pedagdgico foi buscar as referéncias ancestrais da cultura negra, negadas e esquecidas,
e trazé-las para as aulas de historia no ensino fundamental, principalmente, em lugares onde
essas referéncias sofreram processos de invisibilizacdo constantes, como € o caso do Rio
Grande do Sul; b) que pensa a afrocentricidade como a melhor alternativa para as mudancas
necessarias na forma de apresentar o contedo de Historia aos alunos/as do ensino fundamental;
C) que acredita ter conseguido alcancar um dos principais objetivos tracados ao propor que
colegas da area de Historia revejam seus curriculos ndo apenas do ponto de vista dos conteidos
a serem incluidos ou ndo, mas que possam refletir sobre os pressupostos que norteiam essas
escolhas, que possam conhecer novos pressupostos e se familiarizar com novos conceitos e
abordagens.

Na dissertacdo intitulada Da autobiografia ao jogo: o ensino das relagdes étnico-raciais
a partir das experiéncias de Mahommah Gardo Baquaqua, o pesquisador Bruno Barros da
Silva prop6s o ensino das rela¢fes étnico-raciais com um jogo de tabuleiro de fins didaticos a
partir das experiéncias de vida do Unico africano escravizado e liberto que se tem relato ap6s
dois arduos anos de escravidao e que conseguiu escrever sobre as agruras desse sistema a partir
da sua propria experiéncia.

O arcabouco teorico para a construc¢do do trabalho, contou com Albuquerque Janior
(2012), Aradjo (2013), Caimi (2015), Cerri (2011), Fernandes (2012), Freire (1987, 2004),
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Molina e Ferreira (2016), Rocha e Monteiro (2012), Rocha (2003), Risen (2001) e Zabala
(1998), Abreu e Mattos (2008), Araujo (2013), Azevedo (2011), Candau (2008), Gomes (2005),
Silva, P. (2007), Silva, T. (2010, 2014). Para a biografia de Mahommah Gardo Baquaqua:
Baquaqua (1997, 2017), Lara (1989), Lovejoy (2002) e para a construcdo de jogos de tabuleiro
em sala de aula, Andrade (2007), Brougére (1998), Ferminiano (2005), Fortuna (2000),
Giacomoni e Pereira (2013), Huizinga (2014) e Pereira e Torelly (2015).

Como resultado, o autor ressalta que o estudo possibilitou uma abertura a novas
possibilidades de ensino e de aprendizagem e, consequentemente, 0 acesso a formas de
utilizacdo do jogo como instrumento didatico em sala de aula de maneira ludica e prazerosa
sem que suas potencialidades sejam esgotadas. Ressalta ainda que a pesquisa possibilitou, de
forma concisa, a reflexdo acerca de preconceitos e estereotipos sobre diversos assuntos
considerados aridos ao ensino de Historia.

Edson Guimardes de Azevedo no trabalho intitulado As muitas vidas e identidades de
Carolina Maria de Jesus: o uso do biogréafico e do autobiografico no ensino das relac6es
étnico-raciais, afirma que o objeto de estudo da sua dissertacdo surgiu a partir de sua
experiéncia em uma unidade escolar da rede publica de ensino, com o objetivo de aplicar a Lei
10.639/2003, que torna obrigatorio o ensino de Histéria da Africa e dos afro-brasileiros nas
escolas do ensino basico.

A pesquisa teve por objetivo problematizar as diferentes possibilidades de ensinar
Histéria a partir de estudos biograficos e autobiograficos. A partir disso, o pesquisador
pretendeu relacionar o género biografico ao ensino das relacbes étnico-raciais, no Brasil dos
anos 1950 e 1960 e nos tempos atuais, como também a construcao de identidades étnico-raciais
e sociais e suas novas abordagens curriculares, em especial no que se refere a Lei 10.639/2003.

Outro objetivo elencado pelo professor-pesquisador para a escrita dessa dissertacao foi
caracterizar as préaticas pedagdgicas que viabilizem o aprendizado das relac6es étnico-raciais e
de pertencimento étnico na sala de aula, destacando outras praticas de sociabilidade tais como:
o papel da mulher negra, favelada e catadora de lixo que se torna uma escritora reconhecida, na
década de 60. Para tanto, Edson Azevedo utilizou as biografias de Carolina Maria de Jesus,
como também seu livro mais famoso, o “Quarto de Despejo”, como objeto de estudo para
refletir sobre o ensino das relagdes étnico-raciais no Brasil republicano.

O referido autor argumenta que essa proposta de estudo, baseada na biografia de
Carolina Maria de Jesus se justifica por sua relevancia académica e social, pois através da
biografia é possivel fazer emergir novos atores, ressaltando seu protagonismo diante das

dindmicas sociais colocadas. Como também, em especial, refletir sobre o potencial destes
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personagens para outras histdrias a serem ensinadas, que ndo estejam norteadas apenas por uma
Unica narrativa. Dessa forma, novos atores e sujeitos podem ser algados a uma nova condicéo,
na qual sejam capazes de narrar outras historias, em que suas identidades sejam construidas e
valorizadas, a estimular reflexdes e a empatia nos estudantes.

Segundo o pesquisador, Carolina de Jesus foi escolhida por possibilitar o debate em
torno da tematica étnico-racial, ou seja, atraves de sua trajetdria possibilitava a discussdo em
torno da temética do racismo, como também o debate sobre outras identidades, tais como:
mulher, negra, moradora de favela e escritora. Ainda de acordo com o referido pesquisador, a
partir desse novo valor para a escrita de biografias, o quadro tedrico da pesquisa formou-se por
trés recortes tedricos necessarios para construir o objeto da pesquisa. O primeiro deles aborda
alguns autores que trabalham com o uso do biografico na Historia, dentre eles é possivel citar
Levine e Meihy (2015), Guimarées (1988), Oliveira (2007), Gongalves (2011), Bisso (1997),
Del Priori (2009), De Souza (2007), Bourdieu (2006), Avellar (2010). Um segundo recorte
teorico vai refletir sobre 0 uso da biografia como registro possibilitador da anélise de memdrias
individuais e sociais, sendo estes 0s autores representantes dessa abordagem: Velho (2003),
Pollack (1992), Candau (2014).

A metodologia de pesquisa utilizada na dissertacdo se constituiu da leitura e analise de
trés biografias sobre a autora e o livro autobiografico de maior sucesso de Carolina Maria de
Jesus, o “Quarto de Despejo”. De acordo o autor, as biografias produzidas sobre Carolina Sao
muitas e estdo disponiveis no mercado editorial, por isso, foram utilizadas como objeto de
leitura e analise. Dentre elas foram utilizadas as trés mais conhecidas que sdo: CASTRO, Eliana
de Moura; MACHADO, Marilia Novais da Mata. Muito bem, Carolina! (2007); SANTQOS, Joel
Rufino. Carolina Maria de Jesus: uma escritora improvavel (2009); LEVINE, Robert M.;
MEIHY, José Carlos Sebe Bom. Cinderela negra: a saga de Carolina Maria de Jesus (1994).

Edson Azevedo informa que o material produzido por Carolina estd disponivel em
varios sites de bibliotecas e acervos digitais. Suas obras mais importantes sdo o: “Quarto de
Despejo” (1960) e “Casa de Alvenaria” (1961). Azevedo informa também que ainda existe um
grande acervo audiovisual no YouTube, com entrevistas, filmes retratando a vida de Carolina
Maria de Jesus e documentarios com jornalistas e parentes da autora. Esse material serviu como
objeto de estudo, tanto para a dissertacdo, como também para a confeccéo da parte propositiva.
Dessa forma, como resultado da dissertacéo, foi produzido um recurso didatico pedagogico, em
formato de caderno de atividades, que visa instrumentalizar professores da educacao béasica na

aplicacdo da Lei 10.639/2003 utilizando o texto biogréfico e o autobiografico no ensino das
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relacbes étnico-raciais e sociais, atentando para o sentimento de pertencimento étnico dos
alunos, a partir das biografias e da autobiografia de Carolina Maria de Jesus.

A dissertacio escrita por Elisangela Coelho da Silva, intitulada A Historia da Africa na
escola, construindo olhares “outros”: as contribui¢bes do manual do professor do livro
didatico de Histéria do ensino médio, investigou o tratamento das orientacfes teorico-
metodoldgicas relativas a educacdo das relacbes étnico-raciais presentes nos manuais do
professor de livros didaticos de Historia do ensino médio, tendo como problemética questionar
em que medida estas orientagdes tém contribuido no sentido de interrogar visdes e versdes
historicas etnocéntricas, homogeneizantes e hierarquizantes de culturas e povos africanos.

Para elucidar tal questionamento foram analisados os manuais do professor de livros
didaticos de historia do ensino médio das coleces que compdem o PNLD 2015. Para selecéo
do material analisado foram utilizados os critérios de maior e menor indice de escolha dos livros
por parte dos professores. O manual do professor se constituiu como objeto e fonte de pesquisa.
Dessa forma, as estratégias pedagogicas e sugestdes de atividades, leituras, materiais e projetos
pedagdgicos para o trabalho com Histéria da Africa constituiram a base da anélise textual, em
didlogo analitico com a perspectiva tedrica e politico-educacional dos estudos pds-coloniais
latino-americanos. De modo especial, 0s estudos e discussdes dos autores do grupo de pesquisa
Modernidade/Colonialidade como Walter Mignolo (2005, 2008, 2011), Edgardo Lander
(2005), Anibal Quijano (2005), Arturo Escobar (2003), Nelson Maldonado-Torres (2007),
Catherine Walsh (2008, 2009) em torno da colonialidade do poder, do saber, do ser e da mae
natureza, bem como da constituicdo dos saberes historicos escolares.

Elisingela Silva acredita que as abordagens e orientacdes sobre o ensino de Histéria da
Africa nos manuais do professor podem contribuir para construcéo de novos saberes historicos
escolares sobre a Africa e os africanos, embasando a atuacdo do professor em sala de aula e
favorecendo a transformacdo do saber a ser ensinado em saber ensinado (BITTENCOURT,
2008) sobre Histéria da Africa. E com base nessa compreensdo que ela conclui sua pesquisa
constatando avancos como a inser¢cdo nas orientacdes dos manuais de discussoes
historiograficas, de autores africanos e novas versdes e interpretacdes sobre Historia da Africa.
Contudo, a autora considera esses avangos ainda restritos no tratamento historico e pedagdgico
dos contetidos selecionados nas colegdes, e, como desdobramento, reconhece uma limitada
contribuicio na tentativa de redefinir o lugar da Africa e dos africanos na histdria da
humanidade. Como parte propositiva do trabalho desenvolvido, exigéncia que caracteriza o
programa de Mestrado Profissional em Ensino de Histéria (PROFHISTORIA), foi elaborado,

no formato de material de apoio didatico para o(a) professor(a) de Histria do ensino médio,
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um caderno de leituras, intitulado As imagens da Africa em discussdo: invenc&o e reinvencdes,
problematizando a construcdo de imagens sobre a Africa e os africanos e socializando sugestdes
de leituras sobre a cultura e Historia africana e orienta¢fes tedrico-metodoldgicas para o
trabalho em sala de aula.

Na dissertacdo intitulada: Saberes em Movimento: aprendendo e ensinando a Historia
da Africa no ensino médio, a professora-pesquisadora Elka Regina Rodrigues Valadares
objetivou investigar os saberes dos discentes acerca da Historia da Africa, tendo como
referéncia a Lei 10.639/03. Para isso, optou por trabalhar diretamente com os estudantes da
segunda série do ensino médio da Escola Estadual Francisco Pereira Felicio, localizada no
bairro Planalto, periferia da cidade de Colinas do Tocantins.

Segundo a autora, a partir das representacdes presentes no imaginario dos estudantes,
foram desenvolvidas estratégias metodoldgicas baseadas na pesquisa-acdo para identificar os
saberes anteriores aos processos formativos e os saberes construidos no ambiente escolar antes
e durante a aplicacdo da pesquisa, que utilizou aportes tedricos de campos diversos. Dentre
outros é possivel citar: Gomes (2003, 2005, 2007, 2008, 2011), Guimaraes (2008, 2009, 2012),
Schwarcz (1993), Munanga (2003, 2004, 2005, 2008, 2009, 2010, 2015), Hasenbalg, (2005,)
Tardif, (2010) Charlot (2001, 2016) e Oliva (2003, 2007, 2009).

Ainda sobre a metodologia, tendo como referéncia a sondagem inicial sobre as
representacdes, a professora-pesquisadora declara que foi possivel pesquisar o0 modo de vida
dos estudantes, considerando que estdo inseridos numa realidade social e econdmica de
vulnerabilidade, como oportunidade para trabalhar com desafios que precisam ser vencidos no
cotidiano. Elka Valadares informa que os participantes pesquisaram, produziram material
pedagdgico com a finalidade de construir e desconstruir saberes sobre a Historia da Africa,
relacionando-os.

A pesquisadora afirma que a problematica desse estudo se situa nos desafios de sua
insercdo no contexto do ensino, frente a questdes da diversidade étnico-racial. Justamente por
isso, a professora Valadares revela que investigar como os saberes sdo construidos e como se
efetivam nas praticas cotidianas, considerando as determinacGes na Lei 10.639/03, é mais que
um desafio, configurando-se em um projeto de construcdo pessoal e social. Os resultados dao
conta de que os saberes construidos por estudantes em diferentes espacos ndo destoam das
visdes de diferentes grupos.

Conforme pesquisas recentes vinculadas a uma perspectiva de descolonizagdo dos
saberes, na dire¢do de uma educag&o antirracista, multicultural, é possivel desenhar um cenario

novo na formac&o de identidades, constatar que a historia da Africa esta presente no curriculo
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da escola, inclusive em acbes do projeto politico pedagdgico (PPP), que é ensinada
principalmente nas aulas de histdria e que os saberes sdo construidos em diversos espacos. A
pesquisa revelou também possibilidades de didlogos entre os saberes dos estudantes, a partir de
como imaginam a Africa, a partir da Historia ensinada, seja em processos formais, seja em
outros espacgos. Esses saberes sdo construidos em contato com fontes distintas como: meios de
comunicacdo, aulas, livros, documentérios, familias, entre outros. A formulacdo do material
didatico considerou a necessidade de implementar acdes voltadas para praticas em sala de aula
na perspectiva de mostrar aspectos da Historia africana, tradicionalmente pouco exploradas na
literatura didatica.

Com esse intento, foi elaborada uma sequéncia didatica como proposta metodoldgica
para o ensino de Historia da Africa, almejando a desconstrucéo de visbes negativas que pesam
sobre os contetdos relacionados ao continente africano e a ampliacdo do conhecimento do/a
estudante para que ele/ela desenvolva um olhar critico sobre determinadas situacfes. Dessa
forma, de acordo com a pesquisadora, faz-se mister elencar contetdos no sentido de criar
condicdes para que o/a estudante os vejam sob perspectivas positivas, principalmente para que
afro-brasileiros e indigenas, assim como outros grupos, se sintam parte dessas construcoes,
visando a formacdo de cidad&os criticos e capazes de discutir as relagcdes sociais, culturais e
étnicas nas quais estéo inseridos.

Evandro Rodrigues em sua dissertacdo intitulada: A representacéo do africano e afro-
brasileiro nos livros didaticos de Historia apos a Lei 10.639/03: entre escritos e perspectivas
docentes, analisou a representacdo dos africanos e afro-brasileiros presentes nas narrativas de
livros didaticos de historia produzidos e/ou aprovados pelo PNLD (Programa Nacional do Livro
Didatico) ap6s a instituicdo da Lei 10.639/03 e utilizados na educacdo basica. Para
concretizacdo dessa pesquisa, 0 autor investigou como a Lei 10.639/03 e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacbes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana foram contempladas nos conteddos dos manuais
didaticos selecionados. Foram analisados trés livros didaticos dos anos finais do ensino
fundamental, publicados em 2005 e 2008, além de questionario aplicado a um professor e duas
professoras de Historia atuantes na educacdo basica em S&o José dos Quatro Marcos/MT.

O propdsito era conhecer a avaliacdo deles sobre os contetdos relativos as
representacfes dos africanos e afro-brasileiros produzidas pelos autores dos livros didaticos
“Histéria conceitos e procedimentos”, “Historia e vida integrada” e “Nova historia critica”.
Segundo Evandro Rodrigues, a selegé@o desses professores levou em consideracdo os diferentes

tempos de experiéncia profissional que possuem. O professor entrevistado trabalha ha 18
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(dezoito) anos na educacdo, ou seja, tem experiéncia anterior e posterior a Lei 10.639/03,
enquanto as duas professoras tém atuacdo no periodo posterior a mesma lei, sendo que uma
docente se enquadra no perfil de professora iniciante, com um ano de atuacéo, e a outra tem
aproximadamente uma década de atuacdo no magistério. Com isso a pesquisa constitui-se de
profissionais com pouca, média e ampla experiéncia no sistema educacional. A entrevista
também possibilitou compreender como os professores colaboradores desta avaliam a
obrigatoriedade do ensino de Histéria e da cultura afro-brasileira.

As referéncias bibliogréaficas utilizadas para definirem o conceito de livro didatico
foram os autores Bittencourt (2004, 2006, 2009, 2011, 2014), Choppin (2004, 2009), Gatti
Junior (1997), Lopes (2007), Ribeiro (2007, 2016), jA 0s pressupostos tedricos para as
discussdes sobre representacdes e historia da leitura que sustentam essa dissertacdo tiveram
aporte em Chartier (1990; 2002). Os procedimentos tedrico-metodologicos utilizados na anélise
partiram dos conceitos de livro didatico e de representacdes, de forma a compreender o que
define esse material pedagogico e quais sdo as representacdes inerentes ao africano e afro-
brasileiro, construidas pelos autores dos livros didaticos de Historia.

O pesquisador constatou, através dos resultados obtidos, que o livro didatico representa
um material de apoio pedagdgico possuidor de amplas e dificeis definicdes, que as obras
didaticas analisadas, embora apresentem algumas restrigdes, estdo adequadas ao estabelecido
na Lei 10.639/03 e suas diretrizes. Rodrigues também observou que os professores que
participaram da pesquisa possuem conhecimentos da legislacdo 10.639/03, selecionam e
analisam as narrativas histdricas presentes nos livros didaticos utilizados de forma critica e
contundente.

Como produto educacional foi elaborado um guia de bibliografias com sugestdes
bibliograficas cujos conteudos abordam, sob diferentes perspectivas tedrico-metodoldgicas,
estudos e analises acerca do ensino da Histdria da Africa, cultura africana e afro-brasileira.
Além do guia de bibliografias, também foi disponibilizado arquivos em formato PDF de
algumas das bibliografias sugeridas no guia, de forma a facilitar o acesso dos profissionais do
ensino de Historia, atuantes na educacao basica. O autor desta pesquisa afirma que proporcionar
essas bibliografias € uma forma de incentivar os/as professores/as a continuarem suas praticas
de leitura, além de mostrar-lhes que a quantidade de trabalhos/pesquisas que abordam o ensino
da Historia da Africa, cultura africana e afro-brasileira sdo abundantes.

A dissertacdo de Odair de Souza, A educacéo para as relacGes étnico-raciais no ensino
de Historia: memorias e experiéncias de professoras da educacao bésica teve como objetivo

investigar interfaces de memdrias e experiéncias de professoras de Histéria a partir da analise
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da implementacéo da Lei 10.639/2003. Investigou ainda as orientagdes emanadas das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais para o Ensino de Historia
e Cultura Afro-brasileira e Africana e sua associa¢ao aos principios da interculturalidade e da
decolonialidade. Esteve ancorada nos pensadores latino-americanos Dussel (2010, 2016),
Grosfoguel (2007), Maldonado-Torres (2007, 2010), Mignolo (2005), Quijano (2007, 2010) e
Walsh (2005a, 2005b, 2006, 2008, 2009, 2010, 2012, 2012b), além de Walter Benjamin (1984).
A metodologia adotada foi a analise das entrevistas com professoras de Hist6ria do ensino
médio de uma escola publica estadual, do municipio de Garopaba/SC, com o intuito de conhecer
o trabalho com a implantacéo da Lei 10.639/2003 e das DCNERE.

Segundo o pesquisador, a unidade de ensino tem alta rotatividade de professores e
professoras, que é um complicador para a qualidade da educacéo ofertada na escola e um fator
de dificuldade para a implementacéo efetiva da legislacéo antirracista. Constata ainda que séo
necessarios cursos de formacdo continuada e disciplinas nos curriculos das licenciaturas que
abordem tematicas relacionadas a educacdo das relaces étnico-raciais e a Historia e cultura
africanas e afro-brasileiras. Essa percepcao € advinda das narrativas docentes ao revelarem que
a educacdo para as relacdes étnico-raciais ainda esta distante das salas de aulas, dos curriculos,
dos livros didaticos, dos planejamentos anuais, dos planos diarios dos professores/as e das
preocupacdes dos governos tanto federal, quanto estadual ou municipal na formulacdo de
politicas de formacéo continuada de professores/as.

Rui Leon Aenlhe Corréa Junior, em sua dissertacdo de mestrado denominada A Historia
da Africa e dos afrodescendentes vai a escola: a Lei 10.639/2003 e os saberes docentes, teve
sua pesquisa alicercada na entrevista realizada com trés professoras e dois professores de
Histéria da rede municipal de ensino de Sdo Paulo. Objetivou compreender de que maneira o
ensino de Historia da Africa e dos afrodescendentes vem sendo ensinado, & medida que, desde
2003, ha uma Lei (10.639/2003) que passa a obrigar o ensino da tematica em questao.

Os tedricos utilizados na elaboracdo desse trabalho foram Maurice Tardif (2010), no
que diz respeito ao conceito de saber docente, e em Ivor Goodson (1995 e 1992), a respeito da
importancia da trajetoria de vida do professor. Huberman (2000) serviu de referencial nas
discussdes a respeito do ciclo de vida profissional do professor. Incluindo também a
contribuicdo dos intelectuais Goodson (1992), Queiroz (1988), Alberti (1989) e Lopes (1995).

A escolha dos entrevistados seguiu 0s seguintes critérios: professores/as que ja
trabalharam ou trabalham com a tematica proposta na Lei, sendo levado em consideracdo a
trajetdria de vida dos professores/as e 0 momento de suas carreiras. Com base no interesse em

investigar como o docente ministra suas aulas, foram selecionados/as professores/as em pontos
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distintos de sua carreira. O pesquisador tentou também compreender o que os levou a
escolherem ser professores/as de historia, com vistas a compreender suas motivacdes,
inspiracdes e até mesmo frustragdes, para analisar como é possivel articular historia de vida,
saberes docentes e saberes experienciais. Outro critério de escolha para entrevista foram
professores/as que haviam se formado antes ou depois da Lei, acrescentando docentes formados
em universidades publicas e privadas, no sentido de pensar como sua formacdo inicial
influenciou ou influencia no trabalho.

A historia oral foi utilizada como metodologia para que o professor/pesquisador pudesse
olhar além da primeira camada do relato dos/as professores/as. Corréa Junior afirma que as
perguntas dessa pesquisa emergiram a partir da sua pratica pedagdgica como professor de
Historia, ou seja, tendo como motivacio sua experiéncia de ensino em Historia da Africa e dos
afro-brasileiros, ele quis saber como os/as professores/as estavam colocando em pratica a
legislagdo antirracista.

Como produto educacional foi elaborado uma sequéncia didatica abrangendo homens e
mulheres africanos livres e escravizados. A escolha do produto didatico se deu a partir do que
foi desenvolvido ao longo dos trabalhos de pesquisa, ou seja, segundo o autor, se professores/as
compartilharam suas praticas, ele também quis compartilhar parte da sua pratica como professor
quando trata da temética antirracista.

Ainda que exaustiva, a analise das dissertacdes tornou possivel perceber que as
producdes visando atender a implementacdo da Lei Federal 10.639/2003 e das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (DCNERE), oportunizam aos professores/as
alternativas para os processos de ensino e de aprendizagem da tematica étnico-racial. Desse
modo, a apresentacdo dessa breve apreciacdo sobre as dissertacdes assume o estatuto de
dispositivo formativo, uma vez que informa sobre a pesquisa e 0 ensino de Historia, alem de
comentar com brevidade as proposicdes didaticas disponiveis para acesso pelos professores e
professoras da disciplina.

Os instrumentos e estratégias didaticas apresentadas, além de levarem os alunos/as a
conhecerem e refletirem sobre a Historia da Africa e dos afro-brasileiros, tornam as aulas mais
ludicas e prazerosas, rompendo, dessa forma, com o ensino factual e desvinculado dos
problemas sociais (AMORIM, 2011).

Nesse sentido, ao propor linguagens alternativas inovadoras para o ensino das relagdes

étnico-raciais, 0s pesquisadores/as em suas dissertacfes atentam para a possibilidade da
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mudanca epistemoldgica e politica no trabalho com a questdo étnico-racial na escola
(GOMES, 2012).

Podemos observar que os dispositivos regulatérios do trabalho pedagdgico para o ensino
da Histéria e cultura africana e afro-brasileira e da educacdo para as relagdes étnico-raciais
mobilizaram a atencdo de pesquisadores/as de todo o pais para a problematizacéo e investigacdo
de objetos de estudos relacionados com as discussdes étnicas. Assim, estejam esses trabalhos
ligados, direta ou indiretamente a Lei 10.639/2003, o que registramos foi a existéncia de
pesquisas apoiadas em um denso e atualizado referencial tedrico no campo do ensino de
Historia, dos estudos pos-colonialistas, das politicas afirmativas, do curriculo, entre outros. Esse
suporte resultou em proposi¢des com potencial inovador para o ensino de Historia e, sobretudo,
para o ensino da Histéria e cultura africana e afro-brasileira e da educacgdo para as relagdes
étnico-raciais.

De outra parte, foi possivel constatar também que nosso objeto de estudo difere dos
trabalhos realizados, visto que analisamos a proposta curricular de Historia dos anos finais do
ensino fundamental da Rede Municipal do Paulista. Para isso, fez-se necessario iniciar algumas
ponderacdes sobre o curriculo escolar na préxima secao, contudo, a discussdo estard sendo

tecida ao longo da dissertacao.

2.2 EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO-RACIAIS NA HISTORIA ENSINADA

De acordo com a professora-pesquisadora Roseane Amorim (2011, p. 66), “o curriculo
envolve discursividades e intencionalidades diversas e ndo podemos esquecer que o curriculo
tem efeitos sobre as pessoas”. Sendo assim, ¢ importante reconhecer que o curriculo escolar ao
priorizar um ensino eurocentrado, que invisibiliza e subalterniza determinados povos, reforca a
exclusdo e a desigualdade social.

Nesse sentido, Pereira e Seffner (2018, p. 14) defendem a “categoria de passado vivo
como elemento central na constituicdo de curriculos de ensino de histéria”. Segundo os
referidos autores, é possivel perceber que a pratica do ensino de Historia precisa estar
interligada com os “conceitos de residualidade e remanescéncia” (p. 14). Com referéncia nos

estudos medievais, 0s autores consideram

a residualidade como a materialidade do paradoxo temporal. O passado insiste, mas
na qualidade de passado, continuo fluxo que passa, nunca € 0 mesmo de um momento
para o outro. Desse modo, sobrevivem residuos que se atualizam no presente,
guardando em torno de si uma virtualidade que a prende ao passado. Remanescer,
nesse sentido, é fazer subsistir o passado no presente. [...] 0 que procuramos sdo
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passados residuais que insistem em se manter vivos pela sua propria vitalidade, uma
vez que seu carater de abertura e de infinitude os torna ao mesmo tempo passado e
presente (PEREIRA; SEFFNER, 2018, p. 24).

Dessa forma, os autores trabalham com os conceitos de residualidade e remanescéncia
no sentido de pensar um curriculo de historia no qual um passado vivo, cujos residuos
remanescem fazendo com que passado e presente coexistam e o0 ensino de Historia promova
aprendizagens na forma de experiéncias.

A partir dos estudos pds-coloniais, Pereira e Seffner (2018) afirmam que a
colonialidade deixou marcas nos povos latino-americanos que reverberam até os dias atuais
porque as consequéncias de um tempo histérico marcado, muitas vezes, pela opressdo sdo
visiveis e dilacerantes. Diante dessa perspectiva, 0 ensino de Histdria deve levar os/as alunos/as
a refletirem sobre si e 0 mundo que os cerca, deve estimular a empatia, e a identificacdo das
mazelas do passado que se fazem presentes na atualidade gerando, com isso, a “indignacao
frente a injustica e a violagdo dos direitos humanos” (PEREIRA; SEFFNER, 2018, p. 17).

A aula de Historia precisa ir além das amarras impostas pelo curriculo predominante na
educagdo brasileira, ou seja, “um curriculo eurocéntrico, cronolégico, dominante, branco,
heterossexual e racista”, que limita 0s processos de ensino e de aprendizagem histérica em sala
de aula “a um passado morto e objetificado” (PEREIRA; SEFFNER, 2018, p. 20), que em nada
leva os/as alunos/as a pensarem sobre como esse passado “tdo distante” deixou marcas

profundas no presente, mais precisamente em suas vidas, em seus cotidianos.

Supor um passado vivo implica pensar duas urgéncias que se apresentam hoje ao
ensino de histéria: as questdes sensiveis e a diferenca. As questdes sensiveis nos
deslocam e nos colocam no lugar de alguém que aborda o presente ao mesmo tempo
gue pensa o passado. Sdo questdes que nos levam a discutir o pertencimento e a
necessidade que os jovens tém de se reconhecer numa histéria determinada, de olhar
para si mesmos e se autoafirmarem. Ao mesmo tempo, entendemos pensar a diferenca
na forma da experiéncia (PEREIRA; SEFFNER, 2018, p. 20).

Ao trazer o conceito de passado vivo para o ensino de Historia, o professor agrega duas
questdes que se fazem cada vez mais urgentes e necessdrias: o trabalho com “as questdes
sensiveis e a diferenga” (p. 20). Essas duas questfes oportunizam a abordagem do presente
através da reflexdo sobre o passado, abrem caminho para 0 sentimento de pertencimento e
autoafirmacdo dos/as alunos/as, por se identificarem com a tematica que esta sendo vivenciada
nas aulas de Historia. Por outro lado, conforme argumentam Pereira e Seffner (2018), quando
0 passado esta sendo estudado de maneira fria e objetificada, sem nenhuma relacdo com o
presente e consequentemente com a nossa vida, abre espago para 0 sentimento de

estranhamento. 1sso ndo é de todo ruim porque dara oportunidade de problematizar o passado
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identificado como diferenca, atribuindo outros caminhos possiveis para um mundo melhor.
Ainda conforme Pereira e Seffner (2018, p. 21): "um tema sensivel vive do paradoxo temporal:
0 passado convive com o presente; um passado que ndo passa; um presente que ndo deixa de
ser passado" porque o passado se faz presente através das reminiscéncias, dos resquicios que se
perpetuam ao longo do tempo. Aliés, o trabalho com "tema sensivel ndo pode ser analisado do
ponto de vista cronoldgico, evolucionista, progressivista, como pensaram os iluministas ou
como supde o eurocentrismo™.

O trabalho com tema sensivel oportuniza a percepcao de que o racismo e a discriminagéo
racial no Brasil sdo reflexos de um tempo em que africanos/as foram escravizados/as.
Oportuniza perceber os efeitos da colonizagdo portuguesa perpetuados na colonialidade do
poder, do saber e do ser, conforme defende Quijano (2005), hierarquizando a sociedade com
base na raca e subalternizando os povos considerados inferiores (negros, pardos, indigenas,
etc.). O tema sensivel amplia o fazer pedagogico, ou seja, desata 0 nd das amarras impostas
pela histdria linear, eurocentrada, que tem na cronologia a bussola norteadora dos trabalhos a
serem desenvolvidos conforme prescrito no curriculo de historia.

Esse outro olhar advindo com o trabalho do tema sensivel no ensino de Historia leva a
compreensao de que “ndo hd nada que possa ser universal; nada que possa se colocar como uma
narrativa que abranja todas as outras narrativas” (p. 22), 0 que abre espaco para 0 encontro com
a diversidade, com as diferengas, com outras experiéncias. “Desse modo, a historia nos informa
exatamente que ndo ha uma representacédo essencial do tempo, ndo ha uma narrativa universal,
ndo ha uma unica forma de pensar o tempo” (PEREIRA; SEFFNER, 2018, p. 22).

Os temas sensiveis também oportunizam a aprendizagem através da experiéncia, quando
eles fazem sentido, quando a abordagem do que estd sendo estudado faz conexdo com a
experiéncia, quando ha a transformacdo a partir do que foi aprendido por tocar na subjetividade,
quando leva tanto os/as alunos/as quanto o/a professor/a a se sentirem transformados/as com o
conhecimento de algo que marcou o passado, mas que deixou marcas no presente, na sociedade
na qual estamos inseridos. “Uma aula de historia provoca sensagcdes, muito mais que
simplesmente ensina causas, efeitos e consequéncias. A questdo que se coloca € que uma aula
de historia provoca sensa¢des” (PEREIRA; SEFFNER, 2018, p. 23).

Pereira e Seffner (2018, p. 23) afirmam também que conhecer o passado de maneira
fria, distante, objetificada tem sido predominante nas salas de aulas, sendo essa forma de ensinar
reflexo do ensino eurocentrado que caracteriza os curriculos. “Dessa relagdo de absoluta
exterioridade entre passado, objeto, presente e sujeito ndo se extrai nada de vida, nada que

permita expandir a vida; e expandir a vida ¢ exceder os limites do presente”, ¢ expandir os
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horizontes através do conhecimento que nos atravessa porque somos frutos de um passado que

insiste em se fazer presente.

Dessa forma, temos um passado vivo que se prende ao presente como residualidade
ou como remanescéncia, constituindo o ser do paradoxo temporal. As aulas de historia
se pGem a tomar como contetdo de ensino e aprendizagem as residualidades do
passado que ndo passam, que se estendem ao presente e que habitam a memodria,
constituindo experiéncias (PEREIRA; SEFFNER, 2018, p. 23-24).

Nesse sentido, torna-se cada vez mais necessario que o ensino de Historia esteja voltado
para a luta antirracista, para a compreensdo de como o passado compde um discurso sobre o
presente. A Historia precisa ser contada de maneira que haja o resgate da memoria e da justica
restaurativa, onde os diversos grupos sociais possam conhecer parte da sua historia, do legado
que lhes constituiram como pessoas, e entender a pluralidade que caracteriza a sociedade
brasileira, a reconhecer e respeitar as diferencas.

No capitulo seguinte discutimos sobre as lutas e conquistas do movimento negro em
termos politicos, sociais e educativos. Abordamos os saberes emancipatérios e a reeducacédo da
sociedade brasileira a partir de um curriculo que contribua para a reeducacédo do olhar sobre a

historia e seu ensino.
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3 MOVIMENTO NEGRO: LUTAS, CONQUISTAS E SABERES
EMANCIPATORIOS

[...] 0 “preconceito de cor” é uma idiotice, uma
estupidez que deve ser banida (FRANTZ FANON,
2008, p. 43).

Neste capitulo vamos apresentar a legislacdo antirracista brasileira como sendo o
resultado das lutas historicamente gestadas no contexto das agdes dos movimentos sociais,
tendo como destaque a atuacdo do Movimento Negro. A partir desse pressuposto, faz-se
necessario descrever o processo de atuacao dos movimentos negros para que o contexto da atual
legislagéo possa ser compreendido em sua plenitude.

Domingues (2007) descreve as estratégias de luta do movimento negro organizado em
favor da incluséo social do negro e da superacdo do racismo na sociedade brasileira desde o
inicio da Republica no Brasil. Destaca que esse novo regime nao resolveu o0s preconceitos e as
discriminagdes raciais que excluiam os negros tanto do mercado de trabalho, quanto das
escolas, assim como do sistema politico, social e cultural.

Gonzalez (1982) inicia o relato de sua trajetdria como militante do movimento negro
enfatizando a atuacdo do Golpe Militar de 1964 para reprimir o ativismo dos negros,
considerados subversivos, uma vez que a ideologia da democracia racial escamoteava o racismo
sofrido pela populacdo negra. Antes de descrever as acdes de luta politica do movimento negro,
a autora chama atencdo para a diversidade cultural existente entre os negros que vieram de
diferentes localidades da Africa e que, por isso, é importante ndo homogeneizar as diversas
nacOes africanas presentes em terras brasileiras. Para Gonzalez (1982, p. 18) “falar do
Movimento Negro implica no tratamento de um tema cuja complexidade, dada a multiplicidade
de suas variantes, ndo permite uma visdo unitaria. Afinal, nés negros, ndo constituimos um
bloco monolitico, de caracteristicas rigidas e imutaveis”. Ao contrario, a diversidade de povos
vindos da Africa oportunizou a criacio de Vvérias estratégias contra o sistema dominante

escravista.

Os diferentes valores culturais trazidos pelos povos africanos que para ca vieram
(iorubas ou nagbs, daomeanos, rnalés ou mugulmanos, angolanos, congoleses,
ganenses, mogambicanos- etc.), apesar da reducdo a “igualdade", imposta pela
escraviddo, ja nos levam a pensar em diversidade. Além disso, os quilombos,
enquanto formacg0es sociais alternativas, 0 movimento revoluciondrio dos malés, as
irmandades (tipo N.S. do Rosério e S. Benedito dos Homens Pretos), as sociedades de
ajuda (como a Sociedade dos Desvalidos de Salvador), o candomblé, a participacéo
em movimentos populares etc., constituiram-se em diferentes tipos de resposta dados
ao regime escravista (GONZALEZ, 1982, p. 18).
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A partir dessas descricdes, Gonzalez (1982) questiona como € possivel falar do
movimento negro no singular, se 0s negros estiveram presentes e atuantes em varios lugares e
espacos do Brasil. Para além desses detalhes, ainda segundo a referida autora, quando se junta
0 contexto histérico perpassando pelas especificidades econdmicas e sociais das regides
geograficas do Brasil, é impossivel ndo destacar a estrutura autoritaria e racista da sociedade
brasileira, o que acaba sendo um dos motivos para que a referéncia ao movimento negro néo se
dé no plural. Isso porque, além desse movimento ter sua propria especificidade em relacéo aos
demais movimentos sociais, sua pauta de reivindicagfes contempla os interesses dos negros,
embora alguns tenham discordado da forma como o processo de embate foi planejado.

A identidade racial é o principal elemento de mobilizagdo do movimento negro,
principalmente no que tange as reivindicagdes politicas. Ou seja, embora a definicdo de raca
seja uma construcdo social, sem embasamento biologico, ela é utilizada como um marcador

para unir 0s negros num mesmo propoésito: insercao e igualdade social.

3.1 LUTAS E CONQUISTAS DO MOVIMENTO NEGRO

De acordo com Domingues (2007, p. 104), ao se fazer um levantamento histérico do
movimento politico de mobilizacéo racial (negra) é possivel dividi-lo em trés fases. A primeira
fase do movimento negro organizado segue em paralelo ao inicio da Republica no Brasil até o
Estado Novo (1889-1937). O novo regime politico ndo significou “ganhos materiais ou
simbolicos para a populagdo negra”, que continuou sendo marginalizada e tolhida no direito a
participacdo politica e social. Além disso, os negros eram psicologicamente afetados com
doutrinas que propagavam o racismo cientifico e a ideologia do branqueamento, ideias que
deixaram a margem da sociedade a populacdo negra, que continuou tendo negado o direito a
uma condicdo de vida digna.

No entanto, assim como durante o periodo de escravidao no Brasil, 0s negros e as negras
usaram diversas estratégias de resisténcias, desobediéncia e outras formas de confronto ao
sistema escravista. Ao se depararem com um novo contexto politico onde o lema da igualdade,
fraternidade e liberdade eram ideais difundidos (sob a influéncia da Revolucdo Francesa de
1789), embora contemplassem apenas uma parcela privilegiada da populacdo, majoritariamente
branca, e ao perceberem a continuidade da discriminagdo e do racismo, muitos “libertos, ex-
escravos e seus descendentes” viram a necessidade e a urgéncia de continuarem se mobilizando
através da fundacdo de associagdes com o intuito de “reverter esse quadro de marginalizacao

no alvorecer da Republica” (DOMINGUES, 2007, p. 103).
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Dessa forma, muitos foram os grémios, clubes ou entidades negras criadas em alguns
estados, principalmente nas regiGes sul e sudeste, para servirem de apoio aos projetos de
resisténcia.

Outro marco durante esse processo de mobilizacao, foi o surgimento de um veiculo de
comunicagdo alternativo para divulgacao das a¢des contra 0 preconceito racial e reivindicagdes
da comunidade negra. Diante dessa necessidade, “apareceu o que se denomina imprensa negra:
jornais publicados por negros e elaborados para tratar de suas questoes” (DOMINGUES, 2007,
p. 104). Estes englobavam o direito ao trabalho, & habitacéo, a educacéo, a saude e tantas outras
necessidades que cabiam ao Estado prover, mas que eram negadas a essa populacdo
marginalizada do acesso ao estado de bem-estar social como direito de todos/as. Dessa forma,
aos negros cabia apenas a segregacao racial, refletida no impedimento do acesso e permanéncia
a determinados locais, dentre eles a escola.

Dentre os diversos periodicos da imprensa negra que surgiram na epoca, o Alvorada,
em Pelotas/RS, foi o que durou mais tempo atuando no pais, apesar das publicacdes sofrerem
breves interrupcdes entre os anos de 1907 e 1965. Ainda segundo Domingues (2007, p. 105),
apesar de os “jornais enfocarem as mais diversas mazelas que afetavam a populagdo negra”,
nesta primeira etapa de atuacdo do movimento negro organizado ndo houve o enfoque politico
necessario para a construcdo de um projeto ideolégico e definidor das reivindicacfes da
comunidade negra.

Com a fundacao da Frente Negra Brasileira (1931-1939), em Sao Paulo, “o primeiro
grande movimento ideoldgico p6s-aboli¢ao” (GONZALEZ, 1982, p. 22), 0 movimento negro
adota uma postura mais combativa com a organizacdo das primeiras reivindicacoes
notadamente politicas. A FNB assume, entdo, o papel da mais importante entidade
representativa dos negros no Brasil. Toma para si as atribui¢6es que, de certa forma, cabiam ao
Estado, quais sejam, manutencdo de escola, criacdo de grupo musical e teatral, incentivo a
formacdo de time de futebol, assisténcia juridica, médica e odontoldgica, oferecimento de
cursos de formacéo politica, de artes e oficios, bem como a fundacdo de um jornal chamado A
Voz da Raca.

Outra caracteristica a ser acrescentada sobre a Frente Negra Brasileira foi a grande
presenca e atuacdo de mulheres negras na luta em prol da causa antirracista, seja assumindo
determinadas fun¢bes como a mobilizagdo de negras para trabalhos assistencialistas ou na
organizacdo de bailes e festivais artisticos, atuacBes realizadas pelas comissdes intituladas

Cruzada Feminina e Rosas Negras.
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No que tange a conjuntura internacional e ao contexto politico da época, “em 1936, a
FNB transformou-se em partido politico e pretendia participar das proximas elei¢des, a fim de
capitalizar o voto da “populagdo de cor” (DOMINGUES, 2007, p. 106). Ao utilizar uma
proposta politica e ideoldgica em consonancia com o nazifascismo, a FNB mostrou-se alinhada
a ideologia autoritaria e ultranacionalista em vigor tanto na Itélia, quanto na Alemanha.
Conforme descreve Domingues (2007, p. 107), o principal lider do partido, “Arlindo Veiga dos
Santos, elogiava publicamente o governo de Benedito Mussolini, na Italia, e Adolfo Hitler, na
Alemanha". O subtitulo do jornal A Voz da Ra¢a também era sintomatico: “Deus, Patria, Raga
e Familia”, diferenciando-se do principal lema integralista (movimento de extrema direita
brasileiro) apenas no termo Raca”.

Ao levarmos em consideracdo o processo de luta para conseguir integrar 0 negro a
sociedade brasileira, é possivel entender o apoio da FNB aos regimes autoritarios e tolhedores
de direitos caracteristicos da politica internacional italiana e alema que reverberou no Brasil
através da Ditadura do Estado Novo, representada pela figura do entdo presidente Getulio
Vargas. Diante do panorama politico e ideologico da época, a estratégia de apoio ao regime
politico em vigor, utilizada pela Frente Negra Brasileira, foi no sentido de se manter sutilmente
ativa no processo de resisténcia e luta contra as diversas formas de discriminagéo e preconceito
racial. Assim sendo, “este episodio indica o poder de barganha que o movimento negro
organizado dispunha no cenario politico institucionalizado brasileiro” (DOMINGUES, 2007,
p. 107). Mesmo com tudo isso, durante o Estado Novo, em 1937, a Frente Negra Brasileira foi
extinta, assim como os demais partidos politicos.

Os movimentos sociais, dentre eles 0 movimento negro, passaram por um processo de
esvaziamento de suas atuacGes, num momento em que “o Estado Novo, com o seu
“trabalhadores do Brasil®, ndo deixara de sensibilizar a comunidade negra, grandemente
beneficiada por sua legislacdo trabalhista” (GONZALEZ, 1982, p. 23). Diante disso, ¢
importante enfatizar que foi em Séo Paulo onde primeiro ocorreu a industrializacdo e a
modernizacdo do pais, sendo também esse Estado o primeiro a inserir o negro na sociedade
capitalista, principalmente ap0s Getulio Vargas, durante a primeira fase de seu governo,
interromper a entrada de imigrantes no Brasil. No entanto, mesmo o Estado Novo tentando de
varias formas manipular as acdes do movimento negro organizado, a arte enquanto expressao
cultural de resisténcia se fez presente através da atuagdo das associagGes negras de massa
(GONZALEZ, 1982).

A segunda fase de atuacdo politica do Movimento Negro teve seu marco no periodo

entre a segunda Republica e a ditadura militar (1945-1964). A organizagdo surgiu mais atuante
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e combativa diante do novo cenério politico e econdémico, que continuou deixando & margem a
populacdo negra, tanto pela permanéncia da discriminacg&o racial, que os excluiam das vagas de
trabalho surgidas com a ampliagdo dos mercados, quanto pela permanéncia do preconceito
racial, que continuou estereotipando e marginalizando a populacdo negra ocupante das favelas,
mocambos, alagados, tendo como meio de sustento a agricultura de subsisténcia. Além disso,
havia a defesa da elite brasileira a ideia de que a democracia racial era a realidade do Brasil,
que acolhia as misturas de ragas, sendo entdo injustas as denuncias de racismo proferidas pelo
movimento negro.

Nesse contexto de acdo politica ampliada, a Unido dos Homens de Cor expandiu sua
atuagdo para outros Estados do Brasil ¢ promoveu “debates na imprensa local, publicacdo de
jornais proprios, servicos de assisténcia juridica e médica, aulas de alfabetizacdo, acGes de
voluntariado e participagdo em campanhas eleitorais” (DOMINGUES, 2007, p. 108). Assim,
alguns representantes da Unido dos Homens de Cor tiveram a oportunidade de serem recebidos
pelo entdo Presidente Getulio Vargas para fazer reivindicagdes em favor da populagdo negra.

Em 1944 entra em acdo o Teatro Experimental do Negro (TEN), fundado no Rio de
Janeiro, tendo Abdias do Nascimento como principal lideranca nas reivindicacdes dos negros

contra o racismo. Sobre a atuacdo do TEN, Domingues (2007) afirma que,

a proposta original era formar um grupo teatral constituido apenas por atores negros,
mas progressivamente o TEN adquiriu um carater mais amplo: publicou o jornal
Quilombo, passou a oferecer curso de alfabetizacdo, de corte e costura; fundou o
Instituto Nacional do Negro, 0 Museu do Negro; organizou o | Congresso do Negro
Brasileiro; promoveu a eleicdo da Rainha da Mulata e da Boneca de Pixe; tempo
depois, realizou o concurso de artes plasticas que teve como tema Cristo Negro, com
repercussdo na opinido publica. Defendendo os direitos civis dos negros na qualidade
de direitos humanos, o TEN propugnava a criagdo de uma legislacdo
antidiscriminatéria para o pais (DOMINGUES, 2007, p. 109).

Através dessa citacdo, é possivel verificar o poder de atuacdo que tinha Abdias do
Nascimento, um homem a frente de seu tempo, pois ndo foi a toa que sua proposta de realizacédo
de um concurso de artes plasticas tendo como tema Cristo Negro causou polémica na opinido
publica da sociedade racista da época. Afinal, como pode Jesus Cristo, uma divindade, o
sagrado, ser representado como um negro? Ser humano esse considerado inferior, portanto,
indigno de tal representagdo divina, “o Deus bom e misericordioso ndo pode ser negro, € um
branco de bochechas bem rosadas. Do negro ao branco, tal é a linha de mutacdo. Ser branco é
como ser rico, como ser bonito, como ser inteligente” (FANON, 2008, p. 60).

O fato é que as bases ideoldgicas do movimento de negritude francesa, que trazia em

seu bojo a mobilizagdo do movimento negro internacional, servindo “de base ideologica para a
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luta de libertagdo nacional dos paises africanos” (DOMINGUES, 2007, p. 109), chegaram ao
Brasil através da influéncia do Teatro Experimental do Negro.

Todavia, esse espaco ampliado de a¢des em prol da causa dos “homens de cor” foi
esfriado com a instauragdo da ditadura militar, em 1964, ocasido em que muitos movimentos
sociais foram desmobilizados, “as elites intelectuais negras foram desarticuladas”
(GONZALEZ, 1982, p. 30). Foi exatamente o que aconteceu tanto com a UHC quanto com o
TEN, sendo esse “praticamente extinto em 1968, quando seu principal dirigente, Abdias do
Nascimento, partiu para 0 auto-exilio nos Estados Unidos” (DOMINGUES, 2007, p. 110), de
onde ele continuou sua militancia denunciando o racismo no Brasil (GONZALEZ, 1982).

Nessa segunda etapa de atuacdo do movimento negro, a UHC e o TEN foram os que
mais se destacaram na luta antirracista, ampliando e dando visibilidade ao processo de
organizagdo da comunidade negra, sendo considerados, por isso, 0S principais representantes
das lutas empreendidas pela comunidade negra. De acordo com Gonzalez (1982, p. 24), 0 ano
de 1945 marca a frequente “presenca de representantes de setores progressistas brancos junto
as entidades negras, efetivando um tipo de alianca que se prolongaria, de maneira mais ou
menos constante, aos dias atuais”, fruto, justamente, da atuagdo do TEN que foi além das
fronteiras definidoras das reivindicagdes da comunidade negra. Essa conjuntura abriu espaco,
por exemplo, para que o socidlogo Florestan Fernandes comecasse suas pesquisas sobre 0 negro
no Brasil (GONZALEZ, 1982).

Assim como o teatro negro, a poesia também foi utilizada como ato de resisténcia contra
0 racismo e suas formas perversas de preconceito e discriminacdo a populacdo negra, tendo na
figura de Solano Trindade a principal representacdo do uso da arte poética como afirmacéo da
identidade racial e cultural negra, e revolucionaria ao denunciar toda forma de opressao sofrida

pelos negros e negras. A respeito de Solano Trindade, assim escreveu Gonzalez (1982):

Ao lado do teatro negro, a poesia também foi uma das mais vigorosas expressdes das
elites negras. [...] Solano Trindade de certo modo sintetiza esses dois aspectos, tanto
pela criacdo do seu Teatro Popular, quanto por sua extraordinaria producéo poetica.
Afirmacdo de identidade cultural e denlncia da exploracdo dos oprimidos
constituiram a temética da poesia revoluciondria de Solano. O movimento poético
negro dos dias de hoje ndo perde de vista a perspectiva de que racismo e exploracéo
socio-econdmica estdo muito bem articulados quando se trata de limitar e reprimir a
comunidade negra (GONZALEZ, 1982, p. 25).

Outra caracteristica a ser destacada sobre essa segunda etapa foi a nova fase de atuagdo
da “imprensa negra, que ganhou novo impulso com a publicagéo de diversos jornais de protesto

pelo pais” (DOMINGUES, 2007, p. 110), assim como o surgimento, em Sao Paulo, da revista
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Senzala (1946). Esses meios de comunicagdo, mais uma vez, serviram de apoio aos ideais de
luta do movimento negro brasileiro.

Todavia, mesmo diante de toda essa gama de atuagéo e experiéncia, 0 movimento negro
viu-se isolado e abandonado por ndo poder contar a época com o apoio politico tanto da direita,
quanto dos setores mais progressistas, dentre eles o Partido Comunista Brasileiro (PCB). Este
se opOs ao projeto de lei antidiscriminatoria apresentado pelo senador Hamilton Nogueira
(UDN), em 1945, com a justificativa de que essa lei iria dividir a luta dos trabalhadores, além
de se contrapor aos ideais democraticos. “Para o PCB, as reivindicagoes especificas dos negros
eram um equivoco, pois dividiam a luta dos trabalhadores e, por conseguinte, represavam a
marcha da revolucgdo socialista no pais” (DOMINGUES, 2007, p. 111).

No que tange a terceira fase do Movimento Negro organizado na Republica (1978-
2000), caracterizada pelo inicio do processo de redemocratizacdo a Republica Nova, apesar de
0 golpe militar de 1964 ter paralisado a luta ¢ a mobilizag¢ao politica dos negros ao ponto “da
discussdo publica da questdo racial ter sido praticamente banida” (p. 111), 0S negros
continuaram atuando em prol da causa antirracista, sem a intencdo de confrontar o regime
politico em vigor, mas agindo sutilmente. Prova disso foi a criacdo do Grupo Palmares, em
1971, “o primeiro no pais a defender a substituicdo das comemoragdes do 13 de Maio para o
20 de Novembro” (p. 112), como sendo o Dia Nacional da Consciéncia Negra. Proposta que foi
confirmada e ampliada pelo Movimento Negro Unificado, tendo sido registrado em seu
manifesto lido no dia “4 de novembro de 1978” (GONZALEZ, 1982, p. 58), transformando a
instituicdo desse dia de luta em um ato politico de afirmacédo da identidade negra e de denincia
contra o racismo.

A citacdo escrita por Lélia Gonzalez (1982), militante fundadora do MNU, demonstra a
importancia dessa data comemorativa para a comunidade negra, desde sua instituicdo até os
dias atuais, de forma que em alguns Estados do Brasil o dia 20 de novembro passou a ser
feriado, ocasido em que hd muitos eventos nas diversas regides brasileiras, principalmente nos
ambientes escolares. Em relacdo ao dia 13 de maio, ocorre exatamente o contrario, sendo esse
dia reconhecido pelos 6rgdos governamentais como a data oficial do fim da escraviddao no
Brasil. Para 0 povo negro essa data € um dia de reflexdo sobre uma pseudoliberdade dada aos
negros escravizados e também de denuncia sobre a forma excludente como se deu a aboli¢éo,
por ndo ter oportunizado condicBes de sobrevivéncia aos negros, que continuaram sendo
discriminados ao ponto de o racismo, 0 preconceito e a omissdo governamental deixarem os

povos recém-libertos relegados a prépria sorte.
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Gragas ao empenho do MNU, ampliando e aprofundando a proposta do Grupo
Palmares, 0 20 de novembro transformou-se num ato politico de afirmacéo da histéria
do povo negro, justamente naquilo em que ele demonstrou sua capacidade de
organizacdo e de proposta de uma sociedade alternativa; na verdade, Palmares foi o
auténtico berco da nacionalidade brasileira, ao se constituir como efetiva democracia
racial e Zumbi, o simbolo vivo da luta contra todas as formas de exploragdo. E hoje,
tamos ai, constatando a importancia da iniciativa do MNU, uma vez que grupos e
entidades negras de todo o pais se mobilizam em torno dessa data magna. E o treze de
maio, cada vez mais, caracteriza-se como data oficial de 6rgdos governamentais, ou
seja, como papo de branco (o que é até coerente, pois, a chamada abolicdo resolveu
os problemas das classes dominantes: brancas e ndo o nosso) (GONZALEZ, 1982, p.
57).

Ainda sobre o cenéario politico instituido pelo golpe militar de 1964, de acordo com
Gonzalez (1982, p. 30), a repressdo “desmobilizou as liderangas negras, langcando-as numa
espécie de semiclandestinidade isolada das organizacdes propriamente clandestinas”, de
maneira que soO no final da década de 1970 a mobilizagédo politica no combate ao racismo volta
a acontecer, seguindo o mesmo processo de ascensdo dos movimentos populares, sindical e
estudantil (DOMINGUES, 2007).

E nesse contexto politico e com o propésito de confronto com o regime da ditadura
militar que, no ano de 1978, em S&o Paulo, € fundado o Movimento Negro Unificado Contra a
Discriminacao Racial, sendo esse nome posteriormente simplificado para Movimento Negro
Unificado (MNU). Criado com o proposito de lutar contra a discriminacdo racial (GONZALEZ,
1982), tendo como inspiracdo a luta em favor dos direitos civis dos negros nos Estados Unidos
e dos movimentos de libertacdo dos paises africanos, dentre eles Guiné Bissau, Mogambique e
Angola. Essas influéncias colaboraram para que o MNU radicalizasse suas a¢des contra o
racismo, o preconceito e a discriminacdo racial, tendo como posicdo politica 0 marxismo,
trotskista, convergindo com o socialismo (DOMINGUES, 2007), ao fazer a interseccdo entre
“raca e classe” (GONZALEZ, 1982, p. 64). Em seu plano de a¢ao, elaborado no ano de 1982,
0 MNU defendeu as seguintes reivindicagoes:

Desmistificacdo da democracia racial brasileira; organizagéo politica da populagio
negra; transformacgéo do Movimento Negro em movimento de massas; formacéo de
um amplo leque de aliangas na luta contra o racismo e a exploracéo do trabalhador;
organizagdo para enfrentar a violéncia policial; organizagdo nos sindicatos e partidos
politicos; luta pela introducdo da Histéria da Africa e do Negro no Brasil nos

curriculos escolares, bem como a busca pelo apoio internacional contra o racismo no
pais (DOMINGUES, 2007, p. 114). (Grifo nosso)

A partir desse momento, ou melhor, do novo conceito de atuacao, percebe-se que a pauta
referente ao combate do racismo adentra os muros da escola ao reivindicar um revisionismo
dos curriculos escolares de maneira que a Histéria da Africa e do negro no Brasil pudessem ser

vistas por uma outra perspectiva, ou seja, de forma positivada. O fato é que o surgimento do
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Movimento Negro Unificado reconfigurou o processo de luta antirracista no Brasil, ampliando
suas propostas para além dos interesses dos negros, ou seja, unindo suas reinvindicacdes com
a dos oprimidos pela sociedade e esquecidos pelo Estado.

De acordo com Domingues (2007, p. 115), “a tonica era contestar a ordem social vigente
e, simultaneamente, desferir a dentncia pablica do problema do racismo. Pela primeira vez na
historia, 0 movimento negro apregoava como uma de suas palavras de ordem a consigna: “negro
no poder!”. Ainda no que concerne ao poder de atuacdo do MNU, algumas alteracdes foram
implementadas de maneira que reverberam até hoje, principalmente quando se volta o olhar

para as escolas.

O culto da Mae Preta, visto como simbolo da passividade do negro, passou a ser
execrado. O 13 de Maio, dia de comemoracao festiva da abolicdo da escravatura,
transformou-se em Dia Nacional de Dentncia Contra o Racismo. A data de celebracdo
do MNU passou a ser o 20 de Novembro (presumivel dia da morte de Zumbi dos
Palmares), a qual foi eleita como Dia Nacional de Consciéncia Negra, Zumbi, alias,
foi escolhido como simbolo da resisténcia a opressdo racial. Para os ativistas, “Zumbi
vive ainda, pois a luta ndo acabou”. O movimento negro organizado, com suas
reivindicacOes especificas, adquiriu certa visibilidade publica (DOMINGUES, 2007,
p. 115).

Ao adentar nas propostas de atuacdo politica do MNU percebe-se a ampliacdo do
interesse em intervir no sistema educacional brasileiro com o objetivo de reestruturar os
curriculos, reformular os conteddos dos livros didaticos, capacitar os profissionais da educacéo
para 0 combate ao racismo e suas mazelas, dentre elas, os estere6tipos, a discriminacéo e o

preconceito racial.

Naquele periodo, 0 movimento negro passou a intervir amitde no terreno educacional,
com proposi¢cdes fundadas na revisdo dos contelidos preconceituosos dos livros
didaticos; na capacitacdo de professores para desenvolver uma pedagogia interétnica;
na reavaliacdo do papel do negro na histéria do Brasil e, por fim, erigiu-se a bandeira
da inclusdo do ensino da histéria da Africa nos curriculos escolares. Reivindicava-se,
igualmente, a emergéncia de uma literatura “negra” em detrimento a literatura de base

eurocéntrica (DOMINGUES, 2007, p. 115).

De maneira geral, o Movimento Negro Unificado atuou de forma a dar um novo
sentindo ao que, até entdo, eram motivos de desprezos. Ou seja, fazer com que 0s negros e as
negras se reconhecessem e valorizassem sua condi¢cdo racial, ressignificacdo da palavra
“negro”, deixando de ter sentido pejorativo, passando “a ser usado com orgulho pelos ativistas”
e adotado “oficialmente para designar todos os descendentes de africanos escravizados no pais”
(DOMINGUES, 2007, p. 115). Dentre as a¢des de positivacdo racial promovidas pelo MNU,
estavam o legado historico-cultural africano e afro-brasileiro, perpassando pelo reconhecimento

da beleza negra, da indumentéria, da culinéria, da danca, da religido de matriz africana, sempre
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com o propasito de colaborar com a valorizacdo e o enaltecimento das raizes africanas presentes

no Brasil.

O movimento negro organizado “africanizou-se”. A partir daquele instante, as lides
contra o0 racismo tinham como uma das premissas a promocdo de uma identidade
étnica especifica do negro. O discurso tanto da negritude quanto do resgate das raizes
ancestrais norteou o comportamento da militdncia (DOMINGUES, 2007, p. 116).

E importante acrescentar a essas a¢des politicas do movimento negro a campanha contra
a ideologia da democracia racial e a ideologia do branqueamento da populacdo brasileira
concretizada atraves da mesticagem, estratégias criadas pela elite e vistas pelos militantes como
uma forma de diluir a identidade racial e cultural do negro no Brasil (DOMINGUES, 2007).

Ha quem defenda a existéncia de uma quarta fase de atuacdo do movimento negro neste
terceiro milénio representada pelo movimento cultural hip-hop. Segundo o referido autor, o hip-
hop é um movimento popular que agrega reivindica¢es ndo s6 dos negros, mas também da
populacdo marginalizada das periferias dos grandes centros urbanos. No que se refere as
atuacBes desse novo movimento estdo a rebeldia da juventude negra expressa nas letras das
musicas de rap, bem como o resgate da autoestima dos negros e das negras ndo so através das
musicas, mas também com campanhas publicitarias estampadas, por exemplo, em camisas,
enaltecedoras da identidade racial dos negros: “Negro Sim! Negro 100%”. Além da substituicdo
do termo negro por preto como forma de se distinguir do movimento negro tradicional (p. 120).

Ainda segundo Domingues (2007), as acGes do movimento hip-hop ndo se comparam
com as lutas empreendidas pelos movimentos negros tradicionais por ndo possuirem um projeto
politico e ideoldgico que contemple apenas a luta antirracista, que se concentre nos interesses
dos negros. Ao contrario, o hip-hop agrega também as necessidades da juventude pobre

concentrada nas periferias, independente da condicéo racial.

Apesar de estar em curso um processo de transi¢do nas formas de engajamento e luta
anti-racista no pais, é precoce decretar que a agita¢do do hip-hop sela uma ruptura na
plataforma do movimento negro. Primeiro, porque ele ainda é um movimento
desprovido de um programa politico e ideoldgico mais geral de combate ao racismo.
Segundo, porque o hip-hop no Brasil ndo tem um recorte estritamente racial, ou seja,
ndo visa defender apenas os interesses dos negros. Dai o discurso ambivalente. Se, de
um lado, esse movimento tem um discurso radicalizado de rebeldia contra o sistema
(termo sempre usado de maneira abstrata!), de outro, ndo define explicitamente qual
é 0 eixo central da luta. Desde que chegou ao pais, o hip-hop adquiriu um carater
social. Embora seja esposado pelos negros, ele também tem penetracéo nos setores da
juventude branca marginalizada que vive na periferia dos principais centros urbanos
do pais (DOMINGUES, 2007, p. 120).

Por fim, Domingues (2007) conclui afirmando que a atuagcdo do movimento negro

organizado vem desde os primérdios da Republica no Brasil, de maneira que 0 movimento
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negro contemporaneo traz em seu bojo o historico de lutas travadas pelos ativistas “a favor da
integracdao do negro e erradicacdo do racismo na sociedade brasileira” (p. 122). Assim sendo,
conhecer essa trajetoria historica do movimento negro é entender que no plano de acdo desses
movimentos a educacdo sempre teve um lugar estratégico e que toda essa caminhada trouxe
como resultado a legislagio educacional antirracista que esta em vigor. E saber que a
promulgacdo da Lei 10.639/2003 é o reconhecimento por parte do Estado das desigualdades
raciais e o0 qudo racista é o Brasil; é perceber a importancia e a necessidade urgente de tratar a
educacédo basica numa perspectiva antirracista porque, infelizmente, os infortinios do racismo
ainda estdo presentes na sociedade brasileira, fazendo muitas vitimas entre a populacéo negra.

Dessa forma, lembrar os sujeitos histéricos que atuaram nos movimentos sociais de
combate ao racismo, a exemplo de Abdias do Nascimento, de Lélia Gonzalez e outros, é saber
gue muitos ativistas da causa negra contribuiram para que 0s negros e as negras pudessem ter
garantido o direito de frequentar e permanecer na escola.

E o que também pensa Gomes (2001) ao afirmar que a educacdo que contemple
verdadeiramente a diversidade étnico-racial constitui bandeira de luta dos movimentos sociais
no Brasil, por ser esse 0 caminho que oportuniza a tomada de consciéncia da populacéo sobre
as demandas sociais a que tem direito e garanta a equidade social a todos 0s grupos sociais
independente de suas etnias. No que se refere as acdes do movimento negro, conforme relatado,
varios estudiosos reconhecem que sua atuacdo politica foi a mola propulsora para que a
legislacdo antirracista esteja em vigor e para que as a¢Ges afirmativas estejam oportunizando a

insercdo da populacdo negra no ensino publico superior.

O movimento negro, no Brasil, conquanto sujeito politico, tem sido o principal
responsavel pelo reconhecimento do direito & educagéo para a populagéo negra, pelos
questionamentos ao curriculo escolar no que se refere ao material didatico que
apresenta imagens estereotipadas sobre o negro, pela inclusdo da tematica racial na
formagao de professores(as), pela atual inclus&o da histéria da Africa e da cultura afro-
brasileira nos curriculos escolares e pelas politicas de agdo afirmativa nas suas mais
diferentes modalidades (GOMES, 2011, p. 137).

Todavia, as acdes politicas em beneficio dos negros e das negras mostram-se cada vez
mais necessarias porque, segundo Almeida (2019), o racismo estrutural determina o cotidiano
da populacdo negra ao reproduzir a ordem social que legitima a desigualdade racial tendo como
sustentaculo o racismo. De tal modo, “o racismo como processo historico e politico cria as
condicOes sociais para que, direta ou indiretamente, grupos racialmente identificados sejam

discriminados de forma sistematica” (p. 34).
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Assim sendo, para entender essa realidade, o revisionismo da historia oficial foi o
caminho utilizado pelo movimento negro para justificar essa segregacao racial e, a0 mesmo
tempo, contestar a narrativa eurocéntrica predominante, que subalterniza e invisibiliza grupos
historicamente discriminados. Isso no sentido de oportunizar o conhecimento da trajetéria
historica do povo negro sob a perspectiva dos que tiveram suas vozes silenciadas, suas
diversidades historica e cultural negadas, sua humanidade objetificada, porém ndo deixando de
resistir veementemente as opressoes da classe dominante. No entanto, Gomes (2011) afirma
que “nem sempre esse outro 'ponto de vista' tem sido devidamente considerado, sobretudo pela
escola, cuja reflexdo critica, histérica e social da realidade brasileira deveria ser um dos
principais aspectos dos curriculos apos a ditadura” (p. 136).

Segundo Gomes (2011), acrescenta-se a isso o0 fato de que, mesmo a educagédo sendo
um direito constitucional®, pesquisas oficiais informam que ainda é frequente escolas
produzirem e reproduzirem em seus espacos situacOes de desigualdades raciais. Essa
constatacao revela o quanto se faz necessaria a “mobilizacdo da sociedade civil a fim de que o
direito a diversidade étnico-racial seja garantido nas escolas, nos curriculos, nos projetos
politico-pedagogicos, na formagdo de professores, nas politicas educacionais, etc” (GOMES,
2011, p. 116).

Almeida (2019) afirma que, enquanto houver a normalizacdo da desigualdade racial,
praticas racistas continuardo sendo reproduzidas tendo como fundamento a ideia de que “o
racismo ¢ inerente a ordem social” (p. 32). Porém, ainda segundo o referido autor, essa realidade
segregacionista pode e deve ser rechacada através da implementacao de préaticas antirracistas,
dentre elas, as politicas afirmativas, que promovam efetivamente a igualdade de oportunidades

e 0 respeito a diversidade.

3.2 SABERES EMANCIPATORIOS E REEDUCACAO DAS RELACOES RACIAIS E
AFRICANA PROMOVIDOS PELO MOVIMENTO NEGRO

A atuacdo do Movimento Negro oportuniza a transformacdo da sociedade brasileira,
uma vez que a compreensao existente sobre o racismo e a discriminacdo étnico-racial vem da
acdo do Movimento Negro. Presente em todas as regifes do Brasil, a variedade de grupos e

entidades politicas e culturais que compde esse movimento social vem atuando em diversas

5 A Constituigdo de 1988, conhecida como “Constituigdo Cidadd” institui no Art. 205. A educagéo, direito de
todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. p.
139.
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causas em favor da populagdo negra. A escolha de Zumbi dos Palmares como herdi negro, o 20
de novembro como dia da consciéncia negra, a criminaliza¢éo do racismo e a dentincia da escola
como reprodutora do racismo sdo exemplos da atuacao coletiva e politica desse movimento.

O Movimento Negro inaugura a tomada de consciéncia coletiva entre negros e negras,
por se entenderem como sujeito de direitos, e inaugura as chamadas subjetividades
desestabilizadoras forjadas na luta contra o racismo. Esse movimento caracteriza-se “como um
importante ator politico e educador de pessoas, coletivos e instituicdes sociais” e por sua
atuacdo emancipatoria, reivindicativa e afirmativa representada por “diversas formas de
organizacdo e articulacdo de negras e dos negros politicamente posicionados na luta contra o
racismo e que visam a superacao desse perverso fenomeno na sociedade” (GOMES, 2017, p.
23).

A partir da atuacdo do Movimento Negro, a populacdo negra avanga em direitos e ao
mesmo tempo desperta tensdo e conflitos com os brancos por esses verem seus privilégios
reduzidos em detrimento dos direitos adquiridos pela populacdo negra. Essa tensdo e essa
efervescéncia sao reflexos das relacGes de poder e do racismo no Brasil, que busca a todo custo
encobrir qualquer tipo de ebulicdo e de resisténcia. No entanto, foram as a¢cdes do Movimento
Negro que pressionaram o Estado a reconhecer o racismo e a Se movimentar para garantir
direitos a populacéo negra. Prova disso é a Constituicdo Federal do Brasil de 1988 instituir o
racismo como crime inafiancavel e imprescritivel. Segundo Gomes (2017), o artigo que
criminaliza o racismo sé esta na carta magna por causa da pressdo do Movimento Negro, bem
como da acdo de parlamentares negros e ndao-negros que conseguiram fazer essa discussao

interna durante o processo de elaboracdo da constituicdo brasileira.

A prépria inclusdo do racismo como crime inafiancivel na Constituicdo Federal e a
obrigatoriedade do estudo da histéria e cultura afro-brasileira e africana nas escolas
publicas e particulares da educacdo bésica ndo teriam se transformado em realidade,
ajudando a todos nos, brasileiras e brasileiros, de todo e qualquer grupo étnico-racial,
a superar a nossa ignorancia sobre o racismo e seus efeitos nefastos, como também a
reconhecer o protagonismo das negras e dos negros, que representam 53% da
populagdo que vive e constréi o nosso pais (GOMES, 2017, p. 19).

A reabertura politica e a redemocratizacdo do pais formaram a conjuntura propicia para
a mudanca no perfil das reivindicacbes do Movimento Negro, que teve como principal foco a
educacio. E o que afirma Gomes (2017, p. 32), ao argumentar que a partir da segunda metade

do século XX, “com o processo de reabertura politica e redemocratizacdo do pais (Assembleia
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Nacional Constituinte, promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988), outro perfil de
Movimento Negro passou a se configurar, com énfase especial na educacdo”.

O fato é que ndo hd como negar que a tensdo racial e o levante negro que se organizam
atualmente no mundo é bastante educador, traz reflexdes importantes a respeito do racismo
imposto a populacdo negra. No caso do Brasil, isso é muito positivo porque essa aparéncia de
que ndo existe racismo é rechacada pelas midias que tém mostrado o contrério ao visibilizar o

tipo e a ambiguidade que caracteriza o racismo brasileiro.

Assistimos, nas redes sociais, uma profusdo de paginas pessoais, de figuras publicas
e de grupos juvenis, publicadas por pessoas negras que escrevem sobre a experiéncia
de ser negro, denunciam o racismo, transmitem informacdes, ddo dicas de beleza e
cuidados com a pele e o cabelo crespo. DiscussGes como apropriacdo cultural,
colorismo, racismo, ac¢les afirmativas sdo realizadas na vida on-line e off-line de
maneira critica, politica e posicionada pelos sujeitos negros (GOMES, 2017, p. 70).

De acordo com Gomes (2017), essa ambiguidade existe por sermos uma sociedade
racialmente miscigenada, fruto da violéncia que fez parte do processo de escravizagdo de
africanos/as e seus descendentes no Brasil. Violéncia essa que recai principalmente sobre as
mulheres negras. Embora a miscigenacdo no Brasil seja tdo enaltecida, ao analisarmos a
estrutura e o histérico da sociedade brasileira, é possivel concluir que no Brasil ndo houve um
encontro harmonioso entre os diferentes grupos étnico-raciais.

Ao contrario, 0s povos indigenas, 0s povos africanos e seus descendentes no Brasil e a
populacdo europeia quando se misturaram foi com base nas relac6es de poder, de exploracéo,
de escravidao e de violéncia sexual. Essa informacdo o Movimento Negro tem ensinado a
sociedade brasileira. Porém, admitir isso significa reconhecer os privilégios da branquitude e,
portanto, sair desse lugar de vantagens. Segundo Gomes (2017), para uma sociedade desigual,
com poderes instituidos entre poucos, é melhor fingir ignorancia, ou seja, que ndo aprendeu,
gue ndo sabe, do que admitir que foi reeducado e atuar no combate a brutalidade e a violéncia
que ha contra a populacédo negra.

Todavia, apesar das adversidades trazidas pela cor da pele, que relega ao negro/a o lugar
da subalternidade, cresce 0 movimento de autoidentificacdo da populacdo negra, que comeca a
tomar consciéncia das diferencas que caracterizam a populacdo brasileira e passa a expressar

sua negritude e a se reconhecer, a se afirmar como negro/a.

Mas ndo podemos negar que as politicas de a¢Bes afirmativas reeducam os negros e
as negras na sua relacdo com o corpo e também reeducam a sociedade brasileira no
seu olhar sobre o corpo negro. A partir do advento das ac¢fes afirmativas configurou-
se um outro perfil de juventude negra que se afirma por meio da estética e da ocupacéo
de lugares académicos e sociais. Juventude essa, em sua maioria periférica, que
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aprendeu a ter orgulho de ser negro e da periferia, numa postura afirmativa e realista
(GOMES, 2017, p. 75).

Conforme afirma a referida pesquisadora, as mudancas que sdo possiveis observar na
sociedade brasileira, dentre elas, o repensar da branquitude, as passeatas, os atos contra o
racismo sdo resultados da atuagcdo do Movimento Negro. A marcha Zumbi dos Palmares, em
Brasilia, no ano de 1995, serviu de marco para que os integrantes do movimento negro
comegassem a perceber que ndo era suficiente caminhar junto com todos 0s movimentos sociais
que lutavam pela democracia tendo um discurso universalizante sobre a diversidade brasileira,
porque, apesar do teor democrético, essa leitura de democracia universalista acabava impedindo
que identidades, coletivos sociais diversos, tratados historicamente de forma excludente e

desigual, ndo conseguissem acesso total aos direitos advindos da democracia.

E possivel dizer que até a década de 1980 a luta do Movimento Negro, no que se refere
ao acesso a educacdo, possuia um discurso mais universalista. Porém, a medida que
este movimento foi constatando que as politicas publicas de educacdo, de carater
universal, ao serem implementadas, ndo atendiam a grande massa da populacéo negra,
0 seu discurso e suas reivindicagBes comegaram a mudar. Foi nesse momento que as
acOes afirmativas, que ja ndo eram uma discussdo estranha no interior da militancia,
emergiram como uma possibilidade e passaram a ser uma demanda real e radical,
principalmente a sua modalidade de cotas (GOMES, 2017, p. 33).

A constatacdo de que era necessario articular a demanda social ampla com a
especificidade étnico-racial, uma vez que as politicas universais ndo contemplavam a raca tendo
em vista a sua particularidade, leva a populacdo negra a “reivindicar o reconhecimento da sua
historia e da sua cultura para ser considerado um cidadao de direitos” (GOMES, 2017, p. 105-
106). Dessa forma, os saberes construidos pela comunidade negra deram suporte para que o
Movimento Negro reivindicasse uma reinterpretacéo da historica do povo negro. Reivindicacao
essa que reverberou na educacdo, sendo esse campo o veiculo utilizado para divulgacdo da

historia do ponto de vista do povo que foi silenciado, vilipendiado, subalternizado.

[...] A insercdo do negro no mercado de trabalho, na politica, na universidade e na
educacgdo bésica, as reivindicacdes pelos direitos & salde, a ndo violéncia, e pela
igualdade social, passaram a ser reivindicadas na perspectiva do povo negro e, por
isso, foram politicamente vinculadas a superacéo do racismo (GOMES, 2017, p. 105-
106).

O Movimento Negro comeca a educar a sociedade, o Estado, a politica e também a se
reeducar, principalmente depois da “III Conferéncia Mundial contra o Racismo, a
Discriminacdo Racial, a Xenofobia e Formas Correlatas de Intolerdncia, promovida pela
Organizacao das Nagdes Unidas (ONU), de 31 de agosto a 8 de setembro de 2001, em Durban,
Africa do Sul” (GOMES, 2017, p. 34). Nesse processo de reeducacio, o proprio Movimento
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Negro percebeu que tinha que fazer, pelo menos, duas acOes estratégicas: lutar por uma
democracia para todos/as e a0 mesmo tempo tensionar os setores progressistas e o Estado para
que, junto com a construcdo de uma democracia via politicas sociais universais, também se
construissem politicas especificas para a populacdo negra, por viver um processo historico de
excluséo, de racismo.

O Brasil, ao participar do Plano de A¢do de Durban, “reconheceu internacionalmente a
existéncia do racismo em nosso pais e se comprometeu a construir medidas para sua supera¢do”
(GOMES, 2017, p. 34). E nesse momento que se aprofunda a discussdo politica sobre as acdes
afirmativas, dentre elas as cotas raciais. Esse cenario tem a ver com uma convergéncia nas
relagbes de poder que foi a ascensdo do Partido dos Trabalhadores (PT) ao governo federal. De
acordo com Gomes (2017), um partido de esquerda, com leitura democratica de sociedade e
que teve sua base constituida por muitos movimentos sociais, dentre eles 0 Movimento Negro,
que cobra o desenvolvimento de politicas de acdes afirmativas, junto com as politicas socialis.

Esse contexto proporcionou uma lenta percepg¢éo da sociedade em relagdo ao racismo.
O inicio do século XXI trouxe consigo a discussao das a¢des afirmativas, o tensionamento sobre
as universidades publicas para implementacdo das cotas raciais, sendo os conselhos
universitarios pressionados a discutir a democratizacdo do acesso e da permanéncia de
alunos(as) negros(as) no ensino superior. Em 2003 a Universidade do Estado da Bahia (UNEB)
e a Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) deram inicio a ado¢édo de cotas raciais,
até essa demanda chegar ao Supremo, em 2012, que aprovou a Lei 12.711 (Lei de Cotas
Sociorraciais nas Instituicdes Federais de Ensino Superior).

O Movimento Negro Brasileiro educa e toma para si a responsabilidade de produzir
saberes emancipatdrios sobre a questdo racial, de modo que esses saberes sdo transformados
em reivindicacgdes, tendo muitas delas sido instituidas como “politicas de Estado nas primeiras
décadas do século XXI” (GOMES, 2017, p. 14).

As mudancas que sdo possiveis identificar na sociedade estdo relacionadas com a
geracdo de jovens negros e negras que comecaram a frequentar a universidade, que passaram a
usar as redes sociais como um importante aliado no movimento de educacdo da sociedade
brasileira e como um instrumento pedagdgico na luta antirracista. De acordo com Gomes
(2017), as diversas formas de organizacdo do povo negro existentes hoje sdo tambem
consideradas movimento negro. “Entende-se como Movimento Negro as mais diversas formas
de organizagéo e articulacdo das negras e dos negros politicamente posicionados na luta contra

0 racismo e que visam a superagdo desse perverso fenomeno na sociedade” (p. 23).
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Quando se fala Movimento Negro Educador sempre vem a ideia das entidades classicas
do movimento negro, porém o movimento negro hoje, no Brasil, tem suas proprias
caracteristicas, ou seja, se organiza e se reorganiza do ponto de vista intelectual, académico,
politico, cultural, religioso, artistico, tensionando o saber considerado universal, convencional.
Essa nova geragdo de negros e negras ressignificam a luta herdada dos movimentos negros
anteriores. Essa geragéo se recusa a ser colocada no lugar de inferioridade, de invisibilidade, de
escoria da sociedade.

Articulados as praticas e intervencdes do Movimento Negro e sendo reeducados direta
ou indiretamente por ele é possivel encontrar, também no Brasil, vozes e corpos
negros andnimos que atuaram e ainda atuam na superacao do racismo e na afirmacéo
da identidade, dos valores, do trabalho, da cultura e da vida da populacdo negra,
presentes no cotidiano da sociedade brasileira. SAo as negras e 0s negros em
movimento: artistas, intelectuais, operarios e operéarias, educadoras e educadores,
dentre outros, ou seja, cidadds e cidaddos que possuem uma consciéncia racial
afirmativa e lutam contra o racismo e pela democracia, mas ndo atuam
necessariamente em uma entidade ou organizacgdo especifica. Todos sdo, de alguma
forma, herdeiros dos ensinamentos do Movimento Negro, o qual, por conseguinte, é
herdeiro de uma sabedoria ancestral (GOMES, 2017, p. 18).

Nesse sentido, a questdo racial ndo é paralela as outras questdes do Brasil, ao contrario,
ela esta imbrincada, misturada. Essa evidéncia esta na juventude negra, a presenca dessa
corporeidade negra em determinados espacos que antes ndo se via porque nao era permitido
que estivesse presente um outro tipo de corpo, o corpo emancipado. Por tudo isso, 0 Movimento
Negro é “responsavel por trazer a arte, a corporeidade, o cabelo crespo, as cores da Africa para
o campo da estética, da beleza, do reconhecimento e da representatividade” (GOMES, 2017, p.
18).

A postura da juventude negra, positiva 0 que € ser negro e a estética negra, se reconhece
como tal, assume o lugar de enfrentamento, ostenta sua estética, reafirma a luta ancestral e quer
que o Brasil se veja e se reconheca negro também. Isso representa um processo de tensdo e de
aprendizagem. No entanto, segundo a referida pesquisadora, ha quem queira aprender e mudar
de postura, de atitudes; ao passo que ha também aqueles que ndo querem aprender porque nao
guerem se desconstruir, ndo querem perder privilégios, o que da margem para o tensionamento
e o conflito.

Ainda de acordo com Gomes (2017), numa sociedade racializada todos estdo envolvidos
em relacdes raciais. Portanto, o racismo ndo é um problema dos negros, € um problema das
relacdes entre brancos e negros. Numa sociedade desigual como a brasileira, € importante que

todos/as sejam militantes. As instituicdes tém que ser militantes para defender direitos.
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Quando se fala da presenca negra no Brasil é preciso entender como descendentes de
africanos/as escravizados/as tém impactado a sociedade. Gomes (2017) afirma que é importante
ndo esquecer que a presenca negra e africana no Brasil ndo deixou marcas apenas na cultura,
mas também no trabalho. Muitas vezes quando se aborda a tematica racial, do racismo ou da
presenca negra na constituicdo da sociedade brasileira, a dimensdo do trabalho fica de fora.
Essa lacuna também esté relacionada com a educacao escolarizada porque nem sempre essa
discusséo acontece na formagdo de professores/as, bem como no trabalho dos professores/as
com seus estudantes em sala de aula.

A base da economia brasileira esta assentada na mao de obra escrava negra. Dessa
forma, é possivel reconhecer que a economia do Brasil tem base racista, desde que foi
constituida, porque ela vem a partir da exploracéo de africanos/as escravizados/as, assim como
da populacéo indigena, haja vista a luta também por direitos ainda hoje enfrentada pelos povos
indigenas.

Ainda conforme a autora, a outra questédo é considerar também que, quando 0s europeus
traficavam e escravizavam africanos para as Americas, as tecnologias que eram conhecidas por
esses africanos/as foram exploradas no processo da colonizagéo e da escraviddo. Dessa forma,
a producéo aurifera, agricola e pecuaria no Brasil, por exemplo, s6 foram possiveis gracas ao
conhecimento técnico trazido pelos/as africanos/as. A casa grande - simbolo maximo do sistema
colonial — se manteve ndo porque os senhores de engenho ensinaram aos africanos/as
escravizados/as as técnicas de trabalho, mas porque expropriaram e usurparam a sabedoria, 0
conhecimento, as tecnologias africanas ao tirarem a forca esses povos de sua terra natal para
serem obrigados ao trabalho for¢ado nas col6nias americanas, ou seja, 0s povos africanos foram
obrigados a alimentar a casa grande com seus saberes.

E importante fazer essa observacdo porque quase sempre a Historia faz um recorte da
dimenséo do trabalho sob a perspectiva dos imigrantes que vieram trabalhar no Brasil. Da-se a
impressdo de que os/as africanos/as e seus descendentes estavam escravizados/as e s6 depois
que se acabou a escraviddo € que eles/elas foram aprender a trabalhar. O que ndo procede, pois
0 que aconteceu foi exatamente o contrario. O Brasil ja usufruia e se enriquecia do
conhecimento, da sabedoria de africanos/as e seus descendentes. A presenca da corporeidade
negra nao esta apenas na dimensao da cultura, da religiosidade, esta também, e principalmente,
na dimensdo do trabalho. No entanto, é exatamente o trabalho que é negado de forma digna

para 0s/as negros/as que estdo no Brasil hoje.

Ao questionar e criticar o ideal da brancura impregnado na sociedade brasileira e a
I6gica da branquidade construida nas tensas relacdes de poder, 0 Movimento Negro
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constréi um saber emancipatério. Ao lutar pela maior insercdo de jovens negros na
universidade e no mercado de trabalho esse movimento questiona, expde e aponta
caminhos que poderdo subverter e ultrapassar a histdrica, cultural, psicossocial e
violenta relacdo entre o ideal da brancura, a logica da branquitute e o conhecimento
(GOMES, 2017, p. 117).

O Movimento Negro, na sua luta e sensibilidade politica, deu um novo sentido a
categoria raca. De acordo com Gomes (2017), quando o Movimento Negro, socidlogos,
pesquisadores e educadores trabalham a categoria raca para se referir a populacéo negra no
Brasil, ndo estdo se remetendo a ideia de raga bioldgica, a ideia da genética, porque isso esta

superado na concepg¢do dos estudiosos da tematica racial.

O Movimento Negro ressignifica e politiza a raca, compreendendo-a como construgéo
social. Ele reeduca e emancipa a sociedade, a si proprio e ao Estado, produzindo novos
conhecimentos e entendimentos sobre as relacdes étnico-raciais e o racismo no Brasil,
em conexdo com a diaspora africana (GOMES, 2017, p. 38).

Dessa forma, o Movimento Negro, na sua sagacidade, ressignificou um termo, que era
usado para discriminar 0s negros e as negras, para os incluir. Esse movimento social
ressignificou a raca porque o racismo incide sobre os/as negros/as, sobre as caracteristicas
fenotipicas e sobre os sinais diacriticos dos negros/as. Os/As negros/as sao identificados/as
enquanto tais por quem os/as olha de fora a partir da sua corporeidade e de elementos que ha
em sua corporeidade que os remetem a ascendéncia negra e africana. No Brasil, quanto mais
um mestico apresentar na sua corporeidade essas caracteristicas, esses sinais diacriticos, mais

ele/ela tem a possibilidade de ser discriminado/a racialmente.

Esse poder regulatério da raca bioldgica no contexto do racismo impulsiona um
movimento contrario, no sentido de desmistificar tal ideologia e explicitar o conteido
racista dos argumentos bioldgicos. E aqui que entra o papel politico do Movimento
Negro. Ele é o sujeito central capaz de transformar em emancipacdo aquilo que o
racismo construiu como regulagdo conservadora. Nesse processo, a raca e 0s demais
sinais diacriticos sdo ressignificados e recodificados politicamente. As categorias de
cor passam a ser critérios de inclusdo (como no caso das cotas raciais), e ndo de
exclusdo. O corpo negro ganha uma releitura politica, afirmativa e identitaria
(GOMES, 2017, p. 99).

A sociedade brasileira joga com a raca o tempo inteiro, uma vez que a miscigenagao
racial no Brasil costuma ser analisada de forma simplista, sendo construida a ideia de pais
pacifico e de unido dos povos, refor¢ando o enraizado discurso da democracia racial. Por isso
0 movimento negro compreendeu que o conceito de raga deveria ser ressignificado para

denunciar o racismo e falar do protagonismo, da luta e da resisténcia dos/as negros/as.
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[...] Através da narrativa do mito, que € extremamente conservadora - porém
transfigurada em discurso democratico-, a igualdade das ragas é destacada. Trata-se,
no entanto, de uma falsa igualdade, pois ela se baseia no apagamento e na
homogeneizacdo das diferencas. A democracia racial fala de uma diferenca
homogeneizadora e inferiorizante, vista como "cadinho racial': como forma "hibrida"
de cultura, como "fusdo racial" que acaba por cristalizar, naturalizar e subalternizar as
diferencas, os grupos étnico-raciais e a sua histéria. Um dos méritos do Movimento
Negro ao longo dos tempos tem sido o fato de desvelar esse discurso e, ao fazé-lo,
colocar a sociedade brasileira cara a cara com o seu racismo (GOMES, 2017, p. 51).

Nesse sentido, quem trabalha com a categoria raca, com relacbes étnico-raciais esta
trabalnando com essa categoria ressignificada politicamente, sociologicamente,
identitariamente e esta dialogando com o acimulo de sensibilidade, de vivéncia que as pessoas
negras, independentemente de estarem organizadas no movimento negro, tém mostrado, tém
deixado no Brasil.

De acordo com Gomes (2017), para quem tem interesse em se aproximar da discussao
sobre o racismo no Brasil e quer aproximar essa discusséo da dimens&o étnica, da linguagem,
da cultura, da religiosidade, dos costumes € importante pensar uma situacao de discriminacéo
racial, a exemplo do que as pesquisas revelam sobre 0s negros no mercado de trabalho, onde €
muito comum o racismo revelar sua perversidade.

No exemplo citado é revelador que ndo é a escolaridade, ndo é o curriculo que elimina
o/a negro/a do trabalho formal. H& um crivo, que passa pela ideia de raca, que é construido nas
relacGes sociais e raciais brasileiras, que atribuem a alguns sujeitos pertencentes a determinados
coletivos, um lugar racial e a outros, um outro lugar racial. E por isso que o0 Movimento Negro
trabalha com a categoria raca ressignificada porgue ela opera na sociedade, tanto para incluir,
como € o caso das acdes afirmativas, e foi isso que 0 movimento negro fez, usou a categoria
que excluia os negros para os incluir, quanto para garantir direitos. So se fala de raga sobre os/as
negros/as. Entdo, imaginou-se uma raga negra e sobre ela se projetaram adjetivos negativos
para silenciosamente resguardar os brancos como se ndo tivessem raca, fossem apenas
humanos. 1sso revela o quéo brutal é o conceito de raca que foi criado para gerar desigualdade
e ndo para incluir. Contudo, o que o Movimento Negro e os intelectuais negros fazem é
ressignificar politicamente e teoricamente o conceito de raca para retira-lo do lugar de produzir
desigualdade, para produzir garantias de direitos e construcdo de oportunidades.

Ainda sobre o conceito de raca, Gomes (2017) afirma que a discussdo sobre a
branquitude leva a pensar que brancos/as ndo se veem como raga, Como grupo étnico-racial no
Brasil porque se veem no lugar do universal, da normalidade. Por isso, para se colocar em
pratica uma agenda da educacdo antirracial no Brasil é necessario pensar na formagdo de

professores. E preciso que os/as intelectuais negros/as que produzem conhecimentos sobre as
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relacdes raciais e a educacao sejam lidos e conhecidos ndo sé pelos professores/as, mas também
por quem ministra os cursos de formagéo.

E necessario continuar lutando pelo cumprimento da lei que ainda ¢ bastante irregular.
E preciso acionar a justica, a exemplo do Ministério Publico, que precisa ser acionado quando
gestores das secretarias estaduais € municipais se recusam a colocar em prética a legislagdo
antirracista. E urgente a formacao de professores/as repensar a inclusdo da discuss&o racial. E
importante o dialogo com a juventude negra, com a comunidade negra para que a educacao
antirracista seja feita junto com eles e nao para eles.

Para que a educacdo antirracista no Brasil aconteca de fato é preciso repensar o contexto
que permeia a educacgdo: quais estratégias as instituicGes escolares, as editoras vao construir
para junto a comunidade negra, as organizacOes negras, para efetivar uma educacdo
antirracista? Tal questionamento da-se em virtude de termos orientagcbes em abundancia, as
DCNERE sao exemplo disso, mas & necessario da visibilidade também aos sujeitos que
produzem sobre essa educacdo e, junto com eles/elas, construir a educagédo para as relagdes
étnico-raciais.

Com o intuito de desconstruir a historia ensinada sob a perspectiva quadripartite,
evolucionista e linear, atentamos para 0 que orienta a legislacdo antirracista brasileira, bem
como para a proposta da decolonialidade e da educacdo intercultural critica. Esse aporte tedrico
defende modos outros de ensinar historia que prezem pela diversidade histérica dos povos, que

questione e coloque sob suspeicdo a existéncia de uma historia Unica.
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4 O PENSAMENTO DECOLONIAL E A (RE)EDUCACAO DO OLHAR SOBRE A
HISTORIA E SEU ENSINO

[...] ndo séo as diferencas que nos imobilizam, mas
o siléncio. E restam muitos siléncios para romper
(AUDRE LORDE, 1977).

Com essa frase de Lorde iniciamos este capitulo reconhecendo que, mesmo diante da
trajetoria historica de luta do movimento negro, que levou a conquista da legislagdo antirracista,
foi necessario sancionar uma lei para incentivar trabalhos para a educacdo das relag6es étnico-
raciais nas salas de aulas porque ainda vivemos numa sociedade racista, que tem nos curriculos
escolares referenciais majoritariamente eurocéntricos. Esses curriculos colaboram para a
perpetuacdo do racismo, introjetado em grande parte da populacdo, que quase sempre ndo se
assume racista por ndo perceber que o racismo vem permeando nossa trajetoria de vida e, por
iSs0, acaba sendo produzido e reproduzido na sociedade e, particularmente, nas escolas a partir
de préticas e discursos carregados de preconceito e discriminagéo racial.

O Brasil, ao longo da sua trajetoria histérica e de construcdo do seu projeto nacional,
tentou negar a contribuicdo dos povos indigenas e africanos na formacdo do pais por serem
considerados povos inferiores seguindo a logica das teorias eurocéntricas, influéncia essa que
ndo ficou restrita ao campo epistemoldgico, uma vez que os lagos com a Europa foram também
politicos e culturais (WALSH, 2012). Na busca pela superacdo desse etnocentrismo europeu,
que traz em seu bojo a sustentacéo e justificacdo do racismo e da discriminacédo, atua o grupo

modernidade/colonialidade, formado em sua maioria por intelectuais da América Latina, sendo:

O filésofo argentino Enrique Dussel, o socidlogo peruano Anibal Quijano, o
semidlogo e tedrico cultural argentino-norte americano Walter Mignolo, o sociélogo
perto-riqguenho Ramoén Grosfoguel, a linguista norte-americana radicada no Equador
Catherine Walsh, o filésofo porto-riqguenho Nelson Maldonado Torres, o antropdlogo
colombiano Arturo Escobar seus principais expoentes (OLIVEIRA; CANDAU, 2010,
p. 17).

O grupo “busca construir um projeto epistemolégico, ético e politico a partir da critica
a modernidade ocidental em seus postulados historicos, sociologicos e filosoficos”
(OLIVEIRA; CANDAU, 2010, p. 16). Ou seja, busca uma alternativa a modernidade
eurocéntrica visibilizando outras formas de producdo de conhecimento nao-europeias,
conhecidas também como epistemologias da periferia do Ocidente.

Nesse sentido, a colonialidade do poder, do saber e do ser s&o conceitos centrais do

projeto de investigacdo do grupo modernidade/colonialidade, que tem como postulado a ideia
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de que “a colonialidade ¢ constitutiva da modernidade, e ndo derivada” (MIGNOLO, 2005, p.
36). “Modernidade e colonialidade sdo as duas faces da mesma moeda” (OLIVEIRA;
CANDAU, 2010, p. 17).

Segundo Quijano (2007), a0 mesmo tempo em que 0s conceitos de colonialismo e
colonialidade possuem relagées entre si, sdo também distintos, uma vez que colonialismo esta
relacionado ao dominio politico, militar, juridico e econémico de territorios e a exploracao de
povos. Colonialidade também se refere ao dominio s6 que no campo da subjetividade, na
maneira de ser, de pensar e agir tendo o Ocidente como referéncia. Parafraseando Maldonado-
Torres (2007, p. 131), “respiramos a colonialidade na modernidade cotidianamente”. Ou seja,
apesar do fim dos colonialismos modernos, a colonialidade sobrevive na medida em que as
estruturas subjetivas, os imaginarios e a hegemonia epistemologica europeia ainda se fazem
presentes na atualidade (OLIVEIRA; CANDAU, 2010). Para Walsh (2012), a colonialidade do
poder

se refiere al establecimiento de un sistema de clasificacion social basada en la
categoria de “raza” como criterio fundamental para la distribucion, dominacién y
explotacion de la poblacién mundial en los rangos, lugares y roles de la estructura
capitalista-global del trabajo, categoria que —a la vez — altera todas las relaciones de
dominacidn, incluyendo las de clase, género, sexualidad, etc (WALSH, 2012, p. 67).

A autora argumenta que a colonialidade do saber diz respeito ao "posicionamiento del
eurocentrismo como orden exclusivo de razén, conocimiento y pensamiento, la que descarta y
descalifica la existencia y viabilidad de otras racionalidades epistémicas y otros conocimientos
que no sean los de los hombres blancos europeos o europeizados” (WALSH, 2012, p. 67).

Por sua vez, a colonialidade do ser "es la que se ejerce por medio de la inferiorizacion,
subalternizacion y deshumanizacion". Trata-se da negacdo da existéncia e humanidade dos
sujeitos colonizados (p. 68).

E nesse contexto que o decolonialismo surge como proposta de fazer uma critica ao
poder colonial e aos seus mecanismos: a descolonizacéo e o p6s-colonialismo. Os tedricos dessa
linha de pensamento afirmam que se levarmos em conta a colonialidade do poder, do ser e do
saber € possivel perceber o quanto nossas referéncias de mundo estdo baseadas no
eurocentrismo, de maneira que privilegiamos o conhecimento que vem do Ocidente em
detrimento do que € produzido por nds. Assim sendo, pensar a radicalidade desses
colonialismos é desconstruir as propostas pedagdgicas eurocentradas na tentativa de mostrar
suas fragilidades para descontruir o racismo, o preconceito e a discriminagao.

Por tudo isso, a perspectiva decolonial € um caminho a ser seguido para que o ensino de

historia saia da tradicional visdo eurocéntrica e contemple 0s povos dos continentes africano e
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americano como sujeitos de uma histdria ndo reduzida a um apéndice da trajetoria das nacdes
colonialistas. Conforme Oliveira e Candau (2010, p. 24), “a decolonialidade representa uma
estratégia que vai além da transformacdo da descolonizacdo, ou seja, supde também construcao
¢ criagdo. Sua meta ¢ a reconstrugdo radical do ser, do poder e do saber”. Para isso, € preciso
tornar visiveis outras logicas e formas de pensar, diferentes da ldgica eurocéntrica dominante.
E o que propde o pensamento de fronteira, que se “preocupa com o pensamento dominante,
mantendo-o como referéncia, mas sujeitando-o ao constante questionamento e introduzindo
nele outras historias ¢ modos de pensar” (OLIVEIRA; CANDAU, 2010, p. 25). A legislacéo
antirracista tem esse propdsito: oportunizar praticas pedagdgicas que reconhecam “o
multiculturalismo, na perspectiva da interculturalidade e na critica ao eurocentrismo nos
curriculos oficiais” (OLIVEIRA, 2012, p. 16).

Nessa dire¢do, Candau (2008, p. 22) "propde um multiculturalismo aberto e interativo,
que acentua a interculturalidade por considera-la mais adequada para a construcdo de
sociedades democraticas, pluralistas e inclusivas, que articulem politicas de igualdade com
politicas de identidade™. Para a autora, a interculturalidade possui caracteristicas especificas,
como a compreensdo de que a cultura € historica e dindmica, portanto, estd permanentemente
em processo de (re)construcdo, de que as culturas ndo sao puras, logo, convivem com intensos
processos de hibridizacdo cultural; que as relagdes culturais sdo perpassadas pelas relacdes de
poder; promocao deliberada da inter-relacdo entre diferentes grupos culturais.

De acordo com Elisdngela Santos (2018, p. 59) a perspectiva intercultural do curriculo
é uma alternativa para cumprimento do que esté proposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo das Relacbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana, sendo também esse documento uma opcdo politico-pedagdgica a ser
adotada pelos professores/as para o “combate ao racismo e a racializagdo responsaveis pela
exclusdo, subalternizacdo e exploragdo de individuos e grupos sociais”. 1SS0 porque as
DCNERE defendem a “articulacdo entre os sistemas de ensino, estabelecimentos de ensino
superior, centros de pesquisa, Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros, escolas, comunidade e
movimentos sociais, visando a formacdo de professores para a diversidade étnico-racial”
(BRASIL, 2004, p. 23).

Por tudo isso, nos alinhamos a perspectiva decolonial como um caminho a ser seguido
para que o ensino de histéria se afaste da tradicional visdo eurocéntrica e contemple 0s povos
dos continentes africano e americano como sujeitos de uma historia ndo reduzida a apéndice da

trajetoria das nagdes colonialistas.
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Em um pais como 0 nosso, a educacdo para as relacBes étnico-raciais precisa ser
considerada, precisa partir da compreensdo de que as conquistas adquiridas através da
legislacdo antirracista demandaram muitos esforcos e muito tempo. A esse respeito,
entendemos que o ensino de histéria se reveste de uma ampla responsabilidade sobre a
construcdo do conhecimento histérico dos alunos em relagdo aos aspectos de sua vida cotidiana,
com repercussdes na formacao de suas identidades culturais.

Sobre o processo histérico que levou a sangdo da Lei 10.639/2003 alterada pela Lei
11.645/2008, Almeida (2017, p. 32) ressalta que desde o periodo colonial, as politicas advindas
do governo tanto para os povos indigenas quanto para 0s afro-brasileiros “visavam a
assimilacdo compulsoéria desses grupos a uma suposta sociedade nacional brasileira, que
deveria ser homogénea, constituida por um unico povo, falando uma dnica lingua, com 0s
mesmos costumes, crengas ¢ tradigdes”.

Com o intuito de concretizar essa homogeneizacao, essa desvalorizacdo dos saberes
anteriores a dominacdo iberica na América Latina, tanto o Estado portugués quanto,
posteriormente, o Estado brasileiro se articulou no sentido de desenvolver politicas
integracionistas de maneira que os povos indigenas e africanos abandonassem seus modos e
estilos de vida para fazerem parte do “mundo civilizado” (ALMEIDA, 2017).

E nesse contexto de dominagao, subalternizago e invisibilizacdo dos povos tidos como
primitivos e inferiores que os tedricos do grupo modernidade/colonialidade e o pensamento
decolonial servem de arcabouco tedrico-metodologico para discutirmos a dominacgéo colonial,
“a partir de 1492, quando europeus invadiram o continente americano € montaram as empresas
coloniais calcadas na exploragdo das gentes e dos recursos” (PAIM; ARAUJO, 2018, p. 4).
Assim como, para entendermos a permanéncia do sistema colonialista, que ndo acabou com a
emancipacdo dos paises latino-americanos, no século XIX. Ao contrario, as ideias coloniais se
perpetuam até hoje, ou seja, “o colonialismo como fendmeno historico precede e origina a
colonialidade enquanto matriz de poder, mas a colonialidade sobrevive ao colonialismo”
(QUINTERO; FIGUEIRA; ELIZALDE, 2019, p. 6).

A colonialidade do poder, termo criado por Quijano (2005), enquanto uma das
ramificacdes trazidas pela colonizacéo latino-americana, se sustenta na hierarquizacdo de racas
e da identidade racial, servindo de parametro para classificacdo social, bem como para
dominac&o dos povos subjugados. E o que também defende Lander (2005, p. 10), ao afirmar
que a dominacdo ibérica na América inaugura 0s dois processos que caracterizaram a historia
desde entdo: “a modernidade e a organizagdo colonial do mundo”, perpassando também pela

“colonizagdo dos saberes, das linguagens, da memoria e do imaginario”.
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Esse pensamento também é compartilhado por Fanon (2008) quando argumenta que a
colonizacdo foi muito além da subordinagcdo material de um povo, pois, para que os objetivos
econdmicos fossem possiveis, era preciso desvalorizar o colonizado, submeté-lo aos interesses
do colonizador. Desta forma, a estratégia utilizada para isso foi estender a dominagédo colonial
a subjetividade dos colonizados, ou seja, fazer com que 0s povos subalternizados vissem na
Europa a referéncia a ser seguida, deixando de lado suas tradi¢des, seus costumes, seus saberes,
suas marcas identitarias, caracterizando o chamado colonialismo epistemoldgico. Ou, conforme
Oliveira e Silva (2019), o racismo epistémico por considerar 0s conhecimentos ndo-ocidentais
como inferiores, avaliando apenas e tdo somente como legitima a producdo do saber advinda
dos pensadores ocidentalis.

Esse contexto preparou terreno para que nos séculos XVIII e XIX a hegemonia europeia
levasse a essencializacdo de povos e culturas, originando uma grande narrativa universal, por

meio da qual a Europa sera caracterizada como detentora do saber, do ser e do poder.

A construcdo eurocéntrica, pensa e organiza a totalidade do tempo e do espaco para
toda a humanidade do ponto de vista de sua propria experiéncia, colocando sua
especificidade histérico-cultural como padrdo de referéncia superior e universal. As
outras formas de ser, as outras formas de organizacdo da sociedade, as outras formas
de conhecimento, sdo transformadas ndo s6 em diferentes, mas em carentes, arcaicas,
primitivas, tradicionais, pré-modernas. Sdo colocadas num momento anterior do
desenvolvimento histérico da humanidade, o que, no imaginario do progresso,
enfatiza sua inferioridade (LANDER, 2005, p. 13).

Desta forma, o colonialismo fez a interdicdo do conhecimento dos colonizados, para
esses cabiam os seguintes destinos: “aniquila¢do ou civilizacdo imposta” (LANDER, 2005, p.
13). Para tanto, as estratégias utilizadas deixaram marcas na histéria da América, ou seja, para
instituir o padrao de civilizacdo tanto nos povos, quanto nas terras recém-colonizadas foram
utilizados desde o método da evangelizacdo, quanto a propagacao da ideia de que cabia ao
homem branco o fardo de civilizar, modernizar, desenvolver e ampliar as fronteiras dos
territorios com base nos recursos advindos do novo mundo.

A partir da concepc¢ado de que hd um padrao civilizatério que é ao mesmo tempo superior
e legitimo, os conhecimentos cientificos eurocéntricos foram se firmando e assumindo o carater
de universalidade ao ponto de invisibilizar, “negar, subordinar ou extirpar” (LANDER, 2005,
p. 14) o legado dos povos colonizados, ou seja, desvalorizando os saberes anteriores a
colonizacao.

Quijano (2005) argumenta que a ideia de raca ndo existia entre os povos da América,
essa construcdo mental passa a ser referendada quando os europeus chegam ao Novo Mundo, é

0 que também defende Fanon (2008), ao afirmar que antes do processo colonial ndo existia
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negro, existiam outros tipos de diferenciacéo étnica, nacionais, mas néo a ideia de negro/branco.
Essa ideia é criada no préprio processo colonial, ou seja, € o branco europeu que cria 0 “ser
negro”.

Isto posto, diante da crenca de que sdo racas superiores, 0s colonizadores europeus
utilizam a hierarquia racial como forma de dominar tanto o territorio recém-descoberto, quanto
0s povos que nele habitavam, assim como os que foram trazidos da Africa para trabalharem
como escravos. Conforme afirma Quijano (2005, p. 108), “os povos conquistados e dominados
foram postos numa situacdo natural de inferioridade, e consequentemente também seus tracos
fenotipicos, bem como suas descobertas mentais culturais”.

Assim sendo, “as novas identidades histoéricas produzidas sobre a ideia de raga foram
associadas a natureza dos papéis e lugares na nova estrutura global de controle do trabalho”
(QUIJANO, 2005, p. 108), ou seja, a classificacao racial serviu de base para o lugar a ser
ocupado no mundo do trabalho. Sendo “a escravidao, a servidao, a pequena producao mercantil,
a reciprocidade e o salario” classificadas historica e sociologicamente como novas formas de
controle do trabalho. Com o objetivo de atender os interesses econdémicos do mercado mundial,
“estabelecia-se uma nova, original e singular estrutura de relacdes de producdo na experiéncia
historica do mundo: o capitalismo mundial” (p. 108).

A ideia de raca, além de dar origem a novas identidades historicas e sociais, também
passou a definir os papeis e lugares de acordo com a divisdo racial do trabalho. Aos indios
coube a serviddo, aos negros a escraviddo, aos espanhois e portugueses, caracterizados como
brancos e raca dominante, coube a producdo independente de mercadorias, assim como a
ocupacdo de cargos de lideranga na administragao colonial. Essa “distribuicdo racista do
trabalho no interior do capitalismo colonial/moderno manteve-se ao longo de todo o periodo
colonial” (QUIJANO, 2005, p. 108), de maneira que “o controle de uma forma especifica do
trabalho” ficou associado a uma determinada raga (p. 109). Dessa forma, “nas regides ndo-
europeias, o trabalho assalariado concentrava-se quase exclusivamente entre os brancos”, ja o
“trabalho ndo-pago ou ndo-assalariado ficou associado as ragas dominadas porque eram racas
inferiores” (p. 109).

Conforme Quijano (2005), a associacdo, que nos tempos atuais ainda se faz presente, do
trabalho bracal aos povos considerados inferiores e o trabalho intelectual aos brancos originou-
se na classificacdo racial da populagéo. Essas novas identidades levaram a divis&o do trabalho
entre os colonizados, que deveriam trabalhar sem a necessidade de salario, por fazerem parte

da classe social inferiorizada e determinada a seguir as ordens e determinagdes dos europeus,
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que, por serem brancos, tinham muitos privilégios, dentre eles o de serem pagos pelo seu

trabalho.

[...] Ndo é muito dificil encontrar, ainda hoje, essa mesma atitude entre os
terratenentes brancos de qualquer lugar do mundo. E o menor salario das ragas
inferiores pelo mesmo trabalho dos brancos, nos atuais centros capitalistas, ndo
poderia ser, tampouco, explicado sem recorrer-se a classificacdo social racista da
populacdo do mundo. Em outras palavras, separadamente da colonialidade do poder
capitalista mundial (QUIJANO, 2005, p. 110).

A colonialidade do poder mundial constituido a partir da América subdividia-se em
outras formas de dominacdo, dentre elas a “colonialidade do controle do trabalho, que
determinou a distribuicdo geografica de cada uma das formas integradas no capitalismo
mundial” (QUIJANO, 2005, p. 110). Ou seja, cada vez mais a Europa consolidava-se como
sede do novo mercado mundial, firmando-se como nova identidade geocultural.

Por tudo isso, segundo Quijano (2005, p. 110), “o capitalismo mundial foi, desde o
inicio, colonial/moderno e eurocentrado”. Estando a Europa como centro do capitalismo
mundial, o controle do mercado, assim como a imposi¢do de seu dominio colonial sobre as
regides e populagdes do planeta foi uma realidade, “incorporando-as ao “sistema-mundo” que
assim se constituia, e a seu padrdo especifico de poder” (p. 110). Essa dominacdo sobre as
regibes e as populacdes do planeta levou a uma padronizacdo universal, ndo levando em
consideracéo as especificidades inerentes as diversas regides e povos dominados.

Para tais regiGes e populagBes, isso implicou um processo de re-identificagdo
historica, pois da Europa foram-lhes atribuidas novas identidades geoculturais. [...]
Na producéo dessas novas identidades, a colonialidade do novo padréo de poder foi,
sem duvida, uma das mais ativas determinag6es. [...] Como parte do novo padréo de
poder mundial, a Europa também concentrou sob sua hegemonia o controle de todas

as formas de controle da subjetividade, da cultura, e em especial do conhecimento, da
producdo do conhecimento (QUIJANO, 2005, p. 110).

A hegemonia europeia mundial também se ocupou em padronizar as relacbes de
dominacdo das regides e populacdes do mundo, acarretando a construcdo de novas identidades
geoculturais, tais como a ideia de indio, negro, branco, bem como a expropriacdo dos
descobrimentos culturais das populagdes dominadas selecionando 0s que se mostravam mais
apropriados ao desenvolvimento do capitalismo e em beneficio do centro europeu. Se algo que
pertencesse ou caracterizasse 0s povos dominados ndo estivesse em sintonia com interesses do
colonizador, sofria represalias. A opressdo aos colonizados, dentre eles os indigenas da América
ibérica e os africanos, foi muito forte principalmente no que se refere “as formas de produgio
de conhecimento dos colonizados, seus padroes de producdo de sentidos, seu universo

simbolico, seus padrdes de expressdo e de objetivagdo da subjetividade” (QUIJANO, 2005, p.
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111). Afinal, para que os interesses econémicos fossem possiveis era preciso desvalorizar o
colonizado, desarticular as linhas de forca do colonizado, foi necessario estigmatizar,
animalizar, ou seja, o colonialismo promoveu uma certa interdicdo do reconhecimento do
colonizado, do negro enquanto ser humano.

De acordo com Quijano (2005, p. 116), quando os portugueses e espanhdis chegaram
na América encontraram uma diversidade de povos, dentre eles € possivel citar os “astecas,
maias, chimus, aimards, incas, chibchas, cada um com sua propria histéria, linguagem,
descobrimentos e produtos culturais, memoria e identidade”. Sendo que toda essa diversidade
foi reduzida “a uma tunica identidade: indios”. A classificacao racial recaiu ndo s6 nos povos
colonizados da América, mas também nos povos trazidos a forca da Africa para serem escravos:
“achantes, iorubas, zulus, congos, bacongos, etc”, sendo reduzidos a condi¢do de negros (p.
116). A dominacdo ibérica na America representou para esses povos a privacdo de suas
identidades historicas, assim como a invisibilizagdo “de seu lugar na historia da produgio
cultural da humanidade” (p. 116). A eles coube a designacdo de racgas inferiores; a negacéo

identitaria foi um pressuposto da colonizagao.

Dai em diante ndo seriam nada mais que racas inferiores, capazes somente de produzir
culturas inferiores. Implicava também sua relocalizacdo no novo tempo histérico
constituido com a Ameérica primeiro e com a Europa depois: desse momento em diante
passaram a ser o passado. Em outras palavras, o padrdo de poder baseado ha
colonialidade implicava também um padrdo cognitivo, uma nova perspectiva de
conhecimento dentro da qual o ndo-europeu era o passado e desse modo inferior,
sempre primitivo (QUIJANO, 2005, p. 116).

Esses povos considerados inferiores foram fundamentais no protagonismo da América
como representante da primeira identidade geocultural moderna e mundial. O Novo Continente
foi também a mola propulsora para que a Europa ocupasse o segundo lugar de representante da
identidade geocultural, ou seja, embora os europeus nao reconhecam, “América e Europa
produziram-se historicamente, assim, mutuamente, como as duas primeiras novas identidades
geoculturais do mundo moderno” (QUIJANO, 2005, p. 116).

Os autores decoloniais ao estudarem o dominio europeu sobre a América Latina
chamam a atencdo para a forte influéncia europeia em nosso jeito de ser e estar no mundo.
Nosso padrdo de referéncia a ser seguida € o que a Europa determinou como o desenvolvido, o
moderno. Assim sendo, o grupo modernidade/colonialidade busca romper com esse paradigma
europeu que esta entranhado em nds, ou seja, € preciso tirar a venda da colonialidade do nosso
rosto, é preciso trazer a tona o que verdadeiramente nos representa, o que faz parte das nossas

raizes existenciais, culturais, nossa ancestralidade.
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Aqui a tragédia é que todos fomos conduzidos, sabendo ou néo, querendo ou n&o, a
ver e aceitar aquela imagem como nossa e como pertencente unicamente a nés. Dessa
maneira seguimos sendo o0 que ndo somos. E como resultado ndo podemos nunca
identificar nossos verdadeiros problemas, muito menos resolvé-los, a ndo ser de uma
maneira parcial e distorcida (QUIJANO, 2005, p. 118).

Sobre a formagdo do Estado-nacdo, na América Latina esse processo nao se efetivou
conforme aconteceu na Europa. O vice-reino do Peru, representado por Tupac Amaru e o Haiti
sdo exemplos da tentativa de descolonizagdo atraves da revolugdo nacional, social e racial.
Justamente por esses dois exemplos terem mostrado suas forcas contra a dominagdo colonial,
“os grupos dominantes tiveram €xito precisamente em evitar a descolonizagdo da sociedade
enquanto lutavam por Estados independentes” (QUIJANO, 2005, p. 122). Nesses novos
Estados que, segundo Quijano (2005), ndo tinham nada de nacionais, uma vez que 0S grupos
dominantes ndo representavam a totalidade da populacéo colonizada, ou seja, indios, negros e
mesticos, 0 paradoxo marcou o contexto politico de conquista da independéncia em relacéo a
metrépole. 1sso porque a formagéo de Estados independentes privilegiou a minoria branca que
deu continuidade as praticas vigentes nas sociedades coloniais, mantendo o regime escravocrata
e de dominacéo sobre os povos considerados inferiores, a exemplo do Brasil, que quando se
tornou independente de Portugal, a participacdo popular ndo se fez presente justamente para
que a sociedade colonial permanecesse sob 0 dominio e o controle da elite dominante.

Na verdade, os interesses entre a elite dominante e 0s povos colonizados eram
antagbnicos no que se refere a independéncia dos Estados porque esse processo manteve a
dominacéo sobre os colonizados, ndo oportunizando a descolonizagédo da sociedade. A mudanca
de status politico do que antes era colénia beneficiou apenas os dominadores por permanecerem
no poder dando continuidade ao modelo estruturante da dominagdo europeia nas coldnias. O
gue houve, segundo Quijano (2005, p. 123), foi a “rearticula¢ao da colonialidade do poder sobre
novas bases institucionais”, isto €, sem a interferéncia e o dominio da metropole.

O fato é que a estrutura de poder na maioria dos paises da Ameérica Latina, representada
na instituicdo do Estado-nacdo, continua tendo como referéncia as bases do colonialismo,
deixando a margem da sociedade os povos menos favorecidos. Diante dessa realidade, Quijano
(2005) afirma que a colonialidade do poder segue firme e atuante ao ndo oportunizar a
democracia de fato, ao ndo descolonizar a sociedade colocando em préatica 0s principios
constituidores da democracia.

No que se refere ao Brasil, a imposicdo e a permanéncia da ideologia da democracia
racial escamoteia a discriminagdo e a dominagéo colonial vivenciada pela populacdo negra.

Como consequéncia disso, Quijano (2005) afirma que é possivel distinguir dentre as trajetdrias
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historicas e ideoldgicas que caracterizam o problema do Estado-nac¢do uma vez que se refere a

situacdo dos negros:

Dificilmente alguém pode reconhecer com seriedade uma verdadeira cidadania da
populagdo de origem africana nesses paises, ainda que as tensdes e conflitos raciais
ndo sejam tdo violentos e explicitos como na Africa do Sul ou no sul dos Estados
Unidos (QUIJANO, 2005, p. 127).

E nesse contexto, que a proposta decolonial traz & tona a necessidade de olharmos para
dentro de nos, para nossas raizes, para 0 que nos caracteriza enquanto povos diversos
culturalmente, socialmente. Enfim, conforme revela Quijano (2005, p. 126) “¢ tempo de
aprendermos a nos libertar do espelho eurocéntrico onde nossa imagem é sempre,
necessariamente, distorcida. E tempo, enfim, de deixar de ser o que ndao somos”. O
decolonialismo prop6e a necessidade de se contrapor a universalidade colonial, ao
eurocentrismo, aos valores ocidentais. Para isso, é importante tomar como ponto de partida
nessa luta anti-colonial o resgate dos valores da cultura negada, sendo uma das possibilidades
de fazer com que as pessoas que foram racializadas voltem a se identificar enquanto humanos
universais (FANON, 2008), ou seja, € necessario reconstituir, reconquistar o humano que foi
atravessado pelo colonialismo num processo de emancipacéo do ser.

Mignolo (2008), por sua vez, defende a proposta da desobediéncia epistémica por
oportunizar outras possibilidades de aquisicdo de conhecimentos para além dos saberes
ocidentais, uma forma de evitar apenas um ponto de vista, sendo o pensamento de fronteira uma
estratégia para o contraponto, evitando, dessa forma, tanto o “fundamentalismo ocidental

quanto o ndo-ocidental” (p. 290).

Pretendo substituir a geo- e a politica de Estado de conhecimento de seu fundamento
na histéria imperial do Ocidente dos ultimos cinco séculos, pela geo-politica e a
politica de Estado de pessoas, linguas, religiBes, conceitos politicos e econdmicos,
subjetividades, etc., que foram racializadas (ou seja, sua 6bvia humanidade foi
negada). Dessa maneira, por “Ocidente” eu ndo quero me referir a geografia por si so,
mas a geopolitica do conhecimento. Consequentemente, a op¢éo descolonial significa,
entre outras coisas, aprender a desaprender (MIGNOLO, 2008, p. 290).

A opcdo descolonial e o pensamento descolonial trazem a tona a importancia da
identidade em politica, de “pensar politicamente em termos e projetos de descoloniza¢do”
(MIGNOLO, 2008, p. 290) como contraponto aos discursos europeus de identidades
construidas sob o pilar do essencialismo e do fundamentalismo tendo os padrdes ocidentais
raciais e patriarcais como referéncias. Ou seja, a identidade em politica reforca a opcédo
descolonial porque oportuniza a criagcdo de teorias politicas que confrontem com outras formas

de pensar que ndo sejam construidas sob os pilares do conhecimento advindo dos colonizados.
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Para o0 alcance desse intento, as linguas, as religides e formas de pensar dos povos ndo-europeu
estdo sendo ressignificadas como estratégias de confronto ao pensamento hegemdnico
Ocidental. Para Mignolo (2008, p. 305), 0 “descolonial implica pensar a partir das linguas e das
categorias de pensamento ndo incluidas nos fundamentos dos pensamentos ocidentais”.

Oliveira e Silva (2019, p. 7) defendem a ideia de que “os protagonistas das acdes
decoloniais nas Américas sempre foram os movimentos de resisténcias tendo como precursores
os povos indigenas e os escravizados africanos”. 1sso em razdo de serem 0s oprimidos pelo
sistema colonial, por terem os valores de suas culturas negadas, por serem prejudicados pelo
racismo epistemoldgico, que se apoderou de uma razdo cientifica universal invisibilizando as
historias e dindmicas sociais dos povos colonizados.

Para além das fronteiras académicas, os teoricos do grupo modernidade/colonialidade
tém como referencial a luta e a resisténcia protagonizadas pelos povos que foram oprimidos
pelo colonialismo e veem na colonialidade os reflexos dessa historia de dominagéo, de
subalternizacéo e de inferiorizacdo. Por isso, a perspectiva da decolonialidade € proposta como
um caminho a ser seguido para romper paradigmas, para mostrar outras possibilidades politica
e epistemologica (OLIVEIRA; SILVA, 2019). Ou seja, a decolonialidade questiona as
estruturas sociais, politicas e epistemoldgicas da colonialidade, que mantém padrdes de poder
baseados na racializacdo, no conhecimento eurocéntrico e na inferiorizacdo de determinados
seres humanos vistos como ndo-humanos ou ndo-civilizados.

Por entendermos o decolonialismo ndo apenas pelo vies metodoldgico, mas também
epistemologico, empregamos essa proposta como sendo capaz de produzir conhecimentos
historicos educacionais que prezem pela igualdade, pela pluralidade de saberes e pelo respeito
as diferencas. Quais caminhos seguir, dentro do pensamento decolonial, para resgatarmos
memorias e histérias contra hegemdénicas? Ao pensarmos no contexto escolar, mais
precisamente na educacdo basica, Walsh (2005) e Candau (2008) tém muito a contribuir com
suas producoes tedricas a respeito da decolonialidade voltada para a educacdo intercultural
critica, também denominada de interculturalidade critica.

De acordo com Walsh (2005), na América Latina o conceito de interculturalidade teve
maior destaque na area da educacdo, embora a proposta intercultural seja pensar um projeto
politico e epistemoldgico que procura promover a inter-relacdo entre os diversos grupos
culturais, rompendo com o essencialismo cultural e identitario. 1sso porque o essencialismo
homogeneiza os povos em suas diversidades e pluralidades, enquanto a interculturalidade tem
como proposta oportunizar aos povos subalternizados e inferiorizados o resgate de suas

culturas, de seus saberes, de suas historicidades e dinamismos, uma vez que a interculturalidade
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se contrapfe a colonialidade por ndo fixar os povos em determinado padrdo cultural, por ndo
ver a diferenga como problema. Ao contrério, afirma que a diferenca é a mola propulsora da
riqueza intercultural, isto é, do didlogo entre diferentes sujeitos, saberes e praticas que
oportunizam o direito a igualdade e a diferenca (CANDAU, 2008). Dessa forma, a
interculturalidade constitui “principio que guia pensamentos, agdes e novos enfoques
epistémicos. O conceito de interculturalidade € central na (re)constru¢do do “pensamento
outro”. E a interculturalidade como processo e como projeto politico” (OLIVEIRA, 2012, p.
46).

O conhecimento é “parte integral de la construccion y organizacion del sistema-mundo
moderno” (WALSH, 2005, p. 41). Assim sendo, no que se refere ao pensamento eurocéntrico
é possivel observar o racismo latente expresso em teorias racistas relativas aos povos
originarios, africanos e mesticos da America Latina. Quijano (2005) ao teorizar a colonialidade
do poder imposto na colbnia afirma o quanto o estabelecimento da hierarquia racial na formacéo
e distribuicdo das identidades sociais negou aos povos colonizados o direito a preservacao de
suas historias, suas culturas, suas linguas, seus costumes, ou seja, as diferencas que 0s
distinguiam enquanto povos diversos. Alias, direito era algo que o0s povos originarios e
africanos ndo tinham, ao contrario, eles foram alocados numa denominacdo identitaria comum
que apenas os distinguiam entre ‘indios’ e ‘negros’.

Al establecer la raza como algo permanente y fijo y a la vez promover uma
subordinacion letrada de los indigenas y afros como no racionales e incapaces de
intervenir en la produccién del conocimiento, la colonialidad del poder instal6 una

diferencia que no es simplemente étnica y racial, sino colonial y epistémica (WALSH,
2005, p. 42).

Dessa forma, a colonialidade do poder vai perpassar o campo do saber, considerando a
perspectiva eurocéntrica como a Unica forma possivel de conhecimento em detrimento da
“intelectualidad indigena y afro” (WALSH, 2005, p. 42). O Ocidente europeu forjou uma
histdria Unica para a humanidade na qual a l6gica dicotdmica reservou aos povos indigenas e
africanos a condi¢do de serem “os outros”, os primitivos, 0s irracionais. Esse dogma privilegia
e impde apenas um lado, que é inquestionavel por ser o detentor do poder, do saber e do ser. E
nesse contexto que surge a interculturalidade, como projeto politico e epistémico, para enfrentar
a geopolitica do conhecimento, para derrubar as estruturas coloniais.

A interculturalidade permite desarmar o projeto eurocéntrico: branco, masculino,
patriarcal, cristdo, heterossexual, racional e hegemaonico por ser “un principio ideologico de su
proyecto politico, que apunta a la transformacion de las actuales estructuras, instituciones y

relaciones de la sociedad, con miras a conformar poderes locales alternativos, del Estado
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plurinacional y una sociedad distinta” (WALSH, 2005, p. 42). Ou seja, a interculturalidade se
propde a ressignificar os saberes locais, os conhecimentos dos povos subalternizados,
invisibilizados, a abrir os horizontes da construcao do conhecimento para além do que tem sido
considerado como verdades universais, oportunizar a construcdo de epistemologias outras, até
entdo negadas pela geopolitica do conhecimento (WALSH, 2005).

Em suas reflexdes sobre a interculturalidade critica, Walsh (2005) faz uma analise do
que vem a ser multiculturalidade e pluriculturalidade, destacando o que diferencia a
interculturalidade dessas duas. Segundo ela, a multiculturalidade tem nos paises do Ocidente
sua origem, e refere-se ao reconhecimento da “multiplicidad de culturas que existen dentro de
una sociedad sin que necesariamente tengan una relacion entre ellas” (WALSH, 2005, p. 45).
Seu conceito tem como pressuposto o Estado liberal, o direito individual e a igualdade, sendo
0 discurso da tolerancia o0 método utilizado para assegurar o convivio social, de forma a evitar
conflitos, embora seja a multiculturalidade mais uma forma de “oculta la permanencia de las
desigualdades sociales, asi que deja intactas las estructuras y las instituciones que privilegian a
unos sobre otros” (WALSH, 2005, p. 45).

A pluriculturalidade é a referéncia mais utilizada na América Latina, por ser o reflexo
da diversidade cultural representada na convivéncia histérica entre os povos indigenas,
africanos e mesticos, embora seja essa diversidade reconhecida “pero desde una dptica céntrica
de la cultura dominante y nacional” (WALSH, 2005, p. 45). Assim sendo, as culturas indigenas
e negras enriquecem o pais, mas sem implicar um repensar sobre esses povos, suas instituicoes
e estruturas. Um exemplo disso séo as reformas educacionais que aplicam a pluralidade como
modelo a ser seguido, mas a diversidade cultural serve apenas de anexo ao que esta
estabelecido, ou seja, 0 mosaico cultural é apenas somado ao modelo predominante, sem que
haja de fato a integracdo, o reconhecimento e o repensar da pluralidade cultural dos povos que
compdem a nossa sociedade (WALSH, 2005), diferente da interculturalidade que objetiva
promover o intercambio cultural, a troca de saberes e viveres, 0 conhecimento e 0 respeito a
diversidade que caracteriza 0s povos.

A epistemologia intercultural estimula o questionamento da estrutura dominante de
poder, contesta 0 conhecimento eurocéntrico reconhecido como universal e cientifico, sendo,

por isso, superior aos demais saberes considerados periféricos, ultrapassados, folclorizados.

La interculturalidad es practica politica y contrarrespuesta a la geopolitica
hegemdnica del conocimiento; es herramienta, estratégia y manifestacion de una
manera 'otra’ de pensar y actuar. Una manera otra que también cuestiona los supuestos
que posicionan los conocimientos de manera siempre desigual, por ejemplo, el
conocimiento indigena o afro como algo local associado con el pasado y lo tradicional,
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al frente del no lugar y la no temporalidad del conocimiento occidental (WALSH,
2005, p. 47).

Por tudo isso, entender a interculturalidade como processo e projeto intelectual e politico
voltado para a construcdo de modos outros de poder, saber e ser, permite ir muito mais além de
suposicdes e manifestagdes atuais da educacdo intercultural. E argumentar nfo pela simples
relacdo entre grupos, praticas ou pensamentos culturais, mas pela incorporacdo dos
tradicionalmente excluidos dentro das estruturas educativas, disciplinares ou de pensamento
existentes ou somente pela criacdo de programas ‘especiais’ que permitem que a educacao
‘normal’ e ‘universal’ siga perpetuando praticas e pensamentos racializados e excludentes.

A interculturalidade mostra a importancia de visibilizar, enfrentar e transformar as
estruturas e instituicdes dominantes que reservam a diferentes grupos, praticas e pensamentos
uma ordem e uma logica que é ainda marcadamente “racial, moderno y colonial. [...] Asumir
esta tarea implica trabajar hacia la descolonializacion de mentes, pero también hacia la
transformacion de las estructuras sociales, politicas y epistémicas de la colonialidad hasta ahora
permanentes, es decir, hacia la decolonialidad” (WALSH, 2005, p. 47-48).

Pensar a interculturalidade enquanto politica epistémica ¢ uma possibilidade a ser
utilizada na educacdo por oportunizar o debate sobre a interculturalidade de forma ampla, de
maneira a “traspasar su fondo enraizado en la diversidad étnica (léase indigena) y llegar al
problema de ‘la ciencia’ en si. [...] La interculturalidad, la descolonializacion y la
decolonialidad, en este sentido, son proyectos y luchas necesariamente entretejidos” (WALSH,
2005, p. 48).

Para desmascarar e enfrentar as complexidades e ameacas do neoliberalismo e do
capitalismo global dentro da ordem do sistema-mundo moderno/colonial e procurar a
descolonizacdo das ciéncias, do saber e também do ser € necessaria uma visdo critica das
geopoliticas do conhecimento. Walsh (2005) afirma que essa visao por si s6 ndo é suficiente, é
preciso colocar em pratica projetos politicos, éticos, pedagdgicos e epistémicos da
interculturalidade, projetos nos quais sdo essenciais 0s conhecimentos coletivos, as analises e
as acOes coletivas. Sendo possivel resumir tudo isso nas palavras do xama huichol: "Juntar los
momentos en un solo corazén, un corazén de todos, nos hard sabios, um poquito mas para
enfrentar lo que venga. Solo entre todos sabemos todo" (WALSH, 2005, p. 48).

Ainda dentro da perspectiva da educacdo intercultural critica, Candau (2008, p. 23)
defende a promocdo de “uma educagdo voltada para o reconhecimento do “outro”, para o
diadlogo entre os diferentes grupos sociais e culturais”. Uma educagdo onde a negociagao

cultural se faga presente, onde o enfrentamento dos “conflitos provocados pela assimetria de
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poder entre os diferentes grupos socioculturais nas nossas sociedades” seja uma constante, onde
o favorecimento da “constru¢do de um projeto comum, pelo qual as diferencas sejam
dialeticamente incluidas” seja uma meta a ser alcangada.

Em se tratando do pensamento intercultural no contexto escolar ainda observamos que
a homogeneizacédo e o carater monocultural fazem-se presentes invisibilizando e apagando as
diferencas, ainda que latentes, mesmo “a diferenga sendo constitutiva da agdo educativa”
(CANDAU, 2008, p. 25), tornando todos os alunos iguais, padronizando-os dentro da cultura
escolar considerada hegemdnica. Assim sendo, ainda de acordo com Candau (2008), préaticas
pedagogicas que assumam a perspectiva intercultural precisam reconhecer nossas identidades
culturais, precisam favorecer uma visdo dindmica, contextualizada e plural das nossas
identidades culturais, articulando-se a dimensdo pessoal e coletiva destes processos. Precisam
“ser conscientes de nossos enraizamentos culturais, dos processos de hibridizagdo e de negacao
e silenciamento de determinados pertencimentos culturais, sendo capaz de reconhecé-los,
nomea-los e trabalha-los” (p. 26). Essa tomada de consciéncia é necessaria para a formacao das
identidades culturais.

Diante do exposto, como € possivel revelar a ndo conscientizagdo da diversidade cultural
que permeia o cotidiano escolar? Segundo Candau (2008, p. 26), orientando os/as alunos/as “a
identificar as raizes culturais das familias, do préprio contexto de vida — bairro, comunidades —
, Valorizando-se as diferentes caracteristicas e especificidades de cada pessoa e grupo”.

Ainda conforme Candau (2008, p. 27), o daltonismo cultural “tende a ndo reconhecer as
diferencas étnicas, de género, de diversas origens regionais e comunitarias”. E o que
majoritariamente acontece conosco pela forte influéncia eurocéntrica arraigada em nossa
sociedade “as nossas maneiras de situarmo-nos em relacao aos outros estdo construidas, a partir
de uma perspectiva etnocéntrica [...]. Os “outros” sdo os que se confrontam com estas maneiras
de nos situar no mundo, por sua classe social, etnia, religido, valores, tradi¢oes, etc.” (p. 29).

As impressoes que criamos dos “outros”, daqueles que percebemos como diferentes
estdo imbuidas de esteredtipos que nos impedem de identificar a importancia da igualdade nas
diferencas, de valorizar a pluralidade que nos define como povos diversos. Muitas vezes “os
‘outros’, os diferentes estdo perto de nds, e mesmo dentro de nds, mas ndo estamos acostumados
a vé-los, ouvi-los, reconhecé-los, valoriza-los e interagir com eles” (CANDAU, 2008, p. 31).

Como a escola reflete o que acontece na sociedade, situagbes de apartamento social
também sdo uma realidade no contexto escolar. Ndo é raro acontecer momentos de

discriminacdo e racismo, muitas vezes de forma velada, outras vezes considerada como
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brincadeiras ou, mesmo, passando despercebidos por aqueles que compdem o corpo pedagdgico
da escola. Diante desse contexto,

é necessario ultrapassar uma visdo romantica do dialogo intercultural e enfrentar os
conflitos e desafios que supde situacbes de discriminagdo e preconceito e que estdo
com frequéncia presentes no cotidiano escolar, sendo muitas vezes ignoradas,
encaradas como brincadeiras. E importante ndo nega-las, e sim reconhecé-las e
trabalha-las, tanto no dialogo interpessoal como em momentos de reflexéao coletiva, a
partir das situacGes concretas que se manifestem no cotidiano escolar (CANDAU,
2008, p. 32).

E notério que as instituicdes escolares brasileiras foram construidas sob a égide do
conhecimento Ocidental, sendo a Europa o padréo de referéncia a ser seguida por causa do seu
universalismo cultural e cientifico, tendo a colonizacédo e, por extenséo, o colonialismo agido
de forma contundente para fazer do saber eurocéntrico o Unico padrdo aceito e reconhecido
como exemplo a ser seguido. Estratégia essa que até hoje se faz presente no cotidiano escolar,
que ainda é colonizado por um saber predominantemente eurocentrado, que continua
invisibilizando, ndo permitindo que sejam vistas de forma adequada nos curriculos escolares as
historias e memorias dos grupos subalternizados, vitimas da exclusdo, da opressdo e do
silenciamento imposto pelo patriarcado, pelo colonialismo e pelo capitalismo.

No que tange aos curriculos e programas escolares, a pesquisadora Katia Abud (2017,
p. 28) afirma que ambos sdo utilizados como instrumentos de “intervencdo do Estado no
ensino”. Através desses instrumentos o Estado molda o tipo de cidaddo que tem interesse em
formar, levando em consideracéo os objetivos da classe dominante. Os programas, enquanto
norteadores dos principios a serem trabalhados no espaco escolar, propagam as “concepgdes
cientificas de cada disciplina, o estado de desenvolvimento em que as ciéncias de referéncia se
encontram e, ainda, que direcdo devem tomar ao se transformarem em saber escolar”. O poder
se faz presente na educacdo ao definir o “sentido, forma, finalidade e contetudo e estabelece,
sobre cada disciplina, o controle da informacao a ser transmitida e da formagao pretendida”.

Ainda segundo Katia Abud (2017), os documentos oficiais que regulamentam o ensino
tém como proposito criar um modelo de escola que leve em consideracdo os interesses do
Estado em formar uma massa de trabalhadores, um contingente de méo de obra disponivel para
o mercado de trabalho. Com esse proposito, esses documentos oficiais ndo levam em deferéncia
a realidade das escolas e da clientela que atende. As especificidades que caracterizam o
ambiente escolar, os processos de ensino e de aprendizagem néo sdo levados em conta, nem
mesmo Nnos momentos em que 0s curriculos e os programas passam por reformulagdo séo

considerados os interesses da comunidade escolar. Dessa forma, por mais que o0s/as
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professores/as reivindiquem participar do processo de construcdo do curriculo a ser vivenciado
nas escolas, 0 maximo que conseguem € participar do processo de andlise do documento que
foi construido pelas instancias superiores responsaveis pela educacéo.

Segundo a referida pesquisadora, apesar de tudo isso, os curriculos sdo os principais
veiculos condutores do processo de construgcdo do conhecimento no espago escolar. Também
sdo esses documentos os responsaveis “pela formagao e pelo conceito de Historia de todos os
cidaddos alfabetizados, estabelecendo, em cooperacdo com a midia, a existéncia de um discurso
histérico dominante, que formara a consciéncia e a memaria coletiva da sociedade” (ABUD,
2017, p. 29).

Katia Abud (2017, p. 29) lembra que a constituicdo da histéria como disciplina escolar,
no Brasil, ndo aconteceu de maneira pacifica, tanto no que diz respeito a sua incluséo na matriz
curricular da escola secundaria quanto a elaboracédo de seus programas de ensino. A historia do
Brasil, num primeiro momento, constava como material de leitura indicado nos planos de
estudos. Enquanto disciplina escolar, teve na criagcdo do Colégio D. Pedro 11 a oportunidade de
se efetivar adentrando no curriculo dessa instituigdo, criada “no final da regéncia de Aradjo
Lima, em 1837”, para atender as demandas “da nobreza da Corte do Rio de Janeiro” desejosa
de ter uma instituicdo escolar capaz de formar seus filhos, deixando-os aptos para assumir
“cargos politicos e administrativos do Império” (VALADARES, 2018, p. 29).

Nesse mesmo ano, a histdria enquanto disciplina académica nasce junto a cria¢do do
Instituto Histérico e Geogréafico Brasileiro (IHGB), que tinha a funcdo de constituir uma
narrativa que refletisse a nacdo brasileira, ou seja, a Histéria como ciéncia social seria capaz de
ensinar aos alunos/as a formacdo do Brasil a partir da diversidade de povos, que evoluiu
formando uma na¢do. “Nesse momento, em que 0 Brasil se estruturava como nacao, apos a
Independéncia de 1822, a Historia académica e a Histdria disciplina escolar se confundiam em
seus objetivos, pois a nacionalidade era a grande questdo posta a sociedade brasileira” (ABUD,
2017, p. 30). Assim, as classes dominantes tomaram para si a responsabilidade de escolher qual
passado deveria ser resgatado, definindo a concepcao evolucionista da humanidade, sendo esse
pensamento o sustentaculo para o desenvolvimento do conceito de Estado nacao.

A Histdria passa, entdo, a ser o estudo das mudancas no tempo. No final do século XIX,
foi reconhecida como resultado do emprego do método cientifico, cuja concepcdo a época,
remetia a ideia de evolugéo, por analogia aos seres vivos dos quais 0 modelo de cientificidade
positivista fora tomado de empréstimo. A formacao do Estado seria, entdo, o apice para criacdo

da nacdo.
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A unido entre o Colégio Pedro Il com o IHGB definiu os responsaveis pela elaboragdo
das propostas curriculares. De acordo com Abud (2017), na segunda metade do século XIX,
estes representavam "as instancias de producdo de um determinado conhecimento histérico,
com 0 mesmo arcabougo conceitual e problematizagdo” (ABUD, 2017, p. 30).

Com o projeto de criar uma nagédo, em 1843, o IHGB langa um concurso no qual o
naturalista alemdo Karl Friedrich Philipp Von Martius, enquanto socio da referida instituicdo,
foi o vencedor nas respostas dadas ao seguinte questionamento: “Como se deve escrever a
Historia do Brasil?” (p. 30). Segundo Martius, a primeira coisa a se escrever sobre a Historia
do Brasil era considerar a importancia da formacéo étnica do Brasil a partir da “contribuicéo
do branco, do negro e do indio” para a composi¢dao populacional. Os portugueses terdo papel
de destaque em suas sugestdes por terem sido os descobridores e colonizadores do Brasil,
usando para isso, suas proezas maritimas, comerciais e bélicas. Nesse trecho fica evidente a
construcdo de uma narrativa sobre a formagao do povo brasileiro, cuja centralidade se dava no
enfoque da contribuicdo das trés racas.

Em seguida, Von Martius atentou para o “desenvolvimento civil e legislativo e os
movimentos do comércio internacional” no qual o Brasil estava inserido. Logo em seguida,
destacou os beneficios da presenca da Corte portuguesa no Brasil; depois ressaltou a
contribuicdo dos Jesuitas na catequese dos povos indigenas, bem como no processo de
colonizac¢do do Brasil. Considerou necessario o estudo das relagdes estabelecidas entre a “Igreja
Catolica e a Monarquia”, assim como a importancia de “se conhecer o desenvolvimento das
ciéncias e das artes e 0s aspectos da vida dos colonos” (p. 31). Sugeriu a unificacao regional
com base nas caracteristicas e semelhancas historicas.

As propostas de Von Martius ndo somente contemplaram os interesses dos
pesquisadores/membros do IHGB como também adentraram nos curriculos e nos manuais
didaticos de Historia do Brasil do Colégio Pedro |1, determinando o que deveria ser ensinado
aos alunos e o que seria essencial para a construcdo da Historia nacional. Com isso, a Historia,
como conhecimento e como disciplina, atendeu a expectativa da criacdo de uma histéria linear,
assim como o relato de acontecimentos do passado sem que houvesse a inferéncia do professor.
A Historia factual, com destaque para os feitos dos herdis, e narrada de forma linear passou a
tomar corpo, distanciando-se dos/as alunos/as e de suas realidades, o que ainda se faz presente
no ensino atual da disciplina (ABUD, 2017).

O Colégio Pedro Il continuou ocupando o posto de escola referéncia, assim como
permaneceu com a incumbéncia de construir as propostas de ensino, sendo responsavel pelos

exames eliminatorios das disciplinas e a pela certificacdo de conclusdo do curso secundario, até
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1931, quando da aprovacdo da Reforma Francisco Campos. Com a referida Reforma, destaca-
se a criagdo do Ministério da Educacdo e Salde Publica e a inauguragdo de grandes mudancas
no sistema educacional, dentre elas, a criacdo do “curso seriado e a programagao unificada para
0 curso secundario, que passava a ser ministrado por escolas autorizadas pelo Ministério, em
todo o territorio nacional” (ABUD 2017, p. 32). Essas mudancas deixaram evidente o controle
do ensino secundario por parte do governo central, que tomou para si a responsabilidade de
inspecionar os trabalhos desenvolvidos nas escolas, assim como a criagdo de comissfes para
organizar as propostas educacionais, cujos contetdos seriam divididos por série, abrangendo a
“Historia Geral, do Brasil e da América”, e as orientagdes didatico-pedagogicas (p. 32).

Nas primeiras décadas do século XX, mais precisamente a partir do ano de 1930
observa-se a movimentacdo de intelectuais e politicos no sentido de retomar a busca pela
formacdo do Estado Nacional, assim como uma nacionalidade para o povo brasileiro. A
construcdo dessa almejada identidade nacional revelava uma contradicdo ao Se pensar no
contexto escravocrata vivenciado no Brasil. Uma populagdo composta por agrupamentos
diversos, de pertencimentos étnico-raciais distintos apresentava um desafio ao ensino da
Historia, cuja tarefa primordial era propiciar a construcdo de uma identidade nacional.

E com esse intento que a Reforma de 1942, chamada de Gustavo Capanema, determina
a alteracdo da grade curricular, restabelecendo a separacdo da Historia entre Geral e do Brasil,

e a ampliacdo da carga horaria das disciplinas de ciéncias humanas no ginasio.

A ideia de desenvolver o sentimento de identidade nacional se espalhou pela
sociedade brasileira atraves da formacgao de associagdes, como a Liga de Defesa
Nacional, dirigida por Olavo Bilac, da literatura e de publica¢es, como a Revista do
Brasil. Fundamentou também movimentos politicos, como o tenentismo, e
movimentos culturais, como 0 modernismo (ABUD, 2017, p. 33).

Durante a Era Vargas, os programas de Histéria elaborados pelos membros do
Ministério da Educacdo traziam nas entrelinhas os interesses do governo diante das
transformacdes do periodo. Katia Abud (2017) chama atencdo para o autoritarismo, inaugurado
por Francisco Campos, no Brasil. Segundo a autora, nacionalismo e pensamento autoritario
caminhavam de maos dadas. Sendo o liberalismo extremamente rechacado. A ideia
predominante era a de que cabia ao Estado a incumbéncia pela formacdo da consciéncia
nacional e pela conducdo do povo, considerado massa de manobra, destinado a seguir 0s
interesses das elites, principais liderancas detentoras do conhecimento necessario para atuar no
desenvolvimento do pais. E com esse pensamento, que os intelectuais envolvidos com a
educacéo irdo defender a ideia de priorizar a educacéo das elites, que serviriam de exemplo a

ser seguido pelas massas.
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Fernando de Azevedo, o redator do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo, no
Inquérito sobre a Instrugdo Publica, manifestou sua convicgdo na necessidade de se
priorizar a educacdo das camadas dirigentes, que deveria anteceder a educacdo do
povo (ABUD, 2017, p. 34).

O controle da Educacéo por parte do Estado tinha um objetivo: moldar a populagéo de
acordo com os interesses do conservadorismo, estimulando o patriotismo e o sentimento
nacionalista. Dessa forma, a Histéria como disciplina escolar foi um instrumento ideoldgico
largamente utilizado com esse propdsito: Os programas e as metodologias de ensino deveriam
propagar a valorizacdo de uma unidade nacional brasileira, de um Brasil uniformizado com
base no sentimento de identidade nacional que escamoteava o abismo social e o controle das
massas pelas classes dominantes.

Sobre os programas de ensino, Katia Abud (2017) revela o predominio da diviséo
quadripartite, cujo olhar eurocentrado dos responsaveis pela producgdo do conhecimento a ser
propagado através dos manuais didaticos, contava a Histdria do Brasil como sendo a extensdo
da formacéo de Portugal, desbravador dos mares que levou ao encontro das terras brasileiras,
dando inicio ao processo historico e civilizatorio da nacdo. Dessa forma, as orientacGes
metodologicas e o proprio livro didatico revelavam a importancia do uso da “Histéria como um
instrumento para o desenvolvimento do patriotismo ¢ do sentimento nacional”. Para tanto, a
unidade étnica, administrativa, territorial e cultural constituiam as bases de sustentacdo desse
objetivo, tendo como eixos norteadores a “formagdo do “povo brasileiro”, a organizagdo do
poder politico e a ocupacéo do territorio brasileiro” (ABUD, 2017, p. 36).

Em relacdo as origens do povo brasileiro, percebemos a propagacdo da ideia de
democracia racial, sendo o branco europeu representado pela figura do portugués e responsavel
por trazer a civiliza¢do para o Brasil. Os indigenas, transformados em mitos e representados
como sendo o 'bom selvagem' por renomados escritores indianistas, como José de Alencar e
Goncalves Dias, eram exaltados como herois brasileiros, porém sempre vinculados ao passado,
dando a impresséo de que os povos indigenas teriam deixado de existir e ndo faziam parte da
contemporaneidade. Quanto ao negro, tratado como mercadoria, pouco espaco tinha no livro
didatico. Quando muito, a referéncia ao negro estava sempre vinculada a economia do Brasil.
A ideologia do branqueamento fazia-se presente ao ser enfatizado o desaparecimento da
negritude em virtude da miscigenacéo.

De acordo com Abud (2017), a regra era fazer do ensino de Histéria o veiculo que
levaria a constru¢do do modelo de cidadao aceito pelo estado centralizado, porque se tinha a

ideia de que era através do estudo da Histdria que se constituia o sentimento de pertencimento
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e a identidade nacional, “que teriam como fundamento a raga, a lingua e a religido, e um
territério com uma Unica administragdao” (p. 39). A LDB de 1961 (4.024/61) transfere a
elaboracéo dos programas da escola secundaria para os governos estaduais. E nessa fase que a
educacdo tem como meta formar mdo de obra para trabalhar nas industrias. Por isso, 0s
curriculos escolares passam a contemplar contetdos técnicos, “em oposigdo a Lei Capanema,
criticada como livresca e elitista, que ndo preparava o alunado para a vida” (p. 39).

Abud (2017) ressalta que a década de 70 trouxe consigo algumas mudancas na grade
curricular das escolas secundarias, a partir da Reforma do Ensino de Primeiro e Segundo Graus,
instituida pela Lei 5.692/71. As disciplinas de Histdria e Geografia tiveram suas cargas-horéarias
reduzidas para que outros componentes curriculares considerados mais importantes pudessem
ser incorporados ao curriculo. Outro fato que marcou as disciplinas das ciéncias humanas foi a
substituicao delas por Estudos Sociais, o que levou a perda de “sua autonomia e seu carater
cientifico”. O ensino de Historia foi reduzido a fatos historicos, “na perspectiva da Historia
Politica”, cujo objetivo era transmitir valores do pds segunda-guerra, tais como o pacifismo e a
“unido entre os povos e as questdes colocadas pela Guerra Fria, como a importancia da
democracia liberal e 0 repudio ao comunismo” (p. 40).

Com a redemocratizacdo do Brasil, nos anos 80, a disciplina de Estudos Sociais sai de
cena em virtude do retorno das disciplinas de Histéria e Geografia aos curriculos escolares. No
entanto, a implementacao da Lei 5.692/91 alterou a estrutura do ensino fundamental e excluiu
a Historia e a Geografia do curriculo “do recém-criado 1° grau de oito anos” (p. 40). Devido a
iSs0, operou-se uma grande mobilizacdo para suprir essa lacuna, tanto por parte dos governos
estaduais, que precisaram se adequar as exigéncias da reforma educacional, quanto por parte
dos professores, que, aliados a seus 6rgaos de classe (ANPUH e AGB), utilizaram de varias
estratégias para solucionar a auséncia dos referidos componentes curriculares.

Nos anos 1990 entra em vigor uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, a Lei 9.394/96 e sdo aprovados os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs),
elaborados pelo Governo Federal, por meio do Ministério da Educacdo, cuja proposta era
orientar a educacdo brasileira, norteando os trabalhos a serem desenvolvidos no ensino
fundamental, nas diversas areas do conhecimento (SILVA; FERREIRA, 2020).

Conforme argumentam Silva e Ferreira (2020, p. 193), em relacdo a disciplina de
Historia, os PCNs trabalhavam com a perspectiva de adequagdo ao movimento sociocultural
em voga. A proposta era afirmar a importancia da cidadania, propagando “a ideia de que a
historia moderna se constituiu pela ampliagdo dos direitos a serem garantidos (civis, politicos,

sociais e culturais)”.
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Em 2019 ¢€ instituida a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) direcionada as
modalidades da educacéo infantil e do ensino fundamental, com o objetivo de equiparar os
contetidos a serem vivenciados nas etapas de ensino para a qual o documento foi destinado,
atentando para as particularidades das unidades federativas. No entanto, esse documento foi
implementado em meio a profundas criticas por parte de muitos especialistas na area da
educacéo, dentre eles, alguns estudiosos do ensino de Historia por entenderem que essa area do
conhecimento retrocedeu ao curriculo quadripartite, ou seja, prevaleceu a concepcao de Histéria
construida no século XIX, na qual a linearidade, o conservadorismo e a perspectiva do Estado
séo os referenciais. Segundo Aragdo (2020):

A proposta de contetidos minimos (ou comuns) vem sendo criticada em decorréncia
do modelo apresentado, com contetidos comuns, o desenvolvimento de habilidades e
competéncias, uma formulacdo que ndo atenderia as diversas demandas sociais
existentes num pais continental como Brasil. A diversidade de leituras desse conjunto
de contedos comuns, ou minimos, é apontada como uma fraqueza da BNCC,
transformando-a num manual ou cénone da educagdo que nao dialogaria com as
situagdes sociais existentes no pais (ARAGAO, 2020, p. 174).

Por tudo isso, fazer o levantamento historico sobre o ensino da Histéria como disciplina
escolar é elucidativo para compreensdo das varias mudancas curriculares pelas quais passou a
referida disciplina. Desde a defesa do curriculo humanistico, ao cientifico, técnico, préatico e
mercadologico, o fato € que a Historia foi pensada e constituida como um instrumento que
refletisse a nacdo brasileira, que pudesse oferecer uma narrativa imaginada sobre o Brasil
levando-se em consideracdo os interesses do Estado.

Assim como Katia Abud (2017), o pesquisador Tomaz T. Silva (2019) afirma que o
curriculo escolar € o resultado de uma selecdo, € uma arena politica de disputa de poder, de
visbes de mundo, de narrativas e de memorias, de valores, de ideologia, de propostas de
educacdo e de saberes a serem definidos como importantes para o ideal de sujeito que se
pretende formar. Essa competicdo se reflete ndo apenas no curriculo formal, mas também no
ambiente escolar de forma mais ampla e na sala de aula. Mostra uma disputa politica, social,
ideoldgica e pedagdgica revelada nos conteudos oficiais que legitimam os conhecimentos
hegemaonicos e que excluem as narrativas, as memorias, as historias, os saberes e os fazeres dos
grupos minoritarios ou subalternizados, que permanecem sem se verem representados nos
ensinamentos escolares.

Em outras palavras, a maioria dos adolescentes e dos jovens afrodescendentes nao se vé
reconhecida nos curriculos escolares. Ao contrério, se sentem excluidos e marginalizados em

suas diversidades histdrico-culturais porque o que acontece, sistematicamente, nas escolas e nas
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salas de aula é uma légica de ensino ocidental, desenvolvimentista, monocultural, eurocéntrica,
cristd, masculina e heteronormativa, justamente porque o curriculo busca padronizar os
“modelos” de seres humanos por meio de um determinado tipo de conhecimento que deve ser
ensinado. Dessa forma, o curriculo ao expressar relacbes de poder é também definidor das
identidades. E o que também reitera Barros (2018, p. 16) ao argumentar que:
a educacdo das relagdes étnico-raciais em nossa sociedade torna-se imprescindivel na
medida em que contribui para que a escola brasileira, publica ou privada, possa

realizar uma revisdo de suas posturas, procedimentos e atitudes, valores,
conhecimentos e curriculo em relacdo ao tratamento dado a diversidade étnico-racial.

Contudo, a sala de aula é também o espago onde é possivel expandir o horizonte da
contraposi¢do ao curriculo hegemdnico, que tem no saber ocidental o eixo norteador dos
conteudos a serem vivenciados. Professores/as, enquanto ‘“intelectuais transformadores”
(SILVA, 2019, p. 55), podem fazer da sala de aula o “lugar para a 0posicao e a resisténcia, para
a rebelido e a subversdo” (p. 53), ou seja, juntamente com seus alunos/as, 0s professores/as
podem elaborar diferentes curriculos, para alem daqueles previstos nos documentos oficiais,
com carater emancipatorio e democratico. Adotar o curriculo oculto é possivel e salutar, uma
vez que “o poder socializador da escola ndo deve ser buscado tdo somente naquilo que ¢
oficialmente proclamado como sendo seu curriculo explicito, mas também no curriculo oculto
expresso pelas praticas e experiéncias que ela propicia” (NIKITIUK, 2012, p. 20).

Nesse sentido, 0 espaco escolar deveria ir na contramdo do que é visto fora de seus
muros, a escola deve ser o lugar de acolhimento, onde as diferentes culturas, costumes, saberes
e experiéncias estejam presentes, sejam compartilhadas, produzidas e reproduzidas. Os
alunos/as precisam se sentir respeitados em suas diferencas, precisam sentir que a escola é
também o lugar onde eles e elas possam ser quem sdo, respeitados/as em suas especificidades.
Perceber a escola enquanto agregadora, unindo forcas entre a comunidade escolar e a
comunidade que a cerca, ou seja, trazendo as familias dos alunos/as para dentro da escola, para
gue possam se perceber também como agentes transformadores da realidade em que se inserem.
A escola precisa despertar nos/as alunos/as o sentimento de pertencimento, de empoderamento,
de compreensdo do espaco escolar como plural, diverso, madltiplo, dindmico. Em suma, €
preciso atribuir um novo significado a escola, através da mudanca de sua visdo de mundo,
tornando-se favoravel a “formag@o de novas identidades e mentalidades capazes de construir
respostas, sempre com carater historico e provisorio, para as grandes questdes que enfrentamos

hoje, tanto no plano local quanto nacional e internacional” (CANDAU, 2008, p. 35).
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A educacdo intercultural critica promove, entdo, didlogos entre diferentes sujeitos,
reconhece as diferentes culturas e a importancia do didlogo entre essas culturas na perspectiva
da afirmacéo da justica social, econdmica, cognitiva e cultural, assim como da construcéo de
relacbes igualitarias entre grupos socioculturais e a democratizacdo da sociedade através de
politicas que articulem direitos a igualdade e a diferenca.

A partir desse proposito, a escola ndo pode ser reduzida a cultura da avaliacdo, a ensinar
para instruir. Esse formato da educacdo a congela numa légica produtivista e limitada. A escola,
da forma como estd sendo conduzida, vem reproduzindo cotidianamente e socialmente
situacdes de abandono e exclusdo, de preconceitos, de processos de silenciamentos frente as
diferencas. Dessa forma, é preciso que os/as professores/as oferecam memdorias ndo autoritarias
e excludentes aos alunos/as, que oportunizem préticas sociais mais solidarias e inclusivas. E
necessario que possam mostrar outros exemplos de herdis: herois negros, mulheres negras,
producdo de outras formas de vida, afinal, “como nossos jovens poderdo desenvolver um
sentimento de pertencimento, uma identidade cultural se ndo podem se reconhecer na sala de
aula como sujeitos historicos de forma positivada?”’ (BARROS, 2018, p. 15).

Para conseguir isso é necessario que se busque novas epistemologias, é urgente a
necessidade de uma justica epistemologica. Para conseguir esse intento € importante
decolonizar o conhecimento cientifico-escolar, decolonizar a escola, decolonizar o curriculo, as
relacBes sociais, politicas e afetivas, buscar outras narrativas e outras memorias, trilhar
caminhos insurgentes, que proporcionem a grupos oprimidos e excluidos pelo colonialismo
patriarcal e capitalista, serem reconhecidos nos curriculos escolares. A busca, entdo, dessas
memorias contra-hegemdnicas, que foram por muito tempo silenciadas e esquecidas, permite
trilhar caminhos mais igualitarios, menos injustos, possibilita o resgate de memarias ancestrais
que ensinem as licdes, os saberes e fazeres ndo sé do branco, europeu, cristdo, heterossexual,
mas também o conhecimento de memorias outras, que revelem outras narrativas, “ndo se trata
de uma mera substituicao etnocéntrica do europeu pelo africano e sim da ampliagéo do curriculo
da disciplina que historicamente negou a histéria e cultura afro-brasileira” (BARROS, 2018, p.
16).

Para isso é necessario desnaturalizar o modo de pensar da comunidade escolar, retirar o
colonialismo que estd entranhado na nossa sociedade, ou seja, retirar o modelo hegeménico,
colonial — que ainda é muito presente nos ambientes escolares — por ele ser autoritario,
excludente e opressor, e pensar na diversidade de historias. A escritora nigeriana Chimamanda
Ngozi Adichie atenta para essa reflexdo, quando nos alerta sobre “o perigo da historia inica”

afirmando que "a consequéncia da histdria Unica é esta: ela rouba a dignidade das pessoas.
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Torna dificil o reconhecimento da nossa humanidade em comum™ (ADICHIE, 2009, p. 27-28),
por restringir a realidade a apenas uma narrativa, por criar esteredtipos, por mostrar a histéria
de um povo sob um Gnico ponto de vista.

Assim sendo, é importante combater esse tipo de pensamento através de outras
possibilidades de aquisicdo do conhecimento, é preciso mostrar as muitas historias que
caracterizam a diversidade dos povos, mostrar que mesmo na diferenca € possivel identificar o
que h& de comum, de parecidos, enfim, é preciso escutar quem sempre teve sua voz silenciada
e sua historia contada pelo outro. Ainda segundo a autora, € preciso reconhecer que a imagem
que predomina no senso comum sobre a Historia da Africa foi contada sob o prisma do
Ocidente, que via o continente africano como “um lugar negativo, de diferengas, de escuridao”
(ADICHIE, 2009, p. 20), de seres ndo-humanos, inferiorizados. Partindo do principio da
colonialidade do poder, do saber e do ser, a autora nigeriana afirma que ha uma relacéo de poder
entre quem determina qual historia serd contada, propagada como sendo a Unica e a verdadeira,
“0 poder € a habilidade ndo apenas de contar a historia de outra pessoa, mas de fazer que ela
seja sua historia definitiva” (ADICHIE, 2019, p. 23). Eis uma das consequéncias da dominacao
colonial sobre territorios e povos que foram subalternizados.

Diante desse contexto, a decolonialidade se pauta na contraposicdo dessas
colonialidades, visando a desconstrugdo da metanarrativa da historia universal e do
conhecimento universal do qual os europeus se colocaram como detentores. E também com
esse proposito que a educacao intercultural critica mostra que apenas através do dialogo entre
diferentes saberes € que se produz a capacidade de se considerar a pluralidade de vivéncias, de
historias e de memdrias construidas. Portanto, os curriculos escolares precisam ter saberes
sociais e culturais ligados a uma producéo coletiva cotidiana, baseada no principio da igualdade
e da diferenca, fazendo com que diferentes conhecimentos possam ser postos em dialogos,
saindo da monocultura que é a base das injusticas cognitivas, epistemoldgicas, sociais e
econdmicas. E importante mostrar que os curriculos oficiais ndo sdo os Unicos e que as
producdes curriculares sdo possiveis com relacBes democréaticas entre os saberes e 0s
conhecimentos, ampliando formas e possibilidades para se pensar e estar no mundo, trazendo
formas de viver, sentir, olhar para o outro e para as muitas historias que definem nossa
diversidade cultural. Afinal, “as historias importam. Muitas historias importam. As historias
foram usadas para espoliar e caluniar, mas também podem ser usadas para empoderar e
humanizar. Elas podem despedacar a dignidade de um povo, mas também podem reparar essa
dignidade despedagada” (ADICHIE, 2009, p. 32).
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5 (RE)EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO-RACIAIS NO CURRICULO: 0OS
DIZERES DA PROPOSTA CURRICULAR

[...] o papel de um ensino critico é o de estimular desejos. Desejos
por olhares mais diversos. Desejos por olhares mais profundos.
Desejos por olhares mais surpreendentes. Desejos por olhares mais
criticos. Desejos por olhares despidos de intoleréncias (CLARO,
2012, p. 7).

Neste capitulo apresentamos a analise dos dados levantados da proposta curricular da
Rede Municipal de Ensino do Paulista, em Pernambuco, com vistas a identificar aproximacdes
e distanciamentos entre os elementos prescritos para o ensino de Histéria no ensino fundamental
e a implementacdo da Lei 10.639/2003 e a consequente reeducacéo das relagdes étnico-raciais
de estudantes da rede publica municipal.

A proposta curricular do municipio, denominada de Caderno de Planejamento
Bimestral, foi editada no ano de 2018 e continua vigente na rede de ensino. O Caderno esta
organizado por componente curricular e para cada um deles foram definidos eixos
estruturadores, saberes e expectativas de aprendizagem. O referido Caderno, contudo, nédo
aborda conceitualmente esses elementos, nem apresenta orientacdes tedrico-metodologicas que
pudessem contribuir com a pratica docente.

Nesse sentido, cabe-nos inferir que 0s eixos estruturadores seriam os organizadores dos
saberes a serem ensinados, aqueles eixos em torno dos quais teria sido realizada a sele¢do dos
referidos saberes e daquilo que se espera que 0s estudantes aprendam. Por outro lado, talvez
possamos depreender certa aproximagdo entre 0s eixos estruturadores e a ideia de eixos
tematicos que, de acordo com Abud (1996, p. 499), "sdo o instrumento apropriado para levar o
aluno a construir o conhecimento historico e estabelecer uma relacao critica com a realidade
em que vive, tomando o cotidiano como categoria explicativa".

De outra parte, os saberes, previstos no Caderno, indicam os conteudos de ensino, ainda
que conceitualmente revelem-se mais abrangentes que estes Ultimos. Os saberes, N0 Nosso
entendimento, abarcam conjuntos de conhecimentos que extrapolam as aprendizagens
escolares, para alcancar as praticas e experiéncias cotidianas, o desenvolvimento de habilidades
cognitivas, afetivas, sociais, culturais, entre outras. Nesse sentido, Moreira e Candau (2007,

p.21) defendem a ampliacdo do alcance dos contetdos de ensino, afirmando que

sdo indispensaveis conhecimentos escolares que facilitem ao(d) aluno(a) uma
compreensdo acurada da realidade em que esta inserido, que possibilitem uma acéo



94

consciente e segura no mundo imediato e que, além disso, promovam a ampliagdo de
seu universo cultural.

Por sua vez, as expectativas de aprendizagem indicadas na proposta curricular analisada
ocupam o lugar dos objetivos a serem atingidos pelos estudantes do ensino fundamental em
relacdo aos saberes previstos. As expectativas de aprendizagem, no entanto, afastam-se da ideia
ligada a racionalidade técnica do objetivo de ensino pensado como algo que independe das
condicbes de aprendizagem do estudante, para incorporar uma ideia de espera positiva,
esperancosa, desejosa de sua realizacao.

A andlise teve referéncia nos eixos estruturadores, saberes e expectativas de
aprendizagem propostos para o ensino de Historia e de Educacdo em Direitos Humanos e

Cidadania.

5.1 EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO-RACIAIS NA PROPOSTA CURRICULAR
DE HISTORIA

No 6° ano, ha cinco expectativas de aprendizagem de Historia que ndo sdo diretamente
indutoras do trabalho com a educacéo das relagdes étnico-raciais. No entanto, elas possibilitam
que o/a professor/a, atento a relevancia do ensino antirracista na escola, aproveite as
oportunidades dadas pela matriz curricular do municipio do Paulista para vivenciar a referida

tematica.

(PAULISTAEFO06HI11) Identificar-se como protagonista na construcdo de sua
identidade a partir do patriménio histérico cultural, estabelecendo relagdes com os
registros de memoria.

(PAULISTAEF06HI12) Compreender, analisar e posicionar-se sobre as relacbes de
poder, de dominac&o e resisténcia, de conflito e negociacédo existentes entre diferentes
grupos culturais.

(PAULISTAEF06HI113) Descrever as dindmicas de circulacdo de pessoas, produtos e
culturas no Mediterraneo e seu significado.

(PAULISTAEFO06HI14) Compreender a formacdo das civilizagdes classicas, seu
alcance e limite na tradicdo Ocidental, assim como os impactos politicos, econdmicos
e sociais sobre outras sociedades e culturas.

(PAULISTAEFO6HI15) Descrever a acdo dos europeus e suas l6gicas mercantis
visando ao dominio no mundo atlantico.

E importante refletir sobre o motivo dessas expectativas de aprendizagem abrirem
fendas para o trato das questdes raciais. Nesse sentido, indagamos por que 0s saberes presentes
na referida matriz curricular de Historia do 6° ano ndo tém como foco a tematica étnico-racial?

Por que em duas expectativas, que identificamos como indutoras ao trabalho com a educacao
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étnico-racial, os saberes sdo destinados ao estudo da Grécia e Roma antiga, denominados de
civilizacdo classica ou ocidental?

A resposta para esses questionamentos é a grande influéncia do eurocentrismo no
curriculo escolar. Sendo assim, o/a professor/a que se disponibiliza a trabalhar a temaética
antirracista, que se dispde a “repensar a temporalidade e romper tanto com 0 evolucionismo,
quanto com o dualismo tipico do pensamento eurocéntrico” (PEREIRA; PAIM, 2018, p. 1244),
que quebra as amarras da cobranca conteudista das aulas, precisara buscar suporte didatico-
pedagOgico para se munir de materiais que possam ser trabalhados com os/as alunos/as. Ao
ousar transgredir o espaco da sala de aula, ou seja, ao ter um olhar sensivel para a importancia
do estudo das relacbes étnico-raciais, ao enxergar outras possibilidades em suas maos, o/a
docente vera a proposta curricular apenas como um referencial, pois cabera a ele/a tracar o
caminho dos saberes a serem vivenciados em sala de aula.

Por conseguinte, entendemos que o paradigma epistemoldgico decolonial estimula a
construcdo de um curriculo que respeite a diversidade, que incorpore a heranca do
conhecimento africano, afro-brasileiro e indigena nos saberes a serem ensinados; estimula o
engajamento e o protagonismo dos/as alunos/as, uma vez que os coloca no centro dos
acontecimentos vivenciados em sala de aula. Ou seja, os/as alunos/as deixam de ser meros
expectadores contemplativos do acontecimento ensinado. ‘“Nesse sentido, o pensamento
decolonial torna possivel repensar o ensino de Historia, sobretudo, 0 modo como temos dado
sentido as diferentes realidades historicas, povos e culturas as quais o discurso historico
descreve e narra” (PEREIRA; PAIM, 2018, p. 1244).

E notdrio que ha uma forte cobranca para que os/as docentes de Historia cumpram o
programa da matriz curricular durante os quatro bimestres letivos. Essa exigéncia leva o/a
professor/a a ter como pardmetro para suas aulas os saberes prescritos, acarretando, com isso,
um trabalho engessado, conteudista, cronometrado, regulado pelo calendario pedagogico da

escola.

Na educacdo, sobretudo, na educacdo das relagBes étnico-raciais, apesar de
vislumbrarmos alguns avang¢os no trato com as diferencas, com as diversidades e com
principios epistemoldgicos, nossos curriculos, nossos planos de ensino, nossas aulas
compartimentadas ainda privilegiam um tipo de aluno/a, um tipo de enquadramento
curricular que, embora tentemos fugir, muitas vezes, faz-nos sentir pressionados por
essa matriz colonial eurocéntrica autoritaria (PAIM; ARAUJO, 2021, p. 37).

Dando prosseguimento a analise da proposta curricular do municipio do Paulista
verificamos que no 7° ano ha cinco expectativas de aprendizagem de Histéria que ndo sdo
diretamente indutoras do trabalho com a educacéo das relagfes étnico-raciais, mas possibilitam

a producéo do conhecimento para além dos saberes instituidos:
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(PAULISTAEFQO7HI02) Estabelecer relagbes entre os modos de ser, viver e conviver
dos grupos étnico-sociais do campo e das cidades, no presente e em outros contextos
historicos.

(PAULISTAEFO7HIO4) Entender os elementos culturais que constituem as
identidades de diferentes grupos em variados tempos e espacos.

(PAULISTAEFO07HI05) Compreender as instituicfes sociais, politicas, econdmicas,
culturais e religiosas como criagdes das acfes humanas, resultantes de praticas,
conflitos e movimentos sociais desencadeados em diferentes contextos historicos.

(PAULISTAEFQ7HI06) Identificar as dimensdes politicas, econémicas, culturais,
étnico-raciais, religiosas, que envolveram confrontos e guerras entre varios povos e
regiBes do mundo, ao longo da historia.

(PAULISTAEFO7HIO7) Compreender as relacBes de poder, de dominacdo e
resisténcia, de conflito e negociacdo existentes entre diferentes grupos.

Contudo, ao estabelecer tais expectativas de aprendizagem recorrendo a expressdes
inespecificas como "grupos étnico-sociais”, "diferentes grupos” e "varios povos", a proposta
curricular analisada deixa a cargo do professor e da professora a selecdo dos grupos a serem
incluidos nas discussGes sobre os saberes ensinados. Em consequéncia, ndo lhes atribui
responsabilidade direta com discussdes relativas aos modos de ser, viver e conviver do povo
negro, a sua participacao e organizacdo social nas lutas por direitos, ao seu lugar social nas
relages de poder ou a sua posicdo nos confrontos e guerras ao redor do mundo.

Ainda sobre o referido ano escolar, ha duas expectativas de aprendizagem de Historia
que possuem relacdo direta com as relacGes étnico-raciais por abordarem as interacdes entre 0s
povos americanos, africanos e europeus. Povos que tiveram historicamente seus saberes

invisibilizados e silenciados pelo colonialismo.

(PAULISTAEFO7HI09) Identificar conexdes e interacGes entre as sociedades do
Novo Mundo, da Europa, da Africa e da Asia no contexto das navegacdes e indicar a
complexidade e as intera¢cdes que ocorrem nos Oceanos Atlantico, Indico e Pacifico.

(PAULISTAEFO07HI10) Caracterizar aspectos e processos especificos das sociedades
africanas e americanas antes da chegada dos europeus, com destaque para as formas
de organizacgdo social e o desenvolvimento de saberes e técnicas.

Nessas duas expectativas de aprendizagem registramos que por meio da inclusdo da
histéria da Africa entre os saberes a serem ensinados e da problematizacdo das formas de
interacdo entre sociedades de continentes distintos, a proposta curricular contempla
determinacgdes da Lei 10.639/2003 e aponta na direcdo de um trabalho docente voltado ao
cumprimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacdes Etnico-

Raciais.



97

No ano seguinte, ou seja, no 8° ano hé trés expectativas de aprendizagem de Historia
que abordam de forma direta a educacdo das relacBes étnico-raciais. Dentre elas, ha duas que
versam sobre a tematica da escravidao negra, sendo uma expectativa abordando o legado da
escraviddao nas Américas e a outra a escravidao no Brasil. Dessa forma, consideramos que a
expectativa de aprendizagem (PAULISTAEFO08HIO1) tem continuidade na expectativa
seguinte (PAULISTAEF08HI102).

(PAULISTAEF08HI01) Discutir sobre o legado da escraviddo nas Américas, com
base na selecdo e consulta de fontes de diferentes naturezas.

(PAULISTAEF08HI02) Relacionar aspectos das estruturas sociais da atualidade com
os legados da escraviddo no Brasil.

(PAULISTAEFO8HI08) Identificar os mecanismos de insercdo dos negros na
sociedade brasileira pés-aboligao.

De acordo com Paim e Araujo (2021), a histdria dos povos oprimidos € pouco abordada
no ensino de Histdria. A exploracao e a opressao sofridas por esses povos, bem como as diversas
formas de resisténcias ocupam pouco espaco nhas Vivéncias pedagdgicas, visto que a
predomindncia da matriz colonial eurocéntrica deixa evidente a infima importancia dada a
historia das minorias subalternizadas.

De certa forma, essa constatacao ficou evidente quando analisamos as expectativas de
aprendizagem em Historia do 9° ano e identificamos apenas uma que aborda a questéo racial,
porém, ndo sob a perspectiva da educacdo para as relacbes étnico-raciais, uma vez que a
tematica considera as ideologias raciais no contexto do capitalismo industrial e do imperialismo
na Africa e na Asia, no século X1X, cuja politica de expansao territorial e exploracdo econdmica
promovidas pelas nagdes imperialistas deixaram varias marcas e problemas nos paises
colonizados, que reverberam ainda hoje, a exemplo da ideologia racista, que atribui ao homem

branco certa superioridade em relagcdo ao negro.

(PAULISTAEFO09HIO1) Identificar e relacionar as dindmicas do capitalismo
industrial estabelecendo relagdes causais entre as ideologias raciais e o determinismo
no contexto do imperialismo e seus impactos na Africa e na Asia.

Ao fazermos essas andlises observamos que o curriculo de Historia é lacunar no que
propde a educacao das relacdes étnico-raciais. Tal invisibilidade ndo acontece com o curriculo
de Educacdo em Direitos Humanos e Cidadania, pois nesse componente curricular as
expectativas de aprendizagem alicercadas no tratamento das questfes raciais possuem maior
relevancia e estdo diretamente relacionadas com as disposi¢cfes normativas da legislacao

antirracista.
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5.2 EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO-RACIAIS NA PROPOSTA CURRICULAR
DE EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS E CIDADANIA

Em 2008, a rede estadual de ensino de Pernambuco definiu a Educacdo em Direitos
Humanos como tema norteador do Projeto Politico Pedagdgico das escolas e incorporou essa
area do conhecimento na matriz curricular como contedo especifico, através da Instrucéo
Normativa n° 02/2008, publicada no Diério Oficial do Estado em 29 de janeiro de 2008’. Essa
iniciativa ndo ficou restrita a rede estadual de ensino, visto que, nesse periodo, a rede municipal
de ensino do Paulista estava vinculada ao sistema estadual de ensino. Dessa forma, foi
incorporada na proposta curricular do municipio o recém-criado componente curricular com a
nomenclatura Direitos Humanos e Cidadania (DHC), com carga-horaria de 2 horas-aula
semanais, ficando a regéncia das aulas sob a responsabilidade dos/as professores/as da area de
ciéncias humanas, a saber: Historia e Geografia.

A incorporacgdo do componente curricular Direitos Humanos e Cidadania no curriculo
da rede municipal de ensino do Paulista redefiniu o trabalho desenvolvido pelos/as
professores/as de Histdria, uma vez que contribuiu para a pratica da interdisciplinaridade entre
0s componentes curriculares de Histéria e DHC. Ou seja, nas unidades de ensino, € comum a
gestdo organizar o horario escolar de maneira que o/a professor/a de Historia tambem lecione
0 componente curricular DHC numa mesma turma. Essa estratégia oportuniza ao/a docente a
interacdo entre as expectativas de aprendizagem a serem vivenciadas em ambos 0s
componentes, ampliando significativamente a compreensdo dos/as alunos/as sobre os saberes
estudados.

No ambito do sistema educacional do municipio do Paulista, a oferta, organizacéo e
funcionamento do ensino fundamental foram normatizadas com a Resolu¢cdo CME/CEB n° 02,
de 21/12/2017. Dentre as providéncias estabelecidas, estdo a inclusdo da palavra “Educacao”
no componente curricular Direitos Humanos e Cidadania, que foi alterado para Educacdo em
Direitos Humanos e Cidadania. A insercdo do componente supramencionado como parte
diversificada com obrigatoriedade de oferta no ensino fundamental, anos finais; a reducéo da
carga-horaria para uma hora-aula semanal e a ampliacdo da quantidade de docentes habilitados
a ensinar o referido componente curricular, foram outras alteracGes definidas pela citada
Resolucdo. Ou seja, os docentes licenciados em historia e geografia perderam a exclusividade

no ensino de EDHC, uma vez que “licenciados em estudos sociais, sociologia, filosofia, letras,

7 http://www.educacao.pe.qov.br/portal/?pag=1&men=179
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matematica, ci€ncias/biologia e pedagogia” foram autorizados a complementar suas cargas-
horérias assumindo a regéncia de EDHC nas turmas do 6° ao 9° anos.

Faz-se necessario frisar que o paragrafo 1°, artigo 29, capitulo IV da Resolucdo
supracitada determina que os licenciados em pedagogia somente poderdo ministrar aulas de
Educacdo em Direitos Humanos e Cidadania, se precisarem completar a carga-horaria, depois
que as aulas forem distribuidas para os professores de outras licenciaturas. Vale salientar que
os/as profissionais da pedagogia, que foram deixados por Gltimo na oportunidade de completar
a carga-horaria com EDHC, supostamente estariam mais habilitados para o ensino do
componente curricular supracitado do que os licenciados em matematica e ciéncias da natureza.
Isso porque, conforme definido no Artigo 2° das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura®.

§ 2° O curso de Pedagogia, por meio de estudos teorico-praticos, investigacdo e
reflexdo critica, propiciara:

I=(..)

Il - a aplicacgdo ao campo da educagdo, de contribuicBes, entre outras, de
conhecimentos como o filoséfico, o histdrico, o antropolégico, o ambiental-ecolégico,
0 psicoldgico, o linglistico, o sociolégico, o politico, o econémico, o cultural
(BRASIL, 2006).

Ao fazermos a analise da organizacéo curricular da rede municipal de ensino do Paulista,
constatamos que essas mudancgas impactaram na dindmica das aulas de Educacdo em Direitos
Humanos e Cidadania, uma vez que o0s saberes e as expectativas de aprendizagem estéo
entrelacados com a formacdo profissional dos docentes da area de ciéncias humanas, o que Ihes
deixam aptos ao processo de ensino-aprendizagem significativo, principalmente no que se
refere a reeducacao das relacGes raciais, com o objetivo de promover a igualdade racial no
ambiente escolar.

No gue tange a presenca do ensino das relacdes étnico-raciais no componente curricular
de Educacdo em Direitos Humanos e Cidadania, do 6° ano, € possivel identificar que ha uma
expectativa de aprendizagem que traz a proposta do trabalho indireto com a tematica étnico-
racial porque, apesar de fazer mencao a determinados povos e suas etnias, o saber vinculado a
essa expectativa sugere a articulacdo de diversos segmentos da sociedade no desenvolvimento
de acdes voltadas para a educacdo ambiental, com o objetivo de enfrentar a degradacdo do meio

ambiente e desenvolver a sustentabilidade, a partir do uso consciente dos recursos naturais

8 https://mww.ufpe.br/pedagogia-licenciatura-ce. Acesso em 30/05/2021.
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(COSTA, 2013). Essa mesma expectativa de aprendizagem é reforgada no 7° ano e no 8° ano,

nos quais se repete.

(PAULISTAEFO6DHC12) Compreender como o comportamento e a diversidade
sociocultural de determinados povos e suas etnias influenciam e séo influenciados
pelo espaco territorial, recursos naturais e agentes socioambientais onde vivem.

Dando prosseguimento ao trabalho de apreciagdo da matriz curricular, no 6° e no 7° ano,
observamos que ha uma expectativa de aprendizagem destinada a educacdo das relagGes étnico-
raciais por abordar o combate a discriminagdo e o preconceito. Essas duas problematicas, sao
ainda muito fortes na sociedade brasileira, fazendo-se necessaria a énfase em estratégias

pedagogicas no ambiente escolar para superacéo do racismo.

(PAULISTAEFO6DHCO02) Respeitar as diferencas em todas as suas dimensdes
procurando dialogos para combater a discriminagéo e o preconceito.

Ainda sobre o 7° ano, as expectativas de aprendizagem de numeros 14 a 18 estdo
diretamente relacionadas a educacgdo antirracista. Nelas é possivel identificar como unidade
tematica a prescricdo do trabalho com a educacdo das relagdes étnico-raciais, o dia da
consciéncia negra na escola, os valores culturais dos povos africanos, assim como conceitos de

etnia e cultura.

(PAULISTAEF07DHC14) Discutir as questfes para a Educacao das relacdes étnico-
raciais e para o ensino de Historia e cultura afro-brasileira.

(PAULISTAEFO07DHC15) Participar das atividades desenvolvidas no dia da
consciéncia negra na escola.

(PAULISTAEF07DHC16) Reconhecer os valores culturais dos povos africanos como
sujeitos historicos constituintes da formagéo da sociedade brasileira.

(PAULISTAEF07DHC17) Identificar e discutir conceitos de etnia e cultura.
(PAULISTAEF07DHC18) Refletir sobre a musicalidade como identidade cultural

brasileira.

No 8° ano, as expectativas de aprendizagem, que vdo dos codigos
(PAULISTAEFO8DHC10) a (PAULISTAO8DHC16), estdo diretamente articuladas com a
educacdo das relacbes étnico-raciais por enfatizarem o reforco do combate ao racismo no
ambiente escolar, tematica vivenciada na série anterior, 7° ano, e corroborada nas expectativas
de aprendizagem (PAULISTAEFO08DHC11) e (PAULISTAEF08DHC15) da série supracitada.
As politicas publicas de acdes afirmativas, a vulnerabilidade da juventude negra e a afirmacéo
das identidades étnico-raciais também compdem a proposta curricular do 8° ano destinada ao

trato das questdes raciais.
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(PAULISTAEFO08DHC10) Discutir as questdes para a Educacéo das relagdes étnico-
raciais e para o ensino de Histdria e cultura afro-brasileira.

(PAULISTAEFO8DHC11) Discutir o papel da escola e suas estratégias pedagdgicas
de combate ao racismo no ambiente escolar.

(PAULISTAEF08DHC12) Discutir o papel das politicas pdblicas afirmativas para o
combate a discriminagao racial.

(PAULISTAEFO08DHC13) Identificar os aspectos que podem indicar a
vulnerabilidade da juventude negra em contextos variados.

(PAULISTAEFO8DHC14) Reconhecer a relevancia de uma pratica pedagégica
critico-reflexiva na ressignificacdo dos conceitos e valores para a afirmagdo das
identidades étnico-raciais.(PAULISTAEFO8DHC15) Analisar a historicidade dos
movimentos sociais correspondentes ao enfrentamento do racismo.

(PAULISTAEFO8DHCL16) Participar de atividades relativas ao dia da consciéncia
negra na escola.

Essas expectativas de aprendizagem encontram apoio na proposta de uma pedagogia
decolonial e de interculturalidade critica na medida em que "possibilitam a mobilizagdo em
torno das questdes veladas do racismo presente nas praticas sociais e educacionais no nosso
pais" (OLIVEIRA; CANDAU, 2010, p. 37).

No que diz respeito ao 9° ano, verificamos que ndo ha a presenca direta do trabalho com
a educacdo das relacdes étnico-raciais, como foi possivel observar nos anos anteriores, 7° e 8°
anos. Ha apenas duas expectativas que fazem a inducdo ao trabalho com a referida tematica por
abordarem a legislacdo que garante o direito aos lugares de vida, bem como a identificacdo da
gastronomia local, religiosidade, dancas, rituais e festas como integrantes do patrimdnio

imaterial.

(PAULISTAEF09DHC11) Consultar legislagdo que garante o direito & cidade e aos
lugares de vida sagrados e de trabalho.

(PAULISTAEF09DHC13) Identificar aspectos relacionados a gastronomia local, as
religiosidades, as dancas, aos rituais, as festividades como componentes integrantes

do patriménio imaterial.
Aprofundando a reflexdo sobre essas expectativas, a partir do que defendem Pereira e
Paim (2018), a historiografia e a pesquisa em ensino de Historia ao se ocuparem com a questao
dos passados sensiveis das minorias invisibilizadas pela historia oficial, colaboraram com o
trabalho de reconstrucdo dos lugares de memdria que permitem aos grupos identitarios a

construcdo de vinculos com seu passado.

Nesse sentido, a no¢do de “dever de memoria” se torna conceito tedrico adequado
para pensar, por exemplo, a histéria do passado traumatico da escraviddo no Brasil e
as permanéncias sensiveis que fizeram ficar pouco visiveis negros, seus elementos
afirmativos, suas praticas culturais, suas lutas e conquistas politicas e identitarias, suas
religiosidades (PEREIRA; PAIM, 2018, p. 1246).
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Dessa forma, corroboramos o pensamento dos estudiosos supramencionados quando
eles afirmam que o Artigo 26A e as Leis n® 10.639/2003 e n° 11.645/2008, somadas as suas
disposi¢cdes normativas, foram implementadas com o intuito de trazer a luz a importancia dos
povos africanos, afro-brasileiros e indigenas na construcdo da sociedade brasileira.

E justamente com base nesse arcabouco juridico normativo pedagégico (SILVA 2013,
apud PAULA; GUIMARAES, 2014, p. 437), que enfatizamos a necessidade de problematizar
o curriculo oficial, subverter as propostas curriculares e oportunizar outras formas de produzir
conhecimento. Outros saberes precisam adentrar o espaco da sala de aula. No que se refere ao
curriculo de Histdria, ratificamos o pensamento decolonial por tornar possivel a proposta de
desconstrucdo da historia quadripartite, evolucionista e linear. Os/as professores/as precisam
ser resisténcia, ser insurgentes ao mostrar outras possibilidades de produzir o saber para além
do curriculo instituido.

Conforme abordamos, ao inverter o curriculo eurocéntrico, cujos contetdos mais se
afastam do que se aproximam dos sujeitos que estdo na escola, os/as professores/as permitem
que o saber e o fazer sejam indissociaveis. Nesse sentido, concordamos com Pereira e Paim
(2018) quanto aos impactos que a dramaticidade de uma aula de Histéria deve provocar nos/nas

alunos/as:

O elemento draméatico de uma aula de Histdria precisa, ao ensinar os conceitos
historicos — razéo de ser de toda a aula —, provocar nos alunos sensacdes que Ihes
cologuem no centro do acontecimento ensinado. Essa provocacéo é uma maneira de
aproximar o tempo da aula ao tempo do estudante; de modo que ele possa ndo apenas
interessar-se pelo tema, mas que possa estranhar-se, sair do lugar comum e do hébito
ao qual sua memdria esta acostumada: a violéncia, a tortura e o exterminio precisam
aparecer com tal impacto que ndo se tornem algo aceitavel (PEREIRA; PAIM, 2018,
p. 1251).

Os saberes transformados em indignacdo tencionam os conhecimentos que servem ao
grupo de poder, as epistemologias consideradas hegemdnicas. A emog¢édo que rememora o lugar
da dor, leva ao processo de reconstrucao da subjetividade e de construcéo da identidade. Dessa
forma, urge colocar em pratica um curriculo intercultural, que promova a educacao para as

relacBes étnico-raciais e o respeito a diversidade de povos e culturas.
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6 (RE) EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO-RACIAIS POR MEIO DO JOGO:
SUBSIDIOS A PRATICA PEDAGOGICA DOCENTE DO PROFESSOR E
PROFESSORA DE HISTORIA

Aprender é uma forma de amar. [...] Jogar na aula de Histéria é um
belo exercicio amoroso. Uma vez que o jogo pressupde uma entrega
ao movimento absoluto da brincadeira e que jogar implica um
deslocamento. Um deslocamento do espaco, da ordem, das medidas,
dos horarios, das imposicdes disciplinares, da avaliagdo, das
provas, numa palavra, da obrigacdo (PEREIRA; GIACOMONI,
2008, p. 14).

A analise da proposta curricular de Historia da Rede Municipal de Ensino do Paulista
revelou a infima presenca de estudos sobre a Africa e os afro-brasileiros. Auséncia essa que
contribui para criagdo de esteredtipos, formulagdo de ideias preconceituosas e equivocadas,
fortalecendo perspectivas eurocéntricas sobre nosso passado. Dessa forma, conhecer a Historia
da Africa é condicdo para compreender a formacéo da sociedade brasileira (CLARO, 2012).

Nesse ambito, por serem 0s jogos digitais um recurso pedagogico com potencial de
facilitar o aprendizado e o desenvolvimento de habilidades, sendo, inclusive, considerados
poderosos meios de comunicacdo por difundir informagdes. Fizemos uso dessa proposta
didatica desenvolvendo um jogo educacional, com tematica da historia africana, para ser
utilizado no contexto escolar (PEIXOTO, 2016).

Por esta razdo este capitulo se constitui como subsidios a pratica pedagogica docente do

professor e professora de Historia.

6.1 CONVERSANDO SOBRE O JOGO E O PRAZER DE JOGAR

Dialogamos com a literatura especializada e iniciamos nossa conversa com o/a colega
professor e professora, trazendo os estudos de Joan Huizinga®, que se tornou conhecido pela
sua percepcao do papel de elementos ludicos como parte essencial da cultura de um povo.
Escrito em 1938, o seu livro, intitulado ‘Homo Ludens’, é considerado um classico da literatura
no estudo de jogos. Nele, Huizinga (2000) propde o jogo como elemento cultural, histérico,

inato ao homem e fundamental a sua evolugdo. Considera que

0 jogo é uma atividade ou ocupacdo voluntéria, exercida dentro de certos e
determinados limites de tempo e de espaco, segundo regras livremente consentidas,

9 Johan Huizinga (1872-1945), historiador holandés.
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mas absolutamente obrigatdrias, dotado de um fim em si mesmo, acompanhado de um
sentimento de tensdo e de alegria e de uma consciéncia de ser diferente da "vida
quotidiana" (HUIZINGA, 2000, p. 24).

A proposta do mencionado estudioso ¢ analisar “o jogo como elemento da cultura”, ou
seja, 0 quanto a cultura em si carrega um carater de jogo. Assim como, “integrar o conceito de
jogo no de cultura” (p. 3). Na condicdo de historiador, Huizinga (2000) usa varios exemplos
historicos para mostrar a presenca dos jogos na cultura através dos tempos, e como a ideia de

um pensamento ladico é fundamental para o ser humano, por isso a expressao homo ludens.

[...] Mas existe uma terceira fungdo, que se verifica tanto na vida humana como na
animal, e é tdo importante como o raciocinio e o fabrico de objetos: o jogo. Creio que,
depois de Homo faber e talvez ao mesmo nivel de Homo sapiens, a expressdo Homo
ludens merece um lugar em nossa nomenclatura (HUIZINGA, 2000, p. 3).

Ao relacionar o jogo com a cultura, Huizinga (2000) concebeu a ideia de circulo magico.
Tal concepgéo refere-se a uma realidade alternativa onde a imaginacgéo e a criatividade séo
desafiadas, contendo regras e normas acordadas entre os jogadores. Nele é possivel esquecer 0
mundo real e vivenciar um novo mundo de possibilidades (Audy, 2021). Em outras palavras,
Huizinga (2000) afirma que as coisas, as atitudes, tudo o que vivemos na vida cotidiana, no
circulo méagico, ganha outro significado.

Conforme descreve Audy (2021), dentro do circulo méagico, cada jogador/a pode se
tornar um personagem, ou seja, pode ser “um guerreiro, um duende, um construtor medieval,
um viajante, assumir papéis com personalidade e habilidades diferentes das suas. Imersos em
um mundo singular, é possivel trabalhar conhecimentos, superar desafios, conquistar objetivos
e muito mais™?°,

Figura 1 — O circulo magico
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Fonte: https://jorgeaudy.com/author/jorgekotickaudy/. Acesso em: 05/10/21.

19 Disponivel em: https://jorgeaudy.com/2021/06/16/0-circulo-magico-huizinga/. Acesso em: 12/08/21.
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Em suma, o conceito de circulo magico “denuncia a extraordinaria natureza do jogo”
(PUJOL, 2019, p. 22) porque quando o/a jogador/a entra no universo do jogo, 0s
acontecimentos, as solugdes, as coisas ganham outro significado, outro sentido ou mesmo outra
funcdo. Quando os/as jogadores/as passam pela experiéncia e saem desse circulo magico,
comegam a enxergar 0 mundo de outra maneira, comecam a perceber que as vivéncias no
circulo mégico podem servir para outras situagdes no mundo real, isso pode estimular novas

ideias, novas solugdes, novas maneiras de pensar e enxergar o mundo.

[...] Dentro do circulo do jogo, as leis e costumes da vida quotidiana perdem
validade. Somos diferentes e fazemos coisas diferentes.

[...] De um ponto de vista formal, ndo existe diferenca alguma entre a delimitacéo de
um espaco para fins sagrados e a mesma operagéo para fins de simples jogo. A pista
de corridas, o0 campo de ténis, o tabuleiro de xadrez ou o terreno da amarelinha ndo se
distinguem, formalmente, do templo ou do circulo magico.

[...] De nosso ponto de vista, 0 mais importante é o lugar onde o jogo é executado.
Geralmente € um simples circulo, dyutamandalam, tracado no solo. O circulo
enquanto tal, todavia, reveste-se de um significado magico (HUIZINGA, 2000, p.
13, 18, 45). (Grifos nossos)

Conforme descrito, Huizinga (2000) afirma que o jogo € um elemento presente na
cultura e permeia todas as esferas da vida humana. Nessa perspectiva, ele relaciona jogo a ideia
de teatro, de brincar, de competir, de dancar, de tocar, de cultuar, de festejar etc., ou seja,
momentos de subterfugio da vida real. Argumenta que geralmente relacionamos jogo como
algo infantil, no entanto, ele mostra que 0 jogo permeia varias outras esferas das relacdes
humanas, e que 0 jogo ndo so faz parte da nossa vida quando somos criangas, mas também
quando adultos. Portanto, o ludico é entendido como uma “fungdo humana essencial, como
fator agonistico presente desde a linguagem até as mais complexas formas de relagcdes sociais”
(PUJOL, 2019, p. 16).

Nesse sentido, Huizinga (2000) nos leva a compreender que a vida € um jogo. Como
bem escreveu Vitor Pujol (2019, p. 17), “ao ler o livro Homo Ludens a sensacdo de que tudo
em nossa sociedade é jogo, fica latente”. As expressdes em que usamos a palavra jogo, no n0sso
dia a dia, comecam a fazer sentido, a exemplo do jogo de seducéo e de frases como: vocé esta
brincando comigo!

Desse modo, comegamos a perceber como 0 jogo e as regras permeiam as varias praticas
da vida humana. Inclusive, € possivel identificar a representacdo do jogo na sala de aula: o
espaco € o ambiente de ensino, as regras estabelecidas entre o/a professor/a e os/as alunos/as, a
representacdo de papéis sociais, tais como o papel do professor e o papel do aluno.

De acordo com Huizinga (2000), o jogo significa a evasdo temporaria do cotidiano.

Durante o jogo a alegria predomina porque, quando se estar jogando, faz-se presente a tenséo,
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o0 desafio, porém como algo positivo, através do sentimento prazeroso, despertando emogdes
que sdo inerentes ao ser humano.

Segundo o referido pesquisador, “0 jogo é uma atividade voluntéria. Sujeito a ordens,
deixa de ser jogo, podendo no maximo ser uma imitagdo forgada” (p. 9). O jogo € impossivel
de ser feito por obrigacdo, ou seja, a pessoa ndo consegue jogar de maneira obrigada. Quando
alguém participa de um jogo por obriga¢do, quando ela ndo quer jogar, mesmo assim é forcada
a isso, 0 maximo que faz é uma imitacdo porque ndo esté interessada em jogar, entdo, ela faz
de qualquer jeito, sem empolgacdo. Nesse sentido, 0 jogo como atividade voluntéaria, como livre
escolha e interesse vai de encontro ao jogo por obrigagéo.

Quando pensamos nessa relacdo do jogar contra a vontade, é possivel refletir sobre o
uso do jogo nos ambientes escolares. Como lidar com o jogo nos espacos escolares sem torna-
lo enfadonho, obrigatério? Como pensar um jogo pedagdgico, sem que ele seja magante a ponto
do/a aluno/a ndo querer jogar ou se sentir obrigado/a a participar do jogo, ndo jogar por
liberdade, por livre e espontanea vontade e desejo de estar ali?

Conforme descrito anteriormente, Huizinga (2000) afirma que o jogo obedece ao
principio de liberdade, ou seja, somos livres para jogar, dessa forma, jogamos porque queremos,
porque sentimos prazer ao jogar. Logo, essa relacdo de prazer com o jogo é importante porque
estabelecemos relacGes de jogo na nossa vida, seja como nos relacionamos com as pessoas, ou
como lidamos com diversos aspectos da nossa vida cotidiana.

Ao refletirmos sobre a proposta do jogo pedagogico, levando-se em consideracdo o
principio de liberdade, de livre escolha, de jogar voluntariamente, é possivel constatar que tal
material pedagogico normalmente € pensado para que os/as alunos/as aprendam jogando. A
questdo € que quando os/as alunos/as tém obrigacdo de aprender muitos contetdos jogando, o
jogo pode se tornar enfadonho. As regras do jogo podem se tornar didaticas demais a ponto de
os/as alunos/as ndo se envolverem no prazer do jogar. O jogo deixa de ser uma possibilidade
de aplicar conhecimentos aprendidos, por ter sido utilizado como elemento para adquirir
conhecimento. 1sso ndo significa que durante o jogo os/as alunos/as ndo aprendam o que foi
vivenciado em sala de aula. Certamente em qualquer jogo o aprendizado acontece, mas pensar
0 jogo para que 0s/as alunos/as aprendam com ele pode torna-lo magante.

O ideal é pensar o jogo para que os/as alunos/as apliguem o que foi aprendido em sala
de aula, porque nessa logica de aplicacdo, o jogo pode ser um ambiente muito mais complexo,
onde o/a aluno/a pensa nos assuntos que aprendeu anteriormente, ou seja, 0 jogo viria depois
de uma série de conhecimentos. Em suma, Huizinga (2000) defende o jogar com liberdade, sem

a necessidade de ter que aprender algo com isso, mas sim jogar pela importancia do jogo.
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Costa, Santos e Xavier (2015, p. 115) chamam atencdo para a distin¢gdo que ha entre
jogos educativos e jogos educacionais. Os primeiros muitas vezes “desengajam o usuario por
terem que cumprir o papel de ensinar algum contetdo especifico, assemelhando-se & sala de
aula tradicional, ainda que mediante a tela do computador”. Ja os jogos educacionais nao tém
como objetivo ensinar conteudos escolares, embora possa ser utilizado com essa finalidade por
estimularem o “engajamento, ludicidade e motivagdo” dos/as alunos/as. Isso porque tem sido
frequente o0 uso de jogos comerciais na sala de aula como recurso didatico, sendo, por isso,

caracterizados como jogos educacionais.

O fato de termos jogos comerciais auxiliando os alunos em sala ndo os fazem
educativos, mas poderiamos nomea-los de educacionais neste contexto de escola,
especificamente. Porque apesar destas palavras parecerem sinénimas, educativo e
educacional, nesta proposta de conceitualizacdo podem adquirir outros sentidos. A
palavra ‘educativo’ — adjetivo formado por educar + sufixo ivo, que significa modo
de ser, confere o sentido de: modo de educar, de instruir alguém. E quando passamos
para a palavra educacional, também adjetivo formado por educacédo + al, temos uma
conotacdo mais ampla que remete apenas ao que € pertinente a educacdo, sem focar
no modo como isso deve ser feito. Isso justificaria os jogos que ndo sao educativos
nas salas de aulas, auxiliando nos processos de aprendizagem dos alunos com mais
engajamento, ludicidade e motivacdo. Em suma, 0s jogos educacionais ndo teriam o
papel de ensinar algum contetdo especifico, enquanto os jogos educativos trazem essa
premissa (ALEXANDRE & SABBATINI, 2013, p. 8-9 apud COSTA; SANTOS;
XAVIER, 2015. p. 115).

No que tange a caracteristica do jogo que o diferencia da vida cotidiana, Huizinga (2000,
p. 10) defende a ideia de que “o jogo ndo ¢ vida "corrente" nem vida "real". Pelo contréario,
trata-se de uma evasdo da vida "real” para uma esfera temporaria de atividade com orientacao
propria”. Como 0 jogo nao é vida cotidiana, podemos considera-lo como um momento de fuga
da realidade, ndo no sentido de querer fugir dos problemas, mas sim de ser um recorte, uma
fuga da l6gica da vida real. Dessa forma, o jogo € algo que utilizamos quando desejamos sair
um pouco do cotidiano, da nossa realidade.

Essa proposta de ndo ser vida cotidiana, ndo € uma proposta de opor 0 jogo a ideia de
seriedade. Muitas vezes achamos que 0 jogo € divertido, e que o0 oposto do jogo é a seriedade.
Huizinga (2000) afirma que ndo, que a seriedade ndo se opde a diversdo, uma vez que sO €
possivel jogar de maneira séria. Logo, quando jogamos, é com seriedade, compenetrados/as,

atentos/as ao que estamos fazendo. Isso tudo tem relacdo com a liberdade e o desejo de jogar.

Em nossa maneira de pensar, o jogo é diametralmente oposto a seriedade. A primeira
vista, esta oposicao parece téo irredutivel a outras categorias como o proprio conceito
de jogo. Todavia, caso o examinemos mais de perto, verificaremos que o contraste
entre jogo e seriedade n4o é decisivo nem imutével. E licito dizer que o jogo é a néo-
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seriedade, mas esta afirmacéo, além do fato de nada nos dizer quanto as caracteristicas
positivas do jogo, é extremamente facil de refutar. Caso pretendamos passar de "o
jogo é a ndo-seriedade" para "o jogo ndo é sério", imediatamente o contraste tornar-
se-a impossivel, pois certas formas de jogo podem ser extraordinariamente sérias. [...]
Os jogos infantis, o futebol e o xadrez sdo executados dentro da mais profunda
seriedade, ndo se verificando nos jogadores a menor tendéncia para 0 riso
(HUIZINGA, 2000, p. 8).

Outro ponto a destacar refere-se a satisfacdo na realizacdo do jogo, ou seja, a satisfacdo
da-se ao jogar e ndo no final do jogo. Muitos acreditam que a importancia do jogo é o ganhar,
é chegar até o fim. No entanto, o final do jogo, na verdade, ndo proporciona prazer, visto que o
prazer acontece durante o jogo, é 0 momento do jogo em si. Assim sendo, pensar nesse processo
do ato do jogar, é importante quando criamos um jogo pedagdgico, por exemplo. E importante
refletir como o jogo vai ser utilizado pelos/as alunos/as, porque ndao ha a inten¢do, ou melhor,
o0 desejo de chegar no final do jogo para sentir prazer, mesmo estando ciente de que o ato de
jogar € um processo de prazer.

Esse contexto do jogo pedagogico nos leva a refletir também sobre a relacdo do jogo
com as premiacdes. E frequente professores/as, que trabalham com jogo em sala de aula,
ficarem preocupados/as com a premiacdo que dardo para os/as alunos/as, apos o término do
jogo. Entretanto, a recompensa nao € o objetivo do jogo em si, e nem sempre € importante, uma
vez que o valor esté na realizacdo do jogo pedagogico, por ser 0 momento que retiramos 0s/as
alunos/as de sua vida cotidiana, oportunizando-lhes a vivéncia de outras experiéncias e
aprendizagens.

Conforme Huizinga (2000), o jogo é jogado até o fim dentro de certos limites de espaco
e de tempo. E importante atentar para essa caracteristica tanto para criar quanto para analisar
jogos. Nessa relacdo espaco-tempo, o pesquisador vai afirmar algo interessante que é: enquanto
0 jogo acontece, tudo é movimento, tudo € mudanca, ou seja, durante o processo do jogo, muita
coisa pode acontecer. O jogo é um produtor de novidade. Nunca sabemos 0 que ird acontecer
no préximo minuto do jogo. Essa relacdo de mudanca, de alteragdo, de novidade faz com que
0 jogo seja sempre novo. Essa, inclusive, € uma das caracteristicas de atracdo ao jogo. No
entanto, chega um momento em que o jogo finaliza. A expectativa leva o/a jogador/a a pensar
como sera o final da partida que ele/a esta jogando. Essa ldgica perpassa pela necessidade das
regras no jogo.

Dessa forma, pensar na ideia de fim, é entender que o jogo tem um inicio, tem um
processo e que ele precisa ter um final. As vezes, 0 jogo termina muito rapido, o que acarreta a

criacdo de estratégias, durante o jogo, para prolongar o seu final porque o desejo é continuar
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jogando. E comum os/as jogadores/as criarem estratégias para que o jogo néo acabe, isso € uma
tentativa de manter a sensacédo de prazer por estar jogando.

Esse contexto leva a problematizacdo levantada por Huizinga (2000): Se todo jogo
acaba, como ele se fixa na cultura? O autor faz questdo de ndo usar o jogo como elemento na
cultura, como uma coisa a mais na cultura, mas como elemento da cultura, ou seja, como algo
importante que constitui a ideia de cultura. Huizinga (2000) afirma que o jogo se fixa na cultura
pela meméria, pela sua transmissdo, ou seja, o/a jogador/a além de vivenciar o jogo,
normalmente fala sobre o jogo. De maneira geral, costumamos compartilhar as nossas
experiéncias de jogo com outras pessoas, isso é essencial para criarmos a no¢do de tradicao e
para que 0 jogo possa se repetir.

Outra coisa importante para refletirmos sobre a ideia do jogo se fixar na cultura, é o fato
dele ter a capacidade de ser repetido em virtude das regras e de ser feito num tempo e espacgo
definidos, ou seja, os/as jogadores/as sabem quando tem inicio e quando finaliza a partida do
jogo. Dessa forma, o jogo tem limitacao fisica e cronoldgica. Assim como também esté limitado
no espaco, Visto que os/as jogadores/as sabem onde é o lugar do jogo. O espaco definido para
0 jogo pode ser real e concreto, assim como pode ser um espaco imaginario. No que tange a
repeticdo, a partida de um jogo ndo sera a mesma, entdo, de certa forma, o jogo se repete sem
se repetir. Essa experiéncia faz com que os/as jogadores/as queiram jogar de novo, ou seja,
jogar repetidas vezes, o que acaba criando um habito. Apesar de o jogo ser algo extra cotidiano,

esse habito acaba fixando o jogo na ideia de cultura porque a repeticdo se fixa na memdoria.

O jogo inicia-se e, em determinado momento, "acabou". Joga-se até que se chegue a
um certo fim. Enquanto estd decorrendo tudo é movimento, mudanca, alternancia,
sucessdao, associacdo, separacdo. E h4, diretamente ligada a sua limitacdo no tempo,
uma outra caracteristica interessante do jogo, a de Se fixar imediatamente como
fendmeno cultural. Mesmo depois de o jogo ter chegado ao fim, ele permanece como
uma criacdo nova do espirito, um tesouro a ser conservado pela memoria. E
transmitido, toma-se tradi¢do. Pode ser repetido a qualquer momento, quer seja "jogo
infantil" ou jogo de xadrez, ou em periodos determinados, como um mistério. Uma de
suas qualidades fundamentais reside nesta capacidade de repeti¢do, que néo se aplica
apenas ao jogo em geral, mas também a sua estrutura interna. Em quase todas as
formas mais elevadas de jogo, os elementos de repeticdo e de alternancia (como no
refrain) constituem como que o fio e a tessitura do objeto (HUIZINGA, 2000, p. 11).

Ainda sobre a definicdo de espaco, Huizinga (2000) cita uma série de espagos de jogo,

0 que nos possibilita pensar como ele amplia a no¢édo de jogo.

A arena, a mesa de jogo, o circulo magico, o templo, o palco, a tela, o campo de ténis,
o tribunal etc., tém todos a forma e a funcdo de terrenos de jogo, isto &, lugares
proibidos, isolados, fechados, sagrados, em cujo interior se respeitam determinadas
regras. Todos eles sdo mundos temporérios dentro do mundo habitual, dedicados a
prética de uma atividade especial (HUIZINGA, 2000, p. 11).
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Nesse trecho é possivel ter a percep¢do da abrangéncia do que Huizinga (2000) pensa
como jogo. Ele inclui o tribunal como uma proposta de jogo, primeiro porque o direito vai beber

da fonte do jogo.

A possibilidade de haver um parentesco entre o direito e 0 jogo aparece claramente
logo que compreendemos em que medida a atual prética do direito, isto &, o processo,
¢ extremamente semelhante a uma competicdo, e isto sejam quais forem os
fundamentos ideais que o direito possa ter (HUIZINGA, 2000, p. 59).

Segundo, por perceber elementos ladicos, ou seja, uma série de rituais, que tém origem
nos sistemas primitivo de contrato de obrigacgéo, a ideia do litigio, da disputa judiciaria, a figura
do juiz, do arbitro que vai dizer quem ganhou. O espaco fechado do tribunal que tem a ver com
a relacdo de pensar o jogo como espaco e tempo definidos. “Na Greécia, o litigio judiciario era
considerado um agon, uma competicdo de carater sagrado submetida a regras fixas, na qual 0s
dois adversarios invocavam a decisdo de um arbitro” (HUIZINGA, 2000, p. 59).

O processo juridico se originou de uma competi¢do de jogos. “Quem diz competicdo,
diz jogo. O ludico e o competitivo, elevados aquele plano de seriedade sagrada que toda
sociedade exige para sua justica, continuam ainda hoje sendo perceptiveis em todas as formas
da vida juridica” (p. 59). O espaco € a corte, as regras do ambiente, parece quase uma arena,
tem os aspectos estéticos da figura do juiz, da toga, da peruca, que pode remeter a um ser que
esta desvinculado da realidade natural, o martelo, enfim, ha varios elementos ludicos, no
processo de litigio, juridico.

Em suma, Huizinga (2000) afirma que o jogo tem o poder de criar mundos temporarios
dentro de um mundo habitual, ou seja, a vivéncia de uma realidade temporéaria dentro da l6gica

cotidiana.

No que diz respeito as caracteristicas formais do jogo, todos os observadores dado
grande énfase ao fato de ser ele desinteressado. Visto que ndo pertence a vida
"comum", ele se situa fora do mecanismo de satisfagdo imediata das necessidades e
dos desejos e, pelo contrario, interrompe este mecanismo. Ele se insinua como
atividade temporaria, que tem uma finalidade autbnoma e se realiza tendo em vista
uma satisfagio que consiste nessa propria realizagdo. E pelo menos assim que, em
primeira instancia, o ele se nos apresenta: como um intervalo em nossa vida
quotidiana. Todavia, em sua qualidade de distensdo regularmente verificada, ele se
torna um acompanhamento, um complemento e, em Ultima anélise, uma parte
integrante da vida em geral. Ornamenta a vida, ampliando-a, e nessa medida toma-se
uma necessidade tanto para o individuo, como fungo vital, quanto para a sociedade,
devido ao sentido que encerra, a sua significagdo, a seu valor expressivo, a suas
associacdes espirituais e sociais, em resumo, como funcdo cultural (HUIZINGA,
2000, p. 10).
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Huizinga (2000) defende a ideia de jogo como um ambiente de liberdade, porém com
regras. H4 o predominio da evasdo da vida real, sendo que com comego e fim. “Além de criar
ordem, o jogo ¢ a ordem” (PUJOL, 2019, p. 21). A principio parece estranho associar jogo a
ordem, uma vez que os/as jogadores/as, quando estdo jogando, estdo alegres, se divertindo,
aproveitando o momento de prazer. Por isso, temos a sensac¢ao de que 0 jogo seja 0 oposto da
ideia de ordem, dado que se costuma associar ordem como oposicao a ideia de liberdade.

No entanto, conforme descrito, essa ideia de ordem esté relacionada com as regras que
0 jogo possui. Segundo o autor, todo jogo também precisa ter regras porque séo elas que ddo
coeréncia e sentido ao jogo. “Todo jogo tem suas regras. Sdo estas que determinam aquilo que
"vale" dentro do mundo temporario por ele circunscrito. As regras de todos 0s jogos sdo
absolutas e ndo permitem discussdo” (p. 12).

As regras também sdo responsaveis por proporcionar o deslumbramento, a sensacéo de
que o/a jogador/a esta mergulhando em algo novo, que € a criagdo de um novo mundo, de um
novo tempo e espaco. Dessa forma, o/a jogador/a sente-se fascinado/a pelo jogo. Huizinga
(2000) afirma também que as regras, por serem as responsaveis pela organizacdo do jogo, vao
proporcionar uma experiéncia estética, que € sensorial e que atrai visualmente, sonoramente e

motoramente o/a jogador/a.

Reina dentro do dominio do jogo uma ordem especifica e absoluta. E aqui chegamos
a sua outra caracteristica, mais positiva ainda: ele cria ordem e é ordem. Introduz na
confuséo da vida e na imperfeicdo do mundo uma perfeicdo temporaria e limitada,
exige uma ordem suprema e absoluta: a menor desobediéncia a esta "estraga o jogo",
privando-o de seu carater proprio e de todo e qualquer valor (HUIZINGA, 2000, p.
11).

Além disso, as regras do jogo também levam o/a jogador/a a mergulhar num ambiente
de tensdo, ou seja, mobiliza adrenalina no corpo, novas formas de entender e organizar esse
NOVO Corpo enquanto se esta jogando, isso tem a ver com a experiéncia estética, mas também
com a experiéncia ética, que € como o/a jogador/a vai se comportar no jogo, como vai se

relacionar com o jogo.

[...] embora a beleza ndo seja atributo inseparavel do jogo enquanto tal, este tem
tendéncia a assumir acentuados elementos de beleza. A vivacidade e a gracga estéo
originalmente ligadas as formas mais primitivas do jogo. E neste que a beleza do corpo
humano em movimento atinge seu apogeu. Em suas formas mais complexas o jogo
esta saturado de ritmo e de harmonia, que sdo os mais nobres dons de percepcédo
estética de que 0 homem disp8e. S&o muitos, e bem intimos, 0s la¢os que unem o jogo
e a beleza (HUIZINGA, 2000, p. 9).
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Em suma, Huizinga (2000) ressalta o elemento da tens&o, visto que 0 jogo vai ter um
objetivo, para alcanga-lo, os/as jogadores passardo por teste de capacidade e de ética porque o
desafio é alcangar o objetivo dentro das regras estabelecidas. Nesse sentido, 0 aspecto positivo
do jogo € justamente fazer o/a jogador/a alcancar o sucesso, porém dentro das regras
determinadas. Com isso, 0 jogo serve como teste de ética.

Embora o jogo enquanto tal esteja para além do dominio do bem e do mal, o elemento
de tensdo Ihe confere um certo valor ético, na medida em que sdo postas a prova as
qualidades do jogador: sua forca e tenacidade, sua habilidade e coragem e, igualmente,
suas capacidades espirituais, sua "lealdade” (HUIZINGA, 2000, p. 12).

Dentro dessa l6gica da experiéncia ética e da relacdo com as regras, Huizinga (2000)
discute a questdo do “quebrar as regras”. Como ¢ que os/as jogadores/as lidam com a quebra
das regras, e com os/as jogadores/as que costumam quebrar as regras no meio do jogo?

O conceituado historiador cita, entre aqueles/as que quebram as regras, dois tipos de
jogadores/as: o “desmancha prazeres” e o “desonesto”. Ele afirma que esses/as jogadores/as
lidam com a quebra de regras do jogo de maneiras diferentes. O/A desmancha prazeres é
aquele/a jogador/a que costuma, ao alterar ou quebrar a regra, terminar com o jogo. O jogo se
finda porque ele/ela, o/a jogador/a, desmancha o prazer do jogo. O/A desonesto/a € aquele/a
que quebra a regra para tentar vencer ou para tentar conseguir fazer algo do jogo do qual ele/ela
ndo estd conseguindo fazer. Esses dois tipos de jogadores/as provocam reac6es diferentes no
jogo. Nesse sentido, Huizinga (2000) discute a diferenca entre quebrar regra para tornar o jogo
mais interessante, para que o/a jogador/a consiga continuar jogando; e quebrar a regra para
acabar 0 jogo, mesmo que seja para o/a jogador/a vencer, mas nesse vencer esse/a jogador/a
finaliza o jogo.

O jogador que desrespeita ou ignora as regras € um "desmancha-prazeres". Este,
porém, difere do jogador desonesto, do batoteiro, ja que o ultimo finge jogar
seriamente 0 jogo e aparenta reconhecer o circulo méagico. E curioso notar como 0s
jogadores sdo muito mais indulgentes para com o batoteiro do que com o desmancha
prazeres; o que se deve ao fato de este Ultimo abalar o préprio mundo do jogo.
Retirando-se do jogo, denuncia o carater relativo e fragil desse mundo no qual,
temporariamente, se havia encerrado com os outros. Priva o jogo da ilusdo — palavra
cheia de sentido que significa literalmente "em jogo" (de inlusio, illudere ou inludere).

Torna-se, portanto, necessario expulsa-lo, pois ele ameaca a existéncia da comunidade
dos jogadores (HUIZINGA, 2000, p. 12).

Em sintese, a oposicao entre o/a desmancha prazeres e o/a desonesto/a, da-se no seguinte
sentido: o primeiro quer vencer, finalizar logo o jogo, quer dar conta do jogo e quer ser o/a
melhor. Ja o/a desonesto/a encontra outros caminhos para lidar com essa forma de vencer.

Huizinga (2000) nos leva a refletir, entdo, que o/a jogador/a ndo quebra a regra do jogo so6 para
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ganhar, mas também, as vezes, isso acontece para produzir novas experiéncias, para que 0 jogo
se estabeleca de outra forma ou, até mesmo, para que 0 jogo continue por mais tempo, ou seja,
se prolongue. Dessa forma, existem varios motivos pelos quais o/a jogador/a pode querer
quebrar as regras do jogo. Um deles pode ser a tentativa de potencializar o jogo, provocar a sua
continuidade ou, talvez, uma novidade que torne o jogo ainda mais interessante. Quebrar a regra
pode ser entendido ndo sé como uma questdo de vencer ou de conseguir jogar, mas também, de
tornar o jogo mais interessante para os/as jogadores/as.

Em suma, as regras do jogo sdao extremamente necessarias. O jogo somente é um espago
de criatividade por causa das regras, contudo, elas podem ser quebradas. O jogo ndo tem essa
rigidez na qual, se a regra for quebrada, o/a jogador/a vai ser abolido/a do jogo, apesar de alguns
jogos terem penalidades especificas para os/as jogadores/as que quebrarem as regras. 1sso
também faz parte da diverséo e do processo do jogo.

A Ultima caracteristica inclui o poder do jogo de contribuir para a formacdo de grupos.

Numa tentativa de resumir as caracteristicas formais do jogo, poderiamos considera-
lo uma atividade livre, conscientemente tomada como "ndo-séria" e exterior & vida
habitual, mas aoc mesmo tempo capaz de absorver o jogador de maneira intensa e total.
E uma atividade desligada de todo e qualquer interesse material, com a qual n&o se
pode obter qualquer lucro, praticada dentro de limites espaciais e temporais proprios,
segundo uma certa ordem e certas regras. Promove a formacdo de grupos sociais
com tendéncia a rodearem-se de segredo e a sublinharem sua diferenca em
relacdo ao resto do mundo por meio de disfarces ou outros meios semelhantes
(HUIZINGA, 2000, p. 13). (Grifo nosso)

O referido pesquisador afirma que a formacdo de grupo esta relacionada com o fato de
o/a jogador/a ter a sensacdo, durante o0 jogo, de que esta fazendo uma troca particular com o/a
outro/a jogador/a. Dessa forma, o/a jogador/a tem a sensacdo de intimidade com seu parceiro/a
de jogo, uma relacdo de cumplicidade. Depois que o jogo acaba, € como se o/a jogador/a
compartilhasse o segredo, algo que aconteceu entre ambos e que os/as outros/as jogadores/as
ndo fizeram parte disso. Essa sensacdo de segredo faz com que os/as jogadores/as se sintam
separadamente juntos, porque eles/as tém as suas vidas cotidianas separados/as, mas com a
sensacdo de que algo os conecta, de que partilham algo importante entre si. Isso traz uma
caracteristica importante do jogo que é o aprender a trabalhar no coletivo, o sentido de
comunidade. O jogo é, de fato, uma ferramenta muito importante quando falamos do seu uso
em outros ambientes, a exemplo da escola. O jogo é uma ferramenta potente, importante para
valorizar a relagdo de grupo e para estimular a sensacdo de grupo entre as pessoas que estdo

jogando.
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As comunidades de jogadores geralmente tendem a tornar-se permanentes, mesmo
depois de acabado o jogo. E claro que nem todos os jogos de bola de gude, ou de
bridge, levam a fundagdo de um clube. Mas a sensacdo de estar "separadamente
juntos”, numa situacdo excepcional, de partilhar algo importante, afastando-se do
resto do mundo e recusando as normas habituais, conserva sua magia para além da
duracdo de cada jogo (HUIZINGA, 2000, p. 13).

Uma das questdes que traz essa sensacdo de grupo tem a ver com a segunda
caracteristica que aborda o jogo como nao ser vida cotidiana. Como 0 jogo néo é vida cotidiana,
os/as jogadores/as precisam estabelecer uma nova logica, construir um novo mundo, no
momento do jogo, ou seja, um novo tempo e um novo espaco. Nessa construcdo de um novo
mundo, os/as jogadores/as acabam criando suas proprias regras ou estabelecendo as regras do
jogo. Todos/as que estédo ali vivenciando o jogo tém dominio sobre essas regras ou as conhecem.

O fato de o jogo criar esse novo espago e todos/as compartilharem dessas regras,
entenderem como elas surgiram, como elas estdo se desenvolvendo, faz com que os/as
jogadores/as se sintam mais unidos/as e dominem o que estdo fazendo. Nesse sentido, o/a
jogador/a precisa entender o que faz parte do jogo: Por que ele/a esta jogando? O que precisa
ser estabelecido nesse jogo? Essa é, entdo, a ultima caracteristica que Huizinga (2000) nos
apresenta: o jogo como possibilidade de formar grupos, criar comunidades e trazer a sensacao

prazerosa de conexdo com o outro.

6.2 0O JOGO NO ENSINO DE HISTORIA

A maioria das escolas publicas brasileiras ndo possuem infraestrutura adequada para seu
funcionamento. Essa caréncia de condi¢6es escolares acaba reverberando na sala de aula, visto
gue os/as docentes, na maioria das vezes, ndo possuem materiais adequados para sua pratica
pedagogica. Logo, acaba predominando o “ensino qualificado pejorativamente de
‘tradicional’”, onde a retorica acaba prevalecendo (COSTA, 2015, p. 22). Dessa forma, por ser
a Histdéria um componente curricular no qual ha predominancia da aula expositiva e em que 0s
conteddos trabalhados estdo distantes da realidade dos/as alunos/as, seu ensino leva parte dos
alunos/as a considerarem a aula de histéria monétona, repleta de datas, de acontecimentos e
nomes de personalidades historicas.

Nesse sentido, pensando na importancia da construcdo de aprendizagens significativas
em Histdria, Fermiano (2005, p. 1) diz que é urgente “repensar as aulas e estratégias de ensino
que se utilizam apenas de verbalismo e questionarios”. Por sua vez, Seffner (2018, p. 42) afirma
que a aprendizagem significativa em histdria precisa estar em sintonia com as vivéncias dos/as

alunos/as, ou seja, as ocorréncias do tempo presente sdo possibilidades de caminhos a serem
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trilhados para o que sera estudado sobre o passado®l. De tal modo, a variedade de fontes para o
ensino de historia amplia a capacidade de interesse e envolvimento dos/as alunos/as, além de

valorizar o trabalho do/a docente. Segundo o referido pesquisador,

0 ensino de historia sera sempre em grande medida exterior aos alunos, vai falar de
tempos e lugares distantes. Mas ele precisa, em varios outros momentos, ser
mobilizado para o estudo e compreensdo das redes sociais em que os alunos estéo
incluidos (SEFFNER, 2018, p. 27).

Aliado a isso, o crescente uso de celulares pelos/as alunos/as tem gerado conflito em
sala de aula porque estes ficam mexendo no aparelho durante a aula e o/a professor/a pede para
que guardem o referido dispositivo de comunicacdo. Em geral, o uso do celular em sala de aula
com fins pedagdgicos é pouco adotado.

No Estado de Pernambuco, a Lei n® 15.507, de 21 de maio de 2015 proibe a utilizacéo
de aparelhos celulares nas salas de aulas, bibliotecas e outros espacos de estudos das instituicoes
de ensino publicas e particulares'?. A excecio estd no uso pedagdgico, com autorizagio do
professor/a. Sobre isso, Costa (2019, p. 183) afirma que ¢ preciso “extirpar a cultura do “ndo
pode” nas escolas” para que as tecnologias possam ser utilizadas para além do social,
“investindo esfor¢cos em descobrir e (re)construir possiveis usos profissionais”. Ainda citaremos

Costa (2019) por ela problematizar os usos das tecnologias nas aulas de Historia:

O que falta para que se alcance um nivel maduro de uso da tecnologia digital no ensino
de Histéria? Por nivel maduro entendo uma forma critica que pode e deve, inclusive,
estar somada as préaticas ndo digitais que tantas vezes também enriquecem a
construcdo de saberes escolares. Ganhar-se-ia muito se as politicas de curriculo, as
politicas de formacdo docente e as politicas — sensiveis — de escuta dos discentes
remassem para o lado de construgéo dessa perspectiva critica de ndo substituicdo de

um meio pelo outro, mas de troca (Costa, 2019, p. 184).

E importante salientar que o livro didatico ainda é o principal instrumento de ensino
utilizado durante a aula. Sobre isso, Seffner (2018, p. 22) argumenta que a préatica do ensino de
historia precisa ir além do uso do livro didatico e estar em sintonia com as exigéncias do “tempo
presente”.

Esse contexto mostra o quanto tem sido necessario pensar em estratégias de ensino que
motivem e facam os/as alunos/as se interessarem pelo ensino de histéria. E o que também

defendem Antoni e Zalla (2018, p. 113), ao afirmarem que as atuais demandas escolares tém

1 Sobre isso, Seffner (2018, p. 32) afirma que é “importante orientar o aluno a verificar recorréncias, mudancas
e permanéncias dentro de cada situagdo estudada”.

12 Disponivel em: http:/legis.alepe.pe.gov.br/texto.aspx?id=4207
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levado professores/as a buscarem estratégias de “ensino adequadas as novas linguagens e
tecnologias”, com o intuito de “construir aprendizagens significativas a partir de situacdes de
interagao”.

Dessa forma, o jogo tem sido utilizado como recurso didatico-pedag6gico por ser
considerado um grande aliado no processo de construgdo do conhecimento. “Concorre para esta
eficacia o fato de criangas e adolescentes geralmente estarem familiarizados com variadas
modalidades de jogos e competi¢des no ambiente extra escolar” (ANDRADE, 2007, p. 93).

Ao definir o termo gamificacdo, Zanoni (2016) diz que tal método faz uso de
experiéncias de jogos em situacOes cotidianas de ndo jogo com o objetivo de engajar e motivar
pessoas na realizacdo de uma tarefa, de maneira prazerosa. E possivel verificar estratégias e
métodos de jogos na pratica docente quando recompensamos “com estrelinhas aquela crianga
que executa com correcdo uma determinada tarefa, ou ainda uma gradacédo de dificuldade em
um ditado ortografico” (p. 39).

O uso da gamificacdo como recurso pedagdgico possibilita a aprendizagem atraves do
“desafio, prazer e entretenimento, potencializa o desenvolvimento de habilidades cognitivas,
tais como planejamento, memoria e atengdo. As habilidades sociais também sdo desenvolvidas,
a saber: comunicacdo, assertividade, resolugdo de conflito etc” (ZANONI apud ALVES;
MINHO; DINIZ, 2014, p. 76-77).

E nesse contexto que tem se tornado cada vez mais frequente a inclusdo de jogos nos
planejamentos das aulas, no sentido de diversificar e potencializar a pratica do ensino de
Histéria (MEINERZ, 2018).

Nesse sentido, “o jogo, como pratica cultural”, estimula a integracdo social, cuja
ludicidade proporciona a construcao do conhecimento histérico (MEINERZ, 2018, p. 73).

Ou seja, a utilizacdo do jogo em sala de aula, além de despertar o interesse dos alunos pelo
conteldo abordado, pode leva-los/as “a busca de maiores informa¢bes sobre o periodo
historico” (COSTA; SANTOS; XAVIER, 2015, p. 119).

O jogo tem sido considerado e utilizado como estratégia pedagoOgica capaz de
proporcionar a aprendizagem histérica de maneira lidica e a0 mesmo tempo séria ao requerer
dos/as alunos/as “a destreza, a concentragao, a intuigdo, a cooperagio, estimular a competicao
criando a sensagdo de um espaco livre de regras ¢ de imposi¢gdes” (ANDRADE, 2007, p. 103).
Sendo “a aula de Historia um espago de integracdo e de experimentagao”, onde a diversidade
de saberes e fazeres é possivel, torna-se cada vez mais viavel o uso do jogo como recurso

favoravel ao processo de ensino-aprendizagem (MEINERZ, 2018, p. 74).
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Contudo, Fermiano (2005) e Meinerz (2018) alertam que a proposta do uso do jogo em
sala de aula ndo significa fazer desse instrumento didatico-pedagdgico o salvador do ensino de
Historia ou pretender que o jogo venha a substituir outras metodologias. Ao contrério, a
recomendacdo é fazer uso das potencialidades que o jogo oferece no sentido de ser mais um
instrumento de trabalho a ser utilizado com o objetivo de colaborar com o processo de ensino-
aprendizagem, ao dinamizar a aula de histéria, bem como ao motivar e facilitar o aprendizado
dos/as alunos/as.

Segundo Costa, Santos e Xavier (2015, p. 118), é importante frisar que, assim como 0s
demais recursos didatico-pedagdgicos, a utilizagdo do jogo em sala de aula requer “a
necessidade de problematizacdo, descontruindo e/ou aprofundando certos itens que, na primeira
vista, podem ser classificados como “problematicos” do ponto de vista historiografico”, uma
Vvez que nem sempre 0S jogos sdo construidos tendo o compromisso “com os sentidos de
verdade e de tempo que o discurso historiografico pressupde” (COSTA, SANTOS e XAVIER,
2015, p. 122). Muitos s&o desenvolvidos com base no enredo ficcional, visando tdo somente o
entretenimento.

E 0 que também argumenta Peixoto (2016) a respeito dos jogos digitais comerciais tendo

como referéncia a tematica historica. Segundo o referido professor-pesquisador,

nos jogos desenvolvidos com objetivo comercial, existem préaticas, mas empresariais,
que os conformam dentro desses limites. [...] Como uma empresa capitalista como
qualquer outra, tem por objetivo a geracéo de capital e lucro, nesse caso por meio do
desenvolvimento de jogos digitais. [...] Portanto, para uma empresa do porte da
Ubisoft, a prioridade no desenvolvimento do jogo é que ele seja um 6timo
entretenimento, mesmo que com o sacrificio de uma verossimilhanca historica no
roteiro, em caso de jogos baseados em tematicas historicas. Ou seja, a prioridade nessa
industria € com a jogabilidade. De nada adiantaria para ela, produzir um jogo com
grande realismo, fidelidade histdrica e consonancia com a historiografia atual, € o jogo
ser ruim e ndo vender (p. 39-40).

Dessa forma, o jogo como estratégia pedagogica para o ensino de Historia, alem de
promover a aprendizagem necessaria para a construcdo do conhecimento, tem diversas outras

possibilidades de uso:

Especificamente no ato educativo escolar, 0 jogo pode atender a distintos objetivos,
desde uma sondagem ou revisdo de conteldos formais e de saberes informais, até o
manuseio mais sofisticado de conceitos, a visualizagdo concreta de processos
complexos ou abstratos, e ainda o diagnostico avaliativo do conhecimento dos alunos.
Podemos propor o jogo na sua experimentacdo individual ou grupal (MEINERZ,
2018, p. 78).
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Nesse ambito, desenvolvemos um jogo educacional digital*® por ter ampla aceitagio
entre os/as adolescentes, visto que a grande maioria faz uso do celular e/ou computador e tem
acesso a internet. Salientamos que o jogo foi desenvolvido em formato de aplicativo, cujo
download podera ser realizado gratuitamente por qualquer professor/a ou estudante do Brasil,
no Google Play Store, para uso no celular ou entdo poderd ser realizado download no
computador. Concordamos com Lopes (2016, p. 143), quando afirma que “antes do jogador
aprender com o jogo, ele aprende sobre 0 jogo”, nesse sentido, iremos descrever os elementos
e a mecénica do jogo para que sua implementacéo seja efetivada da melhor maneira possivel.

Ao abordarmos o reino do Congo no nosso jogo digital tivemos como objetivo dialogar
com a perspectiva decolonial, referencial tedrico desta pesquisa. Isso porque o curriculo
eurocentrado que predomina nas escolas, pouco dialoga com a Histdria da Africa, como prevé
a Lei 10.639/2003. Dessa forma, concordamos com Costa, Santos e Xavier (2015, p. 121)
quando afirmam que “a critica a monocultura do tempo linear no ensino de Historia pode
possibilitar a emergéncia de outras historias possiveis — poderiam 0s games contribuir nessa
emergéncia?”.

Por acreditarmos que sim, desenvolvemos um jogo educacional digital chamado Arokin:
Desvendando Reinos. Conforme adiantamos, esse jogo aborda a historia do reino do Congo.
Nossa ideia foi produzir um jogo que possa servir como “um incremento positivo nas relacdes
étnico-raciais nas escolas ¢ para além delas” (GROSSIO; MACHADO; MOCELIN, 2020, p.
3049).

Nesse sentido, a proposta de criacdo do jogo digital surgiu com o objetivo de contribuir
com a valorizacdo da identidade negra, bem como promover a diversidade étnico-racial de
maneira que os/as alunos/as negros/as possam se sentir representados/as e instigados a
ampliarem seus conhecimentos sobre a ancestralidade negra através da Historia da Africa
(GROSSIO; MACHADO; MOCELIN, 2020). Com esse intento, procuramos dar visibilidade a
importancia feminina ao longo da Histdria colocando como protagonista da trama uma mulher
negra, a profetisa Kimpa Vita, considerada a mde da unidade africana por ter liderado a

unificacdo do reino congolés.

13 “Estima-se, segundo pesquisas feitas até 2013 pelo IBGE, que existem no Brasil mais de 115 milhdes de
usudrios de telefone celular, dos quais cerca de 53 milh&es de criancas menores de 10 anos. Segundo essa mesma
pesquisa, os celulares s&o os principais meios de acesso a internet no pais” (LOPES, 2016, p. 126).
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Dessa forma, desenvolvemos junto a startup de tecnologia Cordel**, embarcada®® no
Porto Digital, e fundada por jovens egressos do ensino médio de escola publica, um jogo
direcionado para alunos/as do 7° ano, anos finais do ensino fundamental. O game discute e
dialoga com a historia da Africa, mais precisamente com o reino do Congo, conforme
anunciado, na perspectiva de utilizar a representatividade para enfrentar o racismo dentro da
escola ou fora dela.

O jogo se passa em um museu, cuja estética foi inspirada no museu da Abolicdo®. A
missdo dos/as estudantes € resolver os quebra-cabecas distribuidos em formato de tarefas pelo
cenario, com a finalidade de realizar a manutencao do espaco cultural, que esteve esquecido, a
fim de desvendar a personagem escondida ao final da fase. Para isso, os/as jogadores terdo a
ajuda do personagem Arokin, que na cultura africana é um narrador de crénicas do povo. No
jogo ele estara desempenhando o papel de contador das historias relacionadas as culturas dos
reinos africanos, que sdo representados por artefatos espalhados pelo cenario. O reino escolhido
para esta etapa foi o reino do Congo. O enredo do jogo apresenta aspectos da historia, cultura
e costumes do reino mencionado.

A intencdo dessa proposta didatica é que o jogo Arokin: Desvendando Reinos seja
disseminado e utilizado como ferramenta pedagdgica engajante e que esteja na realidade do/a

estudante a fim de promover aprendizados tangenciais®’.

6.3 APONTAMENTOS SOBRE O REINO DO CONGO: SUBSIDIOS A PRATICA
DOCENTE

O relativo desconhecimento sobre a histdria e a cultura africanas € um dos problemas a
ser superado pela historiografia brasileira a respeito da escraviddo, visto que as pesquisas
consideram os africanos apenas na condicdo de escravos (SOUZA; VAINFAS, 1998). Sobre

isso Stéphanie Correia (2012) afirma que a maioria das pesquisas procuram compreender 0

14 https://somoscordel.com.br/

15 Embarcar no Porto Digital significa comecar a fazer parte da rede do parque tecnoldgico, ou seja, empresas
instaladas na é&rea de tecnologia da informagdo ou economia criativa do Porto Digital. Fonte:
https://www.portodigital.org/empresas/embarque-no-porto-digital/como-embarcar

16 |_ocalizado no bairro da Madalena, area central da cidade do Recife/PE, o Museu da Abolicdo tem como misséo
institucional preservar, pesquisar, divulgar, valorizar e difundir a memoria, os valores histdricos, artisticos e
culturais, o patriménio material e imaterial dos afro-descendentes, por meio de estimulo a reflexdo e ao pensamento
critico, sobretudo quanto ao tema abolicdo, contribuindo para o fortalecimento da identidade e cidadania do povo
brasileiro. Disponivel em: https://museudaabolicao.museus.gov.br/museu-da-abolicao/Acesso em: 28/09/2021.
17«0 aprendizado tangencial ¢ um método de aprendizado que visa engajar o usuario em um determinado contexto
de forma que Ihe seja gratificante e estimule-0 a procurar recursos externos aos utilizados para o engajamento, de
forma a ampliar seu conhecimento no assunto apresentado” (LORENZATTI; CHEROBIN, 2018, p. 71).



https://somoscordel.com.br/
https://www.portodigital.org/empresas/embarque-no-porto-digital/como-embarcar
https://museudaabolicao.museus.gov.br/museu-da-abolicao/
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entrelacamento das historias europeias e africanas enfatizando principalmente o tréfico de

escravos.

Quando o objeto em questdo ¢ a historia da Africa muitos pesquisadores se dedicam
a compreender os nimeros, 0 impacto, as causas ou as implicagbes do trafico de
escravos do continente africano para outros continentes como Europa e América.
Alguns buscam avaliar os efeitos no periodo do trafico, outros buscam compreender
os resultados daquele movimento em longo prazo, sobretudo no que diz respeito a
situacio da Africa no cenério econdémico mundial nos séculos X1X e XX. E claro que
a importacéo de milhares de homens e mulheres do continente ao longo de séculos é
um fator de suma importancia para que se compreendam os interesses em voga do
periodo moderno. Afinal, aliado a outros interesses comerciais e politicos, a busca por
méo de obra foi um elemento que motivou a ida de milhares de europeus (e
mugulmanos) ao continente africano (CORREIA, 2012, p. 16).

Contudo, Marina Souza e Ronaldo Vainfas (1998) admitem que esse cenario tem sido
alterado através dos trabalhos de pesquisadores a exemplo de Jodo José Reis, sobre a Revolta
dos Malés na Bahia®, Manolo Florentino, sobre o Trafico no Atlantico® e Robert Slenes, sobre
a heranga banto no sudeste do Brasil?®. Ja Stéphanie Correia (2012) leva em consideracgdo a
legislacdo antirracista®* brasileira por ter estimulado os estudos sobre a historia da Africa e da
diaspora africana.

O processo de descolonizacio na Africa, no século XIX, levou muitos estudiosos a
considerarem a dominag&o europeia como a causadora do subdesenvolvimento na Africa, ou
seja, a Europa como responsavel pelas mazelas que recaem sobre os paises africanos. Ao
mesmo tempo, colocam os paises africanos na condigédo de passivos diante da furia ambiciosa
dos colonizadores. No entanto, em seu trabalho sobre o Reino do Congo, Stéphanie Correia
(2012) diz que os contatos estabelecidos entre europeus e congoleses, principalmente no que se
refere aos aspectos politico e religioso, ndo se deu por acaso.

Dessa forma, a referida pesquisadora buscou descrever os africanos, ou melhor,
enxergar “os africanos em sua agéncia, em Seus interesses, ndo simplesmente como sofredores
passivos de um destino e de uma historia que lhes foi imposta de fora e que jamais lhes

pertenceu” (p. 26). Os africanos séo representados ndo na condicdo de subalternidade, mas sim

18 Jodo Reis. Rebelido escrava no Brasil: a histéria do levante dos malés (1835). Sdo Paulo, Brasiliense, 1986, 293
Pp.

19 Manolo G. Florentino. Em costas negras: uma historia do trafico atlantico de escravos entre a Africa e o Rio de
Janeiro (sécs. XVIII-X1X). Rio de Janeiro, Arquivo Nacional, 1995, 300 pp.

20 Robert Slenes. “Malungu, Ngoma vem: Africa coberta e descoberta no Brasil”. Revista USP, vol.12, Sao Paulo,
1991-92, pp.48-67.

21 Representada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o

Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, conjunto formado pelos textos da Lei n° 10.639/03,

Resolugdo CNE/CP n° 01/2004, Parecer CNE/CP n° 03/2004, e da Lei n° 11.645/08 (BRASIL, 2013, p. 19).
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como agentes construtores de sua propria historia, de suas vidas, de seus destinos. Os
congoleses, do século XVII, sdo vistos como estrategistas, assim como também foram os

europeus.

Os africanos n3o foram vitimas passivas de “estrangeiros” brancos que lhes
exploraram, sangrando o continente de suas potencialidades de crescimento futuro. A
sociedade congolesa do século XVII [...] também era fundada em hierarquias que
legitimavam e garantiam a exploracdo de um grupo por outro. A escraviddo nas
sociedades africanas foi uma das grandes instituicdes que corroboram tal ponto de
vista. Quando nos debrugamos sobre as relacfes travadas entre europeus e africanos,
[...] tal perspectiva se torna ainda mais forte (CORREIA, 2012, p. 27).

Correia (2012) relata a dificuldade que o estudo sobre o Congo impGe devido as
terminologias, consideradas eurocéntricas, utilizadas pela historiografia para descrever a

(13 32

historia dos congoleses. E comum termos como ‘“reino”, “rei”, “conde”, “marqués”,

29 ¢

“condados”, “provincias” estarem relacionados a regido, ao soberano e a nobreza do Congo.

Tais defini¢des foram dadas pelos portugueses que pela primeira vez entraram em
contato com os congoleses no final do século XIV. Para conseguir compreender
aquela sociedade, 0s europeus tentaram compara-la e classifica-la dentro de cddigos
que ja lhes fossem conhecidos, passando a nomear e titular autoridades congolesas de
acordo com o0 que seriam seus correspondentes na sociedade portuguesa. Tais
associacOes foram feitas pelos europeus em muitos campos da vida e da sociedade
congolesa com a qual entraram em contato. Esses conceitos, no entanto, causam ainda
hoje discussGes acaloradas entre os estudiosos em congressos e eventos sobre a
histéria africana que merecem ser consideradas (CORREIA, 2012, p. 27).

Essa polémica em relacdo aos termos europeus se deve a ideia de “violagdo da realidade
historica africana — um eurocentrismo” (p. 31). No entanto, segundo Correia (2012, p. 30), “os
africanos souberam lidar com os codigos e com os simbolos europeus quando lhes era
interessante e de acordo com a conveniéncia de cada momento”.

O reino do Congo esté localizado na regido que atualmente se convencionou chamar de
Africa Centro-Ocidental (que engloba as atuais regides da Republica Centro-
Africana, Republica do Congo, Republica Democréatica do Congo e Angola). De acordo com
Souza e Vainfas (1998, p. 1), “a regido do Congo-Angola foi daquelas que mais forneceu
africanos para o Brasil, especialmente para o sudeste, posicdo assumida no seculo XVII e

consolidada na virada do século XVIII para o XIX”.
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Figura 2 — Mapa do Reino do Congo e Angola

Source gallica.bnf.fr / Bibliothgque nationale de France

Blaeu, Joan (1596-1673). Regna Congo et Angola. Disponivel em: https://gallica.bnf.fr/ Acesso: 03/10/2021.

O reino do Congo tem origem entre os anos de 1300 e 1400, através das conquistas
territoriais implementadas por Nimi Lukeni, considerado o pai do Reino do Congo, que teve
seu legado de expansdo seguido por seu filho e sucessor Lukeni lua Nimi. Esse rei, por sua vez,
“estendeu seu poder sobre algumas organizagdes politicas ao norte do rio Congo, anexando
Vugu, Ngoyo e Kakongo. Durante a ascensao do reino do Congo, essas conquistas passaram a
reconhecer a autoridade central do rei sem, contudo, perder sua autonomia administrativa”
(CORREIA, 2012, p. 40).

Por volta do final do século X1V, os dominios de Lukeni lua Nimi foram expandidos até
a regido de Mbanza Congo, tornando-se a capital do reino chamado de Kongo (ou Congo). O
reino do Congo era formado por povos bantos, que tinham em comum a origem, linguas
semelhantes, religides e maneiras de se organizar parecidas (SOUZA, 2008).

Conforme Stéphanie Correia (2012, p. 40), dentre os povos que possuem em comum “o

tronco linguistico banto estdo os bakongo (do Congo) e os ambundo (de Angola) falantes de

Kikongo e o Kimbundo, respectivamente”.


https://gallica.bnf.fr/

123

O processo de expansdo levou a conquista, integracdo ou anexacao de novos dominios
as provincias do reino. Nsundi, Mpemba, Nsoyo (ou Soyo, como aparece nos mapas ou Sonho,
como aparece na maioria das fontes europeias), Mbamba e Mpangu, séo exemplos de novos
dominios que eram governados por membros da familia real ou da nobreza local que assumiam
os cargos de chefia hé geragdes e que, enraizada no local, mantinham e fortaleciam o controle
politico. Essas regides se tornaram centrais e, a partir delas, areas menores eram administradas.

Quando Diogo Céo chegou a foz do rio Zaire em 1483 o Congo era um reino forte e
estruturado, cuja chefia méxima cabia ao mani Congo. O reino era composto por seis
provincias. Dentre elas, Mbata era considerada a provincia mais importante de todas pois
formava, desde a origem do reino, aliangca com as linhagens fundadoras.

A regido proxima ao rio Zaire, antes da formagdo do reino, era dividida entre duas
grandes regides formadas pela capital Mbanza Congo e pelo campo. Ali, relata Vansina (2010,
p. 652), “coexistiam trés camadas sociais bem definidas. A nobreza, os aldedos e os escravos
diferenciavam-se por seu estatuto legal, suas atividades e seu estilo de vida”. A lingua também
era um marco de diferenciacdo, uma vez que possuia vocabulos que distinguiam a vida e 0s
costumes daqueles que viviam nas aldeias e nos campos.

Havia duas formas de organizacdo social e de estrutura residencial concorrentes: a
primeira, o kanda, baseado na filiacdo e no parentesco, e a segunda, baseada na residéncia. As
aldeias, onde o nimero de habitantes era pequeno, baseavam-se no parentesco e as cidades
(mbanza) se distinguiam das aldeias pelo nimero maior e pela origem mais diversificada de
seus habitantes (refugiados, comerciantes, notaveis e seus descendentes). A morfologia e
atividades das cidades, no entanto, eram muito parecidas com as das aldeias, com a
predominancia das atividades rurais e de casas intercaladas aos campos.

Essa divisdo entre cidades e aldeias, as mbanza e as lubata, era uma das formas mais
importantes de construcdo da relacdo entre as pessoas e as instituicbes, que determinava as
escolhas a serem feitas e as divisdes sociais estabelecidas — como as classes, ocupacdes, grupos
de moradia ou parentesco. “A nobreza constituia a ossatura do reino, e a cidade a corrente de

transmissao” (p. 652), diz o pesquisador Vansina.

Os nobres viviam nas cidades, exceto quando deviam ocupar cargos de comando nas
provincias. A alta nobreza compunha-se dos parentes do rei ou de um de seus
predecessores. Constituia - se em casas bilaterais ligadas entre elas por aliancas
matrimoniais e pelo fato de alguns individuos pertencerem simultaneamente a vérias
casas. Frente as aldeias a nobreza formava um bloco. A matrilinearidade determinava
0 acesso as terras (VANSINA, 2010, p. 652).
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Devido a essa estrutura, a nobreza caracterizava-se como um dos elementos mais
importantes para a coesao social, principalmente nas cidades. Como forma de construir uma
rede de lealdades no governo das demais regides, 0 rei nomeava parentes proxXimos para 0S
cargos mais importantes das provincias (exceto em Mbamba e no Sonho), mas isso ndo garantia
que as relacbes fossem sempre amigaveis. Segundo as tradicdes mais antigas, a populacdo das
cidades teria se originado de estrangeiros que dominaram as populacées locais, 0s camponeses,
e se tornaram a elite do reino. Apesar dessa dominacao, ambos 0s mundos tinham suas proprias
estruturas, ldgicas, divisfes internas e formas de producdo e distribuicdo das riquezas. De

acordo com Souza e Vainfas,

a unidade do reino era mantida a partir do controle exercido pelo mani Congo, cercado
por linhagens nobres que teciam aliancgas principalmente por meio do casamento, mas
era também fortalecida pelas relaces comerciais e politicas entre as diversas regides.
O centro de poder localizava-se na capital, Mbanza Congo, de onde o rei administrava
a confederacdo juntamente com um grupo de nobres que formavam o conselho real,
composto por 12 membros, divididos em grupos com diferentes atribuicdes:
secretarios reais, coletores de impostos, oficiais militares, juizes e empregados
pessoais. A centralizacdo politico-administrativa, ao mesmo tempo que conferia
estabilidade ao sistema, ensejava intensas e frequentes disputas pelo poder (SOUZA,

VAINFAS, 1998, p. 2).

Sé@o Salvador, foi o nome atribuido a Mbanza Congo ap0s a conversdo dos reis
congoleses ao cristianismo em 1491. Desde antes do contato com 0s portugueses, até meados
do século XVII, a capital foi um ima que unia as diferentes linhagens nobres, e a base da solidez
do Congo, pois mesmo quando eram travadas lutas sucessdrias entre as chefias, tudo se resolvia
em funcdo da centralizacdo politica em S8o Salvador, antiga Mbanza Congo. As diferentes
linhagens sempre preferiam aderir ao grupo que no momento dominasse a politica da capital, a
tentar a separacao.

O reino do Congo era muito povoado. No entanto, é possivel apenas fazer estimativas
da quantidade de habitantes. Os calculos variam entre meio milhdo a 8 milhGes de pessoas,
embora a maioria dos especialistas estimem em torno de 2 milhdes de habitantes. As aldeias
constituiam a maior parte da geografia e da demografia do Congo, com aproximadamente % da
populacdo vivendo nelas — cada lubata possuindo entre 150 e 300 pessoas. Nessas aldeias a
producdo se dava através do trabalho familiar e o excedente era transferido para os senhores
locais ou seus aliados, constituindo a unidade produtiva mais importante do reino. Enquanto,
nas cidades, a producdo, em sua maioria, era realizada por escravos que trabalhavam nas terras
dos nobres.

Enquanto a produtividade advinda do trabalho dos camponeses era limitada pelas

formas rudimentares de producéo e pela populagéo reduzida, a riqueza gerada pelos trabalhos
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dos escravos foi favorecida pela maior concentragéo populacional em relagéo ao campo. Fatores
esses que “transformaram cidades como Mbanza Congo e Sonho em importantes centros
politicos e econdmicos com altos niveis de luxo” (CORREIA, 2012, p. 42).

Os europeus consideravam as aldeias pobres, mesmo as mais abastadas. No entanto, as
casas tinham o suficiente para conceder protecgéo e abrigo. A populacao, principalmente os mais

pobres, tinha uma alimentacéo rica em nutrientes.

Além disso, os padrées de mortalidade e a expectativa de vida ndo eram muito
diferentes das europeias no mesmo periodo. O que faltava nessas regifes era um
excedente visivel, pois sua producdo era consumida imediatamente, sem que se
pensasse no futuro ou em atividades comerciais possiveis. Os congoleses produziam,
pensavam e usavam de acordo com sua propria légica e imputar-lhes a necessidade
de calculo e lucro seria um grande anacronismo (CORREIA, 2012, p. 42-43).

6.3.1 Geografia do reino do Congo

A geografia, a fauna e a flora sdo fatores primordiais para a organizacdo e para o
estabelecimento de populagdes nos territorios. Esses elementos sdo essenciais para se
compreender as limitacGes e possibilidades postas as comunidades que se instalaram no Congo.
Na regido centro-ocidental africana onde estava localizada o reino do Congo no século XVIlI,
sobressaiam-se trés areas das quais duas constituiram o nucleo do reino: a zona central, junto
ao rio NKisi, feita de planaltos, abrigava as regiées Nsundi, Mpangu, Mbata — que se destacaram
no reino e que possuiam maiores densidades populacionais devido as temperaturas pouco
elevadas dos planaltos, a sua abundante irrigacao e a producao de tecidos de rafia (CORREIA,
2012).

Na regido da zona costeira (onde estavam localizadas as provincias de Sonho e
Mbamba), a pluviosidade era insuficiente e irregular. A concentracdo da populacdo era rara,
limitada aos vales e as alturas marginais do estuario do Congo/Zaire. Porém, essa regido tinha
uma importante producédo de duas mercadorias bastante procuradas: o sal marinho e as conchas
— nzimbue sogo. Havia também uma zona de planaltos elevados a leste do NKisi, que era pouco
povoada devido a pobreza de seus solos.

A regido das montanhas era estratégica por ser importante para a soberania politica,
assim como para as atividades militares do reino. Essa regido servia como barreiras militares.
Nos vales estreitos e isolados pelas montanhas se desenvolveram as provincias mais
independentes Nkusu, Wandu, Wembo e Ndembu. Muitas areas montanhosas também serviam
de reflgio para reis, rebeldes ou camponeses que desejavam se proteger de algum perigo. A

terra se elevava do interior para a regido costeira fazendo com que as colinas dominassem o
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terreno das regides centrais, sendo a colina mais alta escolhida para sediar a capital, S&o
Salvador.

As regides centrais concentravam maior densidade populacional do que a regido
costeira. Ao redor de S&o Salvador as chuvas abundantes e o terreno plano permitiam o
desenvolvimento da agricultura — um dos motivos que fez a regido ser o centro social e
geografico do reino do Congo, chegando a ter em torno de 60 mil habitantes, no século XVII.

O clima, divido em seis estacOes, definia os periodos de chuvas e secas que interferiam
na producdo agricola.

A primeira estacdo era 0 Mpanza, periodo de chuvas que ia de setembro a novembro,
quando a primeira safra era plantada. Em seguida, vinha a Nsatu, periodo de chuvas
mais pesadas que garantiam a germinagao das sementes. De janeiro a mar¢o, quando
as chuvas cessavam, no Ekundi, era feita a colheita e as chuvas recomegavam no
Kintumbu, periodo que durava até o fim de abril. Em seguida, a estagdo chamada
Kibisu marcava o fim das chuvas e o inicio do préximo periodo de chuvas fortes e
plantacBes. Os cinco meses restantes do ano, de maio a setembro, formavam uma
estacdo longa, fria e faminta estacdo chamada Kimbangala. Os ritmos da vida social
estavam intimamente ligados ao ritmo das estagBes: durante as chuvas as pessoas se

dedicavam mais ao trabalho da terra enquanto o periodo de secas era mais agitado por
comércio, viagens e guerras (CORREIA, 2012, p. 45).

Mesmo as chuvas sendo primordiais para a manutencdo da vida, quando elas eram
abundantes as dificuldades eram imensas, visto que construcdes eram destruidas, viajar era uma
verdadeira saga porque as pogas d’agua eram vetores de mosquitos causadores de doengas. No
entanto, o periodo de seca também causava muitos prejuizos, a fome, que instigava as tensdes

sociais, era um dos exemplos dos danos provocados pela seca.

Mbamba, no sudoeste, era a provincia mais seca enquanto Nsundi, a nordeste, era a
mais chuvosa. Mas mesmo no Sonho, regido ao norte que era mais bem provida de
chuvas, as secas causavam preocupacdes e, entre 1640 e 1720, houve pelo menos uma
grande seca a cada década que podia aumentar a mortalidade e até destruir a colheita
inteira do ano (CORREIA, 2012, p. 45).

6.3.2 Economia e sociedade congolesa

A despeito dos constantes problemas de secas ou chuvas fortes demais, a regido como
um todo parecia, no entanto, bastante rica, com producao de bens agricolas e criacdo de animais.
Sua economia havia alcancado um grau importante de diversificacdo e de trocas, e 0 comeércio,
local e regional, também era ativo, dando origem a uma rede de mercados bastante integrados
economicamente e que utilizavam as conchas nzimbu ou os tecidos como unidade monetaria.

Essa economia diversificada era baseada na agricultura e o trabalho era essencialmente
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feminino e assentado em técnicas muito rudimentares, o que causava frequentes crises de
subsisténcia devidas as secas e pragas de gafanhotos.

Homens e mulheres tinham partes complementares na producdo familiar béasica e casar
era uma forma de conseguir a parte que faltava nessa producdo diaria. Os casamentos eram
também formas importantes de organizacao e divisdo do trabalho e de construcao de lacos entre
duas “casas” ou familias. Para que 0 casamento acontecesse era necessario o pagamento de um
dote a familia da mulher, segundo Souza (2008, p. 32), “como se assim estivesse comprando
daquele grupo a capacidade de trabalho e de reproducao de um de seus membros”. Dado que a
poligamia era uma pratica recorrente, casar com varias mulheres era sinbnimo de poder e
prestigio, “permitindo ao homem um mais alto padrao de vida” (CORREIA, 2012, p. 46).

A poligamia era a forma de matriménio consentida no Congo, 0 que muito desagradava
0s padres europeus. Vansina (2010, p. 653) afirma que “os reis, por serem grandes poligamos,
tinham varios filhos, e sua casa alcangava rapidamente grandes propor¢des. Apos vinte e cinco
anos de reinado, Afonso ja tinha 300 netos e bisnetos, e certamente 0 mesmo nimero de
sobrinhos em primeiro e segundo graus”. Os missionarios pediram, argumentaram e
intimidaram, mas ndo conseguiram acabar com essa pratica, considerada “uma das solidas bases
da sociedade congolesa” (CORREIA, 2012, p. 46).

Outra tradicdo que também incomodava os missionarios catdlicos era o fato de que,
antes do casamento, homem e mulher passavam um tempo morando juntos “a fim de verificar
a afinidade entre eles” (CORREIA, 2012, p. 46). Apesar de diversas investidas, os padres
europeus ndo conseguiram alterar esse costume da sociedade congolesa, que era imprescindivel
para a construcao e manutencdo de lagos e aliangcas que amparavam o poder.

Estabelecer lacos com diversas familias, ou pelo menos com familias consideradas
estratégicas, era uma das formas de a nobreza conseguir manter ou aumentar seu poder e

influéncia.

6.3.3 A realeza do Congo

O reino do Congo se formou, no inicio do século XV, a partir da unido matrimonial e
de aliancas entre a elite tradicional com a elite nova, descendente dos grupos de estrangeiros
que vieram do Noroeste, do outro lado do rio.

A escolha do monarca era feita através de elei¢éo pela elite do reino e dependia do jogo
de forcas politicas correntes no momento da morte de um rei. Muitas das insignias de poder

usadas antes da cristianiza¢do do reino continuaram ap0s 0 encontro com 0S portugueses:
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pulseiras e colares de ferro, trono de marfim e madeira, espanta moscas de rabo de animal nobre,
um tambor sagrado e um cetro. O poder do rei era representado através de trés formas: a “canda,
baseada nos ancestrais; as organizagdes em torno do solo, cujo chefe era o quitome (iniciado)
ou zimba (zumba, calunga), que quer dizer “senhor da terra” e conhecedor do oficio de ferreiro;

e 0 poder originario dos espiritos celestes” (MATTQOS, 2009, p. 52).

A legitimidade do rei ndo era baseada em uma Unica fonte, mas na legitimidade dos
espiritos e dos cultos mbumba, cuja evocagdo se destinava ao bem do reino, na
legitimidade dos nkadimpemba, que Ihe davam protecdo e asseguravam poder de
destruicdo neste mundo, e, por fim, na legitimidade do culto aos chefes antigos. Mas
seus poderes e decisdes eram limitados por trés mecanismos principais: um “conselho
real” (no qual as mulheres ligadas ao rei tinham grande importancia), a corte e, por
fim, os chefes e personalidades que tinham alguma relacdo com o rei (CORREIA,
2012, p. 57).

A administracdo e a harmonia do reino eram exercidas pelo mani Congo juntamente
com seus conselheiros. As aliancas eram formadas principalmente através do casamento ou,
entdo, das relagdes comerciais e politicas entre as regides.

A figura do mani Congo era sagrada. Dessa forma, ele também era responsavel por
manter boas relagdes com os espiritos e os ancestrais. A religido fundamentava a organizacao
social congolesa. As crencas religiosas possuiam como base a ideia de que 0 mundo estava
dividido em duas partes contrérias, porem solidarias. De acordo com esse sistema religioso, ao
outro mundo era reconhecida a capacidade de interferir no mundo dos vivos, estando sempre
em contato com estes, ligados a suas vidas cotidianas, protegendo-os. Os vivos deviam prestar
homenagens aos mortos que os protegiam, criando, assim, um elo que implicava obrigacdes
matuas.

Uma das caracteristicas fundamentais da cosmologia africana era a crenca de que as
estruturas seculares estavam intimamente ligadas a ideias religiosas. A cosmologia religiosa
tinha a funcdo de ajudar a explicar e controlar o mundo politico e social, ditar os
comportamentos e préaticas, além de explicar as enfermidades e bem-aventurancas do mundo a
volta.

No mundo dos vivos, o bem-estar fisico era relacionado a forca e a protecdo da alma, e
0 contréario era considerado simbolo de fracasso espiritual e social. A alma e os sonhos eram
bastante ligados, uma vez que o enfraguecimento da alma era relacionado ao roubo dela por
parte de feiticeiros enquanto o sujeito dormia. Os curandeiros e adivinhos eram figuras centrais,
pois estabeleciam o contato com os antepassados e eram capazes de determinar a origem dos
males que atingiam as pessoas, causando doengas. Esses curandeiros se encarregavam de

produzir remédios para o alivio dos sofrimentos.
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Os curandeiros produziam objetos para proteger quem os utilizassem, como pequenas
bolsas contendo diversos tipos de substancias do mundo natural ou substancias que podiam
conter algum espirito. Essas bolsas eram vendidas com a garantia de prote¢do a casa, a familia,
as plantacoes e a fertilidade contra as for¢as malévolas, dentre outras coisas.

Ainda sobre o aspecto religioso, de acordo com Souza e Vainfas (1998, p. 2), hd muitos
estudos etnoldgico e antropoldgico sobre a influéncia das religiosidades banto na cultura afro-
brasileira. Contudo, a histéria do Congo possui aspectos ndo muito conhecidos pelos
historiadores brasileiros, a saber: o “processo de catolizagdo, a partir de finais do século XV, e
ao “aportuguesamento” de suas instituicdes sociais € de governo, a partir de inicios do século
XVI”, implementadas a partir do contato com os portugueses. Sobre esses processos, 0S
referidos autores afirmam que ndo houve “o aniquilamento das tradigdes bakongo ali vigentes”.
Ao contrario, os congoleses souberam tirar proveito da situacdo, ou seja, “a constituicdo da
monarguia congolesa em moldes lusitanos, réplica da portuguesa, e as complexas relagdes entre
esta e 0 Estado portugués, o que, sem davida, tem a ver com os interesses do trafico atlantico”,

ndo significou o apagamento das tradi¢des bakongo, sendo o Brasil uma extensdo desse legado.

[...] a famosa “festa de coroagdo de Reis Congo”, difundida no Brasil ao longo do
século XIX, é a ponta do iceberg de uma histéria que s6 se pode esclarecer com o
deslocamento no espaco e no tempo. Deslocamento rumo & Africa, ao antigo reino do
manicongo, e retorno ao século XV, século da conversdao do primeiro soberano
congolés ao catolicismo (SOUZA; VAINFAS. 1998, p. 2).

6.3.4 O reino cristao do Congo

Em 1483, o rei de Portugal D. Jodo Il enviou 0 navegador Diogo Cdo em mais uma
expedicdo maritima que desembocou no estuario do rio Zaire. Interessado em estabelecer
contatos pacificos e acompanhados de intérpretes de linguas africanas, os enviados do rei
portugués tomaram conhecimento da cidade real no interior do continente e para la enviaram
emissarios. Como estes demorassem a voltar, retidos na corte congolesa pela curiosidade que
despertou 0 que contavam, 0s navios portugueses, recusando-se a esperar, zarparam sem eles,
levando alguns congoleses como reféns. Em Portugal esses congoleses foram tratados como
amigos, se converteram ao catolicismo, aprenderam a lingua portuguesa e 0s habitos europeus.
Conforme o prometido, nova expedicdo trouxe de volta os congoleses capturados — dentre 0s
relatos sobre o que viram em Portugal, contaram “as técnicas e armas de guerra que poderiam
fazer do Congo o reino mais poderoso daquela regiao” (MATTOS, 2009, p. 83) —, juntamente

com uma embaixada e presentes para 0 mani Congo, retorno bastante comemorado.
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Em retribuicdo e interessado em receber a doutrina cat6lica, o0 mani Congo enviou, em
1489, uma embaixada ao rei lusitano, que recebeu presentes luxuosos como tecidos de réfia,
objetos de marfim e dentes de elefante “formalizando seu desejo de se converter ao cristianismo
e pedindo o envio de clérigos, assim como de artesdos, mestres de pedraria e carpintaria,
trabalhadores da terra, burros e pastores” (CORREIA, 2012, p. 73). Junto com as peticdes, 0
mani Congo externou seu interesse em igualar os dois reinos nos habitos e no modo de viver,
“solicitando que alguns jovens, enviados com a embaixada, fossem instruidos na fala, escrita e
leitura latinas, além dos mandamentos da fé catdlica” (SOUZA; VAINFAS, 1998, p. 4).

Em 1491, a coroa portuguesa mandou uma nova expedi¢do ao Congo, que “chegou a
foz do rio Zaire, chamado de rio do Padrdo por la ter sido colocado um padréo indicador de que
o rei de Portugal havia sido o descobridor daquelas terras, em nome do seu reino e de Cristo”
(SOUZA; VAINFAS, 1998, p. 4). A provincia de Nsoyo era governada por um irmao da mae
do rei do Congo, o mais respeitado dentre os chefes provinciais. O chefe local recebeu os

portugueses e mandou que todos viessem recepcionar os enviados do rei de Portugal.

Aos olhos dos congoleses, o rei portugués passava a ser assimilado a Zambem-
apongo, divindade suprema dos povos banto, senhor que reinava no mundo dos
mortos, pois a festa era também para Jodo da Silva, congolés batizado e embaixador
do rei do Congo morto na viagem. Senhor do Mundo, porque senhor dos mortos, o
Zambem-apongo dos congoleses foi entendido pelos observadores portugueses como
sendo o rei de Portugal, D. Jodo Il especificamente. Doravante, e por muito tempo,
portugueses e congoleses passariam a traduzir noges alheias para sua propria cultura
a partir de analogias que permitiam supor estarem tratando das mesmas coisas quando
na verdade sistemas culturais distintos permaneciam fundamentalmente inalterados
(SOUZA; VAINFAS, 1998, p. 5).

No dia seguinte a festa de recep¢do aos portugueses, 0 mani Nsoyo pediu para ser
batizado. Para esse evento, foi construida “uma igreja de madeira, devidamente paramentada
com os objetos trazidos de Portugal para nela realizar o batismo” do chefe congolés (SOUZA;
VAINFAS, 1998, p. 5). Os nobres também pediram para serem batizados, mas tiveram seu
pedido negado porque “0 mani Nsoyo so permitiu que ele e seu filho mais velho o fossem antes
do rei do Congo, primazia que sua destacada posi¢ao permitia, ndo permitindo aos “fidalgos de
sua Casa” que sequer entrassem na igreja” (SOUZA; VAINFAS, 1998, p. 5). Téo logo recebeu
0 batismo, o mani Nsoyo adotou 0 nome de Manuel, mesmo nome do irmdo da rainha de
Portugal, e seu filho chamou-se Antdnio, “inaugurando um padrdo anal6égico que regeria 0s
primeiros tempos das relagbes entre os dois povos” (SOUZA; VAINFAS, 1998, p. 5). Nessa
altura, fica evidente a relacdo imediatamente percebida pelos congoleses entre fé e poder. O
batismo foi reservado aos mais importantes do reino, numa certa ordem de hierarquias. Tal

sacramento ndo podia ser realizado antes do rei, o que foi, de certa forma, respeitado pelo mani
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Nsoyo que negou aos nobres, que pediram para também serem batizados, alegando o seu
préprio batismo antes do mani Congo por ser tio dele e mais velho do que ele.

O término do batismo foi seguido de comemoracdes, 0s missionarios catolicos foram
junto com mani Nsoyo até sua casa em procissdo com a “cruz erguida, discursaram contra as
idolatrias e supersticdes e Manuel mandou que todos os idolos e templos fossem destruidos.
Rezas e missas sucederam-se antes que seguisse a expedicdo para a capital real” (SOUZA,;
VAINFAS, 1998, p. 5).

Quando chegou em Mbanza Congo, a expedi¢cdo foi novamente recebida “com pompa,
com direito a tropas e musicos” (MATTOS, 2009, p. 84). Antes mesmo que a igreja, consagrada
a Virgem Maria, fosse construida, o0 mani Congo foi batizado e passou a ser chamado de D.
Jodo, 0 mesmo nome do rei de Portugal.

O embaixador lusitano retornou para Portugal com a bagagem repleta de presentes.
Antes de partir, deixou no Congo “quatro missionarios que logo morreram das febres locais”.
N&o demorou muito para que o mani Congo voltasse “ao seu modo normal de vida ¢ deixasse
de lado o pouco que tinha adotado da religido catOlica, como ouvir missas e rezar” (SOUZA,
2008, p. 54).

De toda forma, a conversdo do rei congolés a doutrina catolica teve grande efeito na

relacdo com Portugal. Segundo Souza e Vainfas (1998),

idealmente a igreja deveria servir de posto avancado no percurso da expansdo
portuguesa. O retorno da expedicdo lusitana seguiu com uma embaixada do mani
Congo agradecendo os presentes e favores recebidos, comunicando seu batismo e
intencdo de multiplicar os conversos (para o que pedia mais padres), oferecendo-se
como sudito em troca do apoio militar recebido e finalmente expressando sua intencéo
de enviar um embaixador diretamente a Roma, a modo de prestar obediéncia ao chefe
maior da Igreja, mas deixando claro que devia a sua fé & agdo do rei de Portugal. E,
com efeito, entrevendo boas possibilidades de comércio com o reino do Congo e da
expansao do catolicismo - as duas faces inseparaveis da expansdo ultramarina lusitana
-, Portugal iniciou entdo uma intensa relacdo comercial com o reino do Mani Congo
capitaneada pela difusdo da fé cristd (SOUZA; VAINFAS, 1998, p. 6-7).

Morto D. Jodo | do Congo, deu-se inicio uma luta sucesséria. D. Afonso I, filho mais
velho do mani Congo, “também batizado em 1491”, assumiu o trono apés enfrentar seu irmao,
“que tinha o apoio dos sacerdotes tradicionais”, por meio de armas acarretando um fratricidio.
Os sacerdotes tradicionais, ao apoiar o irmdo de Afonso I, viram a oportunidade de manterem
distante do reino os europeus e sua religido. Interesse compartilhado também por alguns setores
da nobreza congolesa (SOUZA, 2008, p. 54).

Considerado um catolico fervoroso, D. Afonso I ¢ considerado “0 mais importante rei

da histéria luso-congolesa, chefe politico e espiritual da catolizacdo do reino do Congo”
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(SOUZA; VAINFAS, 1998, p. 7). Seu reinado durou “trinta e sete anos, de 1506 a 1543, sendo
as bases do cristianismo no Congo estabelecidas em seu reinado. Era profundamente dedicado
ao catolicismo, impressionando os missionarios com o seu saber e com a sua dedicagdo aos
estudos” (p. 7). Durante o reinado de Afonso I, a capital do reino do Congo, Mbanza Congo,
passou a se chamar Sdo Salvador e nela foram erguidas diversas igrejas, o catolicismo?? foi
adotado como religido oficial, as fronteiras do reino foram expandidas, houve o incentivo da
educacdo formal, com a valorizacdo da leitura e da escrita, o poder do rei foi amplamente
centralizado. “N&o seria exagero ver em seu reinado, sobretudo do ponto de vista religioso e
politico-institucional, o processo de ocidentalizacdo” (SOUZA; VAINFAS, 1998, p. 9).

Conforme adiantamos, no reinado de Dom Afonso | as relagdes com Portugal foram
intensificadas a ponto dele ter promovido “um auténtico “aportuguesamento” das institui¢des
politicas do reino, em consonancia com D. Manuel, rei de Portugal, que a isto o estimulou”
(SOUZA:; VAINFAS, 1998, p. 7).

[...] os antigos chefes de linhagem das provincias passaram a intitular-se de condes,
marqueses, duques. Sob a inspiracdo politica e institucional portuguesa, o Estado
congolés foi perdendo as caracteristicas tradicionais de confederacdo ou chefatura
pluritribal para assumir, ainda que no plano das instituicdes e da etiqueta politica,
aspectos da monarquia ocidental, centralizando-se mais nitidamente - traco que
sobreviveria ao reinado de Afonso I, perdurando até o século XVIII, ndo obstante as
dilacerantes crises politicas que o reino atravessou no século XVII (SOUZA,
VAINFAS, 1998, p. 7-8).

O comercio de cobre e escravos foi incrementado. O cobre tornou-se um meio de
conseguir produtos importados da Europa. A comercializacdo de escravos passou a ser
monopolio do rei do Congo “com redes de comeércio que chegavam a Sdo Tomé, o centro de
todo trafico da Africa ocidental, e até mesmo ao Benin” (SOUZA; VAINFAS, 1998, p. 8).

Com o passar do tempo, o rei perdeu o controle do comércio de escravos porque 0S
mercadores passaram a burlar as regras comerciais, desconsiderando 0s itinerarios
estabelecidos e 0 monopdlio real ao comercializar diretamente com o0s portugueses. Por causa
disso,

[...] Afonso | escreveu ao rei portugués reclamando que até mesmo nobres congoleses
estavam sendo capturados em guerras interprovinciais para serem vendidos como
escravos. O comércio de escravos era antigo naquela regido, mas as regras tradicionais
estavam sendo violadas. N&o apenas prisioneiros de guerra ou pessoas endividadas
estavam sendo negociadas, mas as rotas tradicionais, controladas pelos chefes locais,
estavam sendo ignoradas em prol de novos caminhos que burlavam o controle real.

22 “0 catolicismo aprofundado no reinado de D. Afonso | foi incapaz de remover por completo as tradigdes
religiosas do Congo, o que resultou num complexo religioso original, hibrido, a um s tempo catdlico e banto”
(SOUZA; VAINFAS. 1998, p. 9).
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Tudo isso ameacava o poder real com a evasdo de tributos que lhe seriam devidos
pelos privilégios tradicionais e o enriquecimento de chefes e comerciantes abalava as
bases de seu poder. Somando-se a isso, a regido do Ndongo (futura Angola), comecava
a atrair o interesse dos comerciantes portugueses que buscavam justamente fugir aos
monopolios existentes no Congo, concorrendo com o tréfico de escravos controlado
pelo rei congolés e pelos comerciantes autorizados pelo rei lusitano (SOUZA,;
VAINFAS, 1998, p. 8).

Quando os portugueses chegaram a foz do Zaire, o reino do Congo estava em processo
de expansdo. A escravizacdo de pessoas ampliou a riqueza dos reis, fortaleceu “exércitos e o
corpo administrativo composto por dependentes diretos, além de aumentar o volume de tributos
recebidos dos territérios ocupados” (p. 8).

Em suma, ao chegarem no Congo, 0s portugueses encontraram uma grande quantidade
de pessoas cativas, condi¢des propicias para “sustentar um amplo mercado de escravos, no qual
havia espaco para os estrangeiros recém-chegados”. O trabalho dos escravos servia para ampliar
a riqueza, o poder e o status da nobreza. “N&o s6 no Congo, mas em varios estados da Africa
centro-ocidental os escravos eram resultado das guerras de expanséo, sendo fundamentais na
centralizacéo e reforco das lealdades” (SOUZA; VAINFAS, 1998, p. 8-9).

6.3.5 Kimpa Vita e 0 movimento antoniano

A conjuntura de crise e fragmentacao do reino do Congo deu margem para o surgimento
de Kimpa Vita com 0 movimento religioso chamado de antonianismo. Esse movimento nos
permite “compreender as complexas relagdes entre catolicismo e monarquia na Africa banto”
(SOUZA; VAINFAS, 1998, p. 11).

Kimpa Vita “nasceu por volta de 1684, no Monte Kibangu, no reino do Congo, hoje
parte do territério angolano” (FERNANDES, 2020, p. 1). De origem aristocrata, sua familia
pertencia & nobreza do Congo na década de 1680. Apos o batismo passou a ser chamada de
Dona Beatriz, “mulher que fora sacerdotisa do culto de Marinda (nganga marinda), embora
educada no catolicismo” (SOUZA; VAINFAS, 1998, p. 11). Ou seja, ela era capaz de se
comunicar com o0s antepassados. “Era uma espécie de intermediaria entre a vida e a morte”
(FERNANDES, 2020, p. 1). Kimpa Vita ficou reconhecida por ter mostrado sua capacidade de
unificar o reino do Congo. “Também € lembrada por ter sido a fundadora do movimento
antonianista” (FERNANDES, 2020, p. 1).

Kimpa Vita tinha entre 18 e 20 anos quando, entre 0s anos de 1702-1703, ficou bastante
doente ao ponto de ela propagar que tinha falecido e ressuscitado, conforme aconteceu com
Santo Anténio de Padua, e que tinha sido enviada para criar uma nova igreja no Congo. “E seria

como Santo Antdnio que Kimpa Vita pregaria as multiddes do reino - dai o movimento ter
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ficado conhecido como antonianismo” (SOUZA; VAINFAS, 1998, p. 11). Com forte conotacédo
politica, a pregacdo de Kimpa Vita apregoava a volta da capital a So Salvador e a reunificagdo
do reino do Congo.

Melhor exemplo disso ocorreu quando de sua chegada a Sao Salvador, onde encontrou
Pedro Constantino da Silva, nobre militar enviado por D.Pedro IV, a quem proclamou
“Rei do Congo” em troca de sua adesdo ao antonianismo. Assegurou-se ainda, por
meio de varios acordos, da alianca de familias nobres adversarias de D.Pedro, a
exemplo dos grupos de Kimpanzu, especialmente da familia Nobrega, enraizada no
sul da provincia de Nsoyo (SOUZA; VAINFAS, 1998, p. 11).

Kimpa Vita articulava as aliancas politicas e ao mesmo tempo seguia adiante com suas
pregacdes, como representante de Santo Ant6nio, cuja cosmologia estava ancorada num
cristianismo africanizado, ou seja, uma “adaptacdo do cristianismo europeu as Crencas
tradicionais africanas” (MATTOS, 2009, p. 84). O movimento antoniano é o resultado da
expansédo catdlica no reino do Congo iniciado no século XV e firmado século XVI durante o
reinado de D. Afonso 1.

O Deus dos antonianos era, sem duvida, o Deus cristdo, 0 Deus dos missionarios, com
o qual Kimpa Vita dizia jantar todas as sextas-feiras, apds “morrer”, para “ressuscitar”
no dia seguinte. Santo Ant6nio, por outro lado, santo mui valorizado na missionacdo
realizada no Congo, era a persona assumida pela profetisa, por ela chamado de
“segundo Deus” (SOUZA; VAINFAS, 1998, p. 11).

Em suas pregacOes a profetisa dizia que Jesus Cristo “nascera em Sdo Salvador, a
verdadeira Belém, e recebera o batismo em Nsundi, a verdadeira Nazareth. Afirmava ainda que
a Virgem Santissima era negra, filha de uma escrava [...] e que S&o Francisco pertencia ao clad
do Marqués de Vunda” (SOUZA; VAINFAS, 1998, p. 11).

O antonianismo, em sua originalidade, fez uma releitura do catolicismo tendo como
fundamento os conhecimentos banto. Dessa forma, mesmo se assemelhando as praticas dos
missionarios europeus, a “Santo Antonio Congolesa” era contra o clero oficial. A maioria dos
sacramentos catolicos foram rejeitados: “o batismo, a confissdo, o matriménio, a0 menos no
tocante a liturgia e aos significados oficiais, abrindo caminho, no caso do matriménio, para a
restauragdo legitimada da poligamia”. Modificou algumas das rezas catélicas, “a exemplo da
Ave-Maria e sobretudo do Salve Rainha. Proibiu, ainda, a veneracdo da cruz, esse grande nkisi
catolico-bakongo, em razdo de ter ela sido o0 instrumento da morte de Cristo” (SOUZA,
VAINFAS, 1998, p. 12).
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Kimpa Vita prometeu algumas benesses a quem aderisse as suas pregacgdes religiosas.
Desde pedras preciosas ao milagre de gerar filhos as mulheres estéreis foi, aos poucos,

conquistando apoio popular.

Néo se escusava, porém, de ameacar 0s reticentes com as piores penas, incluindo a de
transforma-los em animais. Organizou para tanto uma verdadeira igreja antoniana, um
clero, onde pontificavam outros santos, como S&o Jodo, e uma pléiade de sacerdotes
denominada de “os antoninhos” que saiam a pregar a exceléncia da nova igreja e o
poder taumatirgico e apostolico “da Santo Anténio” que a chefiava (SOUZA;
VAINFAS, 1998, p. 12).

Assim como conquistou a simpatia popular de muitos, a profetisa também provocou a
furia de seus adversarios, ou seja, dos “missionarios capuchinhos e das facgdes nobres
adversarias do antonianismo e postulantes do poder real” (SOUZA; VAINFAS, 1998, p. 12).
Grupos esses que estavam apenas a espera de um pretexto para prendé-la. Essa oportunidade
chegou quando Kimpa Vita, que pregava sobre as virtudes da castidade, engravidou do seu
companheiro “anjo da guarda” Sao Jodo (FERNANDES, 2020).

Percebendo que o seu estatuto de profetisa estava em perigo, Kimpa Vita fugiu para dar
a luz em segredo. No entanto, Dom Pedro IV mandou as suas tropas atras dela e encontraram-
na amamentando seu filho recém-nascido, “do que resultara o seu desmascaramento como falso
Santo Antonio” (SOUZA; VAINFAS, 1998, p. 12). Foi levada aos monges capuchinhos que,
sob a lideranca do frade Bernardo de Gallo, a condenaram a prisdo. Seu companheiro também
foi condenado a prisao, sob a acusacdo de ser amante da sacerdotisa.

Kimpa Vita foi presa e condenada a morte na fogueira como uma herege, aléem de ser
acusada de bruxaria, em 1708. A senten¢a foi executada e nas chamas da fogueira “arderam
Kimpa Vita e seu “anjo da guarda” - o Santo Antonio e o Sdo Jodo do catolicismo congolés”
(SOUZA; VAINFAS, 1998, p. 12). Nunca se soube o que aconteceu ao seu filho, no entanto, a

tradicdo oral sustenta que queimaram o filho de Kimpa Vita junto com ela.
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http://pronacampo.mec.gov.br/images/pdf/%20hgaVafricadoseculoXVIaoXVIII.pdf
http://pronacampo.mec.gov.br/images/pdf/%20hgaVafricadoseculoXVIaoXVIII.pdf
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GLOSSARIO

Ancestralidade - ligado as origens, ligagdo com o0 Cosmos e sua divindade familiar — Orixa ou
Chefe da Cabeca. Saber de onde vém e ndo perder essa ligacdo como forma de saber quem é.

Ambundo (Mbundu) — Povo do centro-norte de Angola, falante do quimbundo, cuja didspora
se estende pelas regides de Lengue, Songo, Mbondo, Ndongo, Pende, Hungu e Libolo. O antigo
reino dos ambundos, chamado Ndongo, formou-se no Vale do Cuanza, na atual Angola antes
do séc. XV.

Bacongos (Bakongo) — Povo da bacia do Rio Congo. O mesmo que congos. Do vernéculo ba-
kongo, plural de kongo, congolés.

Banto — Banto ou bantu é a palavra que designa o tronco linguistico do amplo leque de idiomas
falado na Africa central e austral, a exemplo do umbundo, quimbundo, bankongo etc. O termo
banto como designativo da relativa unidade linguistica dos africanos de Angola, Congo,
Mogambique e adjacéncias s6 foi cunhado no seculo XIX — e foram os povos banto que
predominaram entre os escravos traficados para o Brasil desde o século XVII, concentrando-se
na regido sudeste, mas espalhados por toda parte, inclusive na Bahia.

Baoba (Adansonia digitata) — Arvore da familia das bombacéceas, caracteristica das savanas
e campinas africanas. Servindo como fonte de agua e alimento em areas secas, tem também
aplica¢do medicinal. Em Angola, chamada “embondeiro” (mbondo) é também ligada a praticas
magico-religiosas.

Cacongo (Kakongo) — Antigo reino africano formado nas atuais Republicas do Congo e de
Angola (no enclave de Cabinda) antes do século XV. Também mencionado como kikombo. Na
atualidade “cacongo” designa um cla e uma povoagao do povo bacongo ou muxicongo.

Eurocentrismo — E a forma de ver o mundo somente pela visdo Europeia, subjugando outros
povos ao seu pensamento ideoldgico, fazendo com que estes sigam seu modo de ver, ser e viver,
negando o seu préprio pensamento e suas ideologias.

Kanda (nkanda) — Na tradicdo dos bacongos, termo que designa o agrupamento de pessoas
aparentadas entre si e possuindo um territério comum. A kanda era dona das florestas, dos rios,
das fontes de agua, das pastagens e dos terrenos lavrados; ndo o sendo, entretanto, dos
instrumentos e ferramentas de trabalho, que eram de propriedade individual. O pertencimento
a uma kanda é definido pela linha matrilinear, por isso difere do lGmbu, que agrupa os parentes
da parte do pai. Essa diferenciacdo foi extremamente importante na sucessdo dos governantes
do reino do Congo.

Matrilinearidade — Em etnologia, caracteristica do sistema de filiacdo e organizacdo em que
os direitos e deveres de um grupo transmitem-se pela linha materna. Nele, o0 homem mais velho
de uma familia tem, como tio materno, autoridade sobre os filhos de suas irmas. Difere do
principio de descendéncia patrilinear, em que a descendéncia de uma mulher esta associada a
comunidade do esposo reconhecido desta, e a filiagdo ¢ estabelecida na linha pai-filho.

Mbanza Kongo — Expressdo, na lingua quicongo, que designa a povoagao principal do reino
do Congo, local de residéncia do rei do Congo; a sede de governo dos antigos manicongos,
soberanos bacongos, ao final do século XV. A palavra mbanza tem, em quicongo, entre outros,

9% 46

o significado de “aldeia principal”, “residéncia do chefe”, “a capital”.
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Mbata — Regido do reino do Congo, fronteirica a Mpangu, Makoko, Barbela e Sdndi.

Nkisi — Vocabulo do idioma quicongo traduzido em Laman como fetiche, feiticaria,
enfeiticamento, forca magica, sortilégio, encantamento.

Nzimbu — Concha de molusco, usada como moeda em algumas regides africanas em tempos
passados. Chamada nzimbu e classificada cientificamente como Olivancillaria nana, era moeda
“oficial” do reino do Congo, sendo colhida, sempre por mulheres, na Ilha de Luanda e ao longo
da costa de Angola.

Oralidade — Transmissdo oral através dos canticos e da conversa com 0s mais velhos,
empoderando os representantes da comunidade e evitando que outros fora da comunidade
possam ter acesso aos saberes e utiliza-los de forma diversa ou errdnea, s6 quem faz parte da
comunidade ou Nacdo tera acesso aos ensinamentos.

Quimbanda — Palavra de origem quimbundo, idioma do tronco linguistico banto, falado na
regido do Congo-Angola, a mais importante no fornecimento de escravos para o Brasil a partir
do século XVII.

Quicongo (Kikongo) — Lingua do grupo banto, falada pelos diversos subgrupos do povo
bacongo ou congo.

Quimbundo (Kimbundu) — A lingua dos quimbundos.

Trafico negreiro — O trafico negreiro de escravos negros resultou da expansdo maritima
portuguesa e recebeu pleno beneplacito papal desde o século XV, por meio das bulas Dum
diversas (1452), Romanus Pontifex (1455) e Inter Coetera (1456), as quais, entre outras
disposicoes, autorizaram o cativeiro de pagdos como meio de converté-los ao cristianismo.

Sonho — Denominacgdo usada pelos portugueses para se referirem ao Soyo ou Nsoyo, antiga
chefatura dependente do Congo, situada na margem esquerda do Rio Congo ou Zaire.
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6.3.7 Instrugdes para jogar AROKIN: DESVENDANDO REINOS

Figura 3 - Tela inicial do jogo

Ao abrir o aplicativo é possivel se deparar com a tela inicial do jogo que sintetiza a tematica
tratada. O titulo do jogo esta escrito sobre a gravura de um baoba, Arokin - Desvendando
Reinos.

Escolha do personagem

Quando o/a jogador/a apertar em “inicio”, aparecera a tela de escolha do/a personagem para
representar a pessoa jogadora. Ao selecionar um desses personagens, que esta caracterizado
como estudante, o jogador/a sera direcionado/a ao cenario do jogo para dar inicio a partida.

Figura 4 — Escolha seu desbravador
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Contextualizagdo da narrativa

O jogo se passa em um museu. A missdo do/a jogador/a é resolver os quebra-cabecas
distribuidos em formato de tarefas pelo cenario, com a finalidade de realizar a manutencéo do
museu e desvendar a personagem escondida ao final da fase. Para isso, o/a desbravador/a

contard com a colaborag&o do Arokin, o contador da histéria do reino do Congo.

O comeco

Ao pressionar o botéo de jogar, o/a jogador/a se depara com um lugar escuro. Ao explorar esse
ambiente, encontrara um quadro que contém o retrato do Arokin. Ele € o referencial da
comunicag&o africana, caracterizada pela troca de conhecimentos através da oralidade. O papel
do Arokin é guiar o/a jogador/a durante a jornada, a fim de oferecer dicas e contar o significado
dos artefatos presentes no museu e restaurados pelo/a jogador/a, assim como sua ligacdo com

0s reinos africanos.

Figura 5 — O retrato do Arokin no ambiente do jogo

T

Ao apresentar-se, Arokin informa que a missdo dele é restaurar os elementos do museu, que
estdo ha muito tempo esquecidos, além de comentar um pouco sobre a histéria da importancia

dos arokins? para a cultura do reino do Congo.

23 Dicionario Yorlba: arohin - anunciante; contador de histérias; narrador; jornalista. Disponivel em:
https://www.academia.edu/43089409/Dicion%C3%Alrio_Yor%C3%B9b%C3%ALl Acesso em: 01/10/2021. O
termo griot vem da palavra guiriot, em francés. Em yoruba é referido como arokin. Os griots sdo contadores de
histéria, genealogistas, cantores, poetas e musicistas da Africa Ocidental. S0 muito importantes para a transmiss&o



https://www.academia.edu/43089409/Dicion%C3%A1rio_Yor%C3%B9b%C3%A1
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Figura 6 — Apresentagdo do Arokin
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0It FAZ MUITO TEMPO QUE NINGUEM APARECE POR AQUI EU SOU AROKIN E SOU

EU QUEM CARREGA AS HISTORIAS DO MEU POVO, MEU OBJETIVO AQUI € GUIAR v

VOCE PELOS ARTEFATOS DO MUSEU, INFELIZMENTE ALGUNS ESTAO .|
) DESGASTADOS MAS EU TENHO CERTEZA QUE JUNTOS NGS CONSEGUIREMOS

TRAZER A HISTORIA DE AROKIN

Os cinco artefatos presentes na jogatina representam costumes e caracteristicas presentes no
reino congolés. Ao interagir com esses objetos o/a jogador/a recebera, primeiramente, uma
breve explicacédo sobre cada objeto. Apds resolver o problema, que também sera explicado de
maneira narrativa, terd seu conhecimento aprofundado sobre este objeto e sua ligagdo com o
reino do Congo. Ademais, a cada objeto restaurado é conquistado um item (o jarro, a terra, as
sementes, o regador e a luz do sol) que servira para a conclusdo do objetivo final do game, que
é a aparicdo da guerreira Kimpa Vita, figura importante para a época, sendo a personagem

escolhida para representar o reino nesta fase do jogo digital para o celular.

Figura 7 — Os artefatos
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dos conhecimentos dentro das culturas de diferentes paises africanos.  Disponivel em:
https://www.mawon.org/post/griots-os-quardi%C3%B5es-das-palavras Acesso em: 01/10/2021.



https://www.mawon.org/post/griots-os-guardi%C3%B5es-das-palavras
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O penteado

O artefato do penteado congolense representa os antigos penteados de mulheres importantes do
reino do Congo, isto €, os penteados na época eram simbolos de status social, pois alguns tinham

a finalidade de representar uma espécie de coroa.

Figura 8 — O penteado

A tarefa proposta para o/a jogador/a neste elemento € preencher as partes faltantes para obter o

penteado completo e finalizar a tarefa.

Figura 9 — O penteado finalizado
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O kora

O kora é um instrumento tipico da cultura congolense e muito utilizado pelos arokins para a

transmissao de historias cantadas.

Figura 10 — O kora danificado

A ideia sugerida aqui € o conserto do instrumento ligando suas cordas ausentes, 0 que ira reparar

todas as partes quebradas.

Figura 11 — O kora
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A mascara

Este objeto, por sua vez, representa as mascaras que sao consideradas elementos sagrados para

diversos rituais religiosos congoleses.

Figura 12 — A méscara a ser esculpida

A acdo nesta etapa consiste em esculpir a mascara da madeira que esta deformada pela acéo do

tempo.

Figura 13 — A mascara
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O manto

O manto de Nimi Lukeni, o primeiro rei e fundador do reino do Congo, apresenta outra
caracteristica interessante do reino, que se utilizava de cores fortes e quentes nas suas vestes e

tecidos presentes no cotidiano congolense.

Figura 14 — O manto

Desta vez, o/a estudante deve limpar o tecido que esta sujo, pelo fato ter sido esquecido junto

com O museu.

Figura 15 — O manto limpo
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As langas

As langas dos guerreiros congoleses representam uma das principais fontes da economia da

época no reino do Congo.

Figura 16 — As langas

A funcéo do/a jogador/a nesta atividade é alinhar os pedacos das langas para compor o quadro

de exposicéo.

Figura 17 — As lancas alinhadas
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Os itens coletados

Quando o/a jogador/a terminar cada tarefa proposta, poderé resolver partes do objetivo, a fim
de descobrir um pouco mais sobre a figura misteriosa que representara esta etapa do jogo. Para
isso, ele/a precisara terminar as cinco missdes e, de acordo com a conclusdo de cada tarefa,
representada pelos artefatos distribuidos no cenario, serd coletada na sequéncia: o jarro, a
terra, as sementes, o regador e a luz do sol. Por fim, serd gerado um baoba, arvore famosa
por sua grandiosidade e bastante caracteristica na regido da Africa, que sera por onde surgira a
profetisa Kimpa Vita.

Figura 18 — Os itens coletados
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Os cinco itens coletados estdo na barra superior direita do cenario. Antes de serem coletados
esses objetos ficam com um aspecto escuro. Logo ap6s conquistar um desses elementos, eles

ficam evidenciados até que todos surgem coloridos e bem aparentes ao final das coletas.

O Objetivo
Assim, é possivel cumprir o objetivo do jogo, quando estiverem coletados todos os itens, pois
sera possivel a cultivacdo do baoba que revelara a descoberta da figura escondida. A fim disso,

sdo seguidos os passos para plantar a arvore, como mostrado a seguir.
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O jarro
O jarro é o primeiro item coletado e o primeiro a ser disposto como recipiente para o cultivo

da arvore.

Figura 19 — O jarro

A terra
Em seguida é feito o preenchimento do jarro com a terra, que € o segundo item coletado com

a resolucao das tarefas presentes no jogo.

Figura 20 — A terra
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As sementes

Logo apds a colocacdo da terra séo enterradas as sementes, isto &, o terceiro objeto coletado
durante a jogatina.

Figura 21 — As sementes
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O regador

Depois € necessario a rega das sementes envolvidas na terra. Para isso, o regador, que é o
penultimo utensilio obtido, vai ser bastante Util.

Figura 22 — O regador
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O sol

Por ultimo, temos a luz do sol, que completara esse ciclo, e o cultivo da plantacdo dessa arvore
africana, o baobd, que nos propiciara a descoberta da guerreira congolesa Kimpa Vita.

Figura 23 — O sol
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Figura 24 — O baoba
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O Final

A finalizacdo do game Arokin - Desvendando Reinos é dada pela aparicdo de Kimpa Vita,
personagem gue estara responsavel por transpassar mais conhecimento sobre a histéria do reino
congolés, com a contribuicdo da sua prépria historia para concluir a jornada no estudo do reino
do Congo.
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Figura 25 — O surgimento de Kimpa Vita

OLA, SOU KIMPA VITA, COMO LIDER, FUI UMA FIGURA FORTE, NAO 0S DEIXE
DESONRAR 0S MEUS, EU NASCI PRA SER NAGAN MARINDA, POIS EU PODIA
ESCUTAR SABE, 0S REIS, 0S VERDADEIROS REIS, MAS DEPOIS DE UM TEMPO,
S0 NAO CONSEGUIA MAIS POR UM BOM TEMPO, DEPOIS DISSO, SENTI QUE
MINHA MISSAO NAO ERA ESSA, AINDA ASSIM, ME COMPROMETI A DEFENDER
MINHA GENTE, DOS INVASORES QUE VIERAM DA TERRA DE L

| KIMPA VITA

Kimpa Vita conta um pouco da sua historia de resisténcia, junto ao seu povo, e suas conquistas
da época, assim como a influéncia que obteve para ser considerada uma personalidade

emblematica para o reino congolés.

Figura 26 — O museu restaurado
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Desta forma, 0 museu esquecido é completamente restaurado e a missdo de resgatar as

memorias do reino abordado € cumprida.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Conforme relatamos, apesar de termos uma legislacdo que procura estimular o
aprofundamento dos estudos sobre a histéria e cultura da Africa e dos afro-brasileiros, ainda é
muito presente nas escolas brasileiras de educagdo basica um curriculo predominantemente
eurocentrado. O estudo da histéria da populacdo negra geralmente é trabalhado com base em
clichés estereotipados da escraviddo, fome, pobreza e violéncia.

Na tentativa de buscarmos outra perspectiva no trato da referida tematica, procuramos
nos apoiar nos tedricos dos estudos decoloniais e interculturais. Com isso em mente, utilizamos
0 seguinte questionamento para conduzir nossa investigacdo: de gque maneira a proposta
curricular de Historia da Rede Municipal do Paulista contribui para o atendimento a Lei
10.639/2003 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagbes Etnico-
Raciais nas escolas do municipio? Feito isso, constatamos justamente o que predomina na
maioria dos curriculos educacionais: uma abordagem minima da histéria da Africa e dos afro-
brasileiros. Por existir na referida proposta o componente curricular Educacdo em Direitos
Humanos e Cidadania e por serem os/as professores/as da area de ciéncias humanas, a priori,
0S responsaveis por sua regéncia, decidimos analisar o componente curricular mencionado.

Para nossa surpresa, a quase auséncia da tematica negra no curriculo de Histéria ndo
acontece em EDHC. Isso porque nesse componente curricular a temética antirracista perpassa
todos os anos finais do ensino fundamental, 0 que nos causou certa preocupacédo, haja vista a
carga-horaria dos componentes curriculares de ciéncias humanas ser curta, ficando EDHC
apenas com uma hora-aula semanal para abordar diversos contetdos, dentre eles o que norteou
nossa pesquisa. No caso do componente curricular de Historia, a imensa quantidade de
conteddos a serem vivenciados e a reduzida quantidade de aulas, levam os/as docentes, quase
sempre, a priorizarem abordagens classicas, isto €, assuntos sedimentados nos curriculos
escolares com énfase numa historia cronoldgica e europeia, que privilegia os feitos dos “grandes
homens”, brancos, héteros e cristdos.

Desse modo, tomando como referéncia a pesquisa realizada na proposta curricular de
Histéria do municipio do Paulista, verificamos a necessidade de haver uma reorganizacao
curricular, de maneira que contemple a pluralidade de sujeitos construtores da nacionalidade
brasileira. E necessario que a vivéncia das relacdes étnico-raciais va além das datas
comemorativas, que as escolas incorporem em seus projetos politicos pedagdgicos o
compromisso com a educagdo antirracista. Nesse sentido, concordamos com Barros (2018, p.

95) quando ele afirma que “ao evidenciar um trabalho afastando-se das efemérides, o estudo
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das relacbes étnico-raciais destinado a todos com o foco nos pretos e pardos por terem sido
colocados em condigdo de inferioridade historicamente, estaremos pondo em relevo as
desigualdades e o respeito as diferengas”.

Paralela a nossa investigacdo e com o propdsito de atender ao que requer o ProfHistoria,
pensamos em confeccionar um material didatico-pedagdgico que pudesse mitigar a infima
presenca de contetidos sobre a Historia e cultura da Africa e dos afro-brasileiros. Dessa forma,
desenvolvemos um jogo educacional digital que aborda a Histéria do continente africano de
forma positivada. Com isso em vista, procuramos apresentar um enredo com enfoque na
heroicidade negra em terras africanas. Inicialmente contemplamos a Historia do reino do
Congo. No entanto, a ideia € que outros povos africanos também sejam abordados,
posteriormente, no referido jogo digital.

Ao escolhermos analisar a proposta curricular de Historia, procuramos identificar
contetdos que ndo somente tratassem sobre histdrias da escraviddo, mas outras narrativas que
sejam referenciais, que oportunizem a revisdo da histéria negra de maneira a resgatar a
identidade e a dignidade do povo negro, aléem de compensar e auxiliar na superacdo do
sofrimento da memoria sobre a escraviddo brasileira.

Acreditamos que o estudo da historia para alem das abordagens eurocéntricas, que preze
pela diversidade de povos e culturas, mas sem hierarquizacdo, podera colaborar na construcao
positiva da identidade étnico-racial negra. Ao se trabalhar a historia do povo negro sob outra
perspectiva que ndo a do trafico negreiro e da escraviddo, mas sim com enfogue na
ancestralidade africana, na valorizacdo da identidade negra, os/as alunos/as terdo sua autoestima
elevada. Dessa forma, € preciso descolonizar o pensamento brasileiro, em se tratando de
educacdo, € necessario descolonizar o curriculo escolar, tornando-o vivo, engajado e
intercultural, ou seja, um curriculo que estimule o protagonismo e o empoderamento dos/as
alunos/as negros/as. Em sintese, uma educacdo que preze pela equidade racial.

Por fim, pretendemos continuar trilhando esse caminho de pesquisa por estimular o
conhecimento sobre a Africa para além do viés da pobreza, fome, violéncia e guerra, por
oportunizar uma pratica pedagogica ética em relacdo a questdo racial, assim como a histéria e
a cultura negra. Entendemos que a pesquisa ora apresentada sera de grande valia para o ensino
de Historia, para o trabalho do/a professor/a engajado/a na busca por um ensino descolonizado,
visto que tanto o texto escrito, quanto a proposicdo didatica elaborada durante a pesquisa

fortalecem a identidade racial, assim como despertam o interesse pela educacao historica.
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