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No contexto atual, discutir sobre a linguagem e diversidade etni-
corracional é uma forma de lutar pelo respeito e combate as atitudes
de preconceitos raciais e linguisticos.

Este livro, composto por dez capitulos, retine discussoes voltadas
para a linha de pesquisa diversidade Linguistica, cultural e relagies
étnico-raciais em contextos de formagio”, que compde o grupo de pes-
quisa “Linguagens, Culturas, Tecnologias e Inclusio — LICTI”. Os textos
apresentam contribuiges ricas e inovadoras a partir de pesquisas
desenvolvidas na comunidade, convidando, assim, para reflexoes
pedagdgicas.

O primeiro capitulo intitulado: A modernizagio dos “de fora”
na Amazdnia e em Manaus: a negagio da origem indigena, discute
sobre o processo de urbanizagio da Amazonia a partir da produgio
da borracha, final do século XIX e inicio do século XX - periodo
denominado de “ciclo da borracha” que atraiu pessoas de diversas
regides com o auge da economia agroexportadora e possibilitou o
desenvolvimento urbano das capitais: Belém e Manaus, mostrando
que, por outro lado, o processo de exploragao local, ocasionou na
negacao da origem indigena.

O segundo capitulo: Politica curricular e relagdes raciais no
Brasil, faz uma andlise dos enunciados contidos em discursos presen-
tes na produgio do texto sobre as relagdes raciais da politica curricular
do Brasil. O texto promove reflexdes, uma vez que as politicas cur-
riculares no Brasil enfatizam que o contexto de producio de textos
politicos promove a hegemonia de alguns discursos e o apagamento

de outros.



O terceiro capitulo: Educagao escolar quilombola em Sao Pe-
dro, Pari: consideragoes sobre um direito nao efetivado, apresenta
reflex6es sobre os desafios enfrentados pela educagiao do campo em
relagdo as questoes de infraestrutura, materiais diddticos, curriculo
e formacdo de professores. Assim, o contexto social do educando
do campo mostra a necessidade de politicas publicas que levem em
consideracao a realidade local da comunidade, isto é, sua cultura,
costumes e vivéncias enquanto quilombolas.

O quarto capitulo: A¢oes de implementagao da lei n°
10.639/2033, no IFPA campus de Castanhal, periodo 2006-2010,
apresenta implicages nas praticas pedagdgicas dos sujeitos educativos
e da proposta curricular, em consonédncia com as Diretrizes Curricu-
lares Nacionais para a Educagio das Relagoes Etnicorraciais e para
o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, além da
criagao do Nicleo de Estudos Afro-Brasileiro, da oferta do Proeja
para quilombolas e da adogio de cotas raciais.

O quinto capitulo: A semente fraca nao se desenvolve e, se for
fraca entao! A educacgao formal no Brasil e a “(in)aptidao” da
mulher negra frente aos processos cognitivos, faz um percurso his-
térico sobre a mulher brasileira na sociedade, suas lutas e resisténcias,
até mesmo nos dias atuais, na qual foram e ainda sao consideradas
inferiores aos homens. A forma de tratamento inferiorizante dado
a mulher promove questionamentos e reflexes sobre um passado
histérico sexista, excludente e racista que mesmo apds a conquista
de alguns direitos, continuam sendo vitimas de preconceitos e dis-
criminagio racial.

O sexto capitulo: As organizagdes internacionais e a decolo-
nialidade, identidade, inclusao, cultura e combate ao racismo na

América Latina, propoe um didlogo sobre a criagao de organismo



internacionais, como a Organiza¢io das Na¢oes Unidas (ONU)
e da Organizacio das Nagdes Unidas para a Educagio, Ciéncia e
Cultura (UNESCO) no pés-guerra, diante de questoes raciais que
possibilitaram discussoes voltadas para a valorizagao da diversidade
e emancipacio feminina.

No sexto capitulo: Os desafios para o reconhecimento de esco-
las quilombolas: um estudo de caso no municipio de Castanhal
—PA, temos uma pesquisa voltada para os desafios enfrentados para
o reconhecimento de Escolas Quilombolas, apresentando como re-
sultados aspectos positivos sobre o avan¢o na Educac¢io Quilombola
no municipio de Castanhal — PA.

O oitavo capitulo: “Nunca fiz um curso sobre o tem: formagao
continuada a distincia para a educagao das relagdes etnicorra-
ciais entre professores de escolas quilombolas na ilha do Marajé,
parte de investigagdes sobre a necessidade de formagao continuada
para a educacdo etnicorracial, a partir da concep¢io de educadores,
pertencentes ao municipio de Salvaterra, ilha do Marajé — PA. Os
resultados promovem reflexdes sobre as dificuldades, como recursos
tecnoldgicos, enfrentadas pelos educadores da localidade em relagio
a educacio a distdncia, questdo de cor e género.

Forjando liberdade: africanas e suas descendentes em Belém
(1738-1785) é mais um capitulo de destaque nesta obra. E apresenta
a trajetéria de duas mulheres negras, uma livre e a outra ainda em
busca de sua liberdade. A autora reflete com maestria as dificulda-
des enfrentadas por ambas as mulheres que constituem foco de sua
investigacao.

O décimo e ultimo capitulo dessa antologia Jogos & brinca-
deiras: um passeio por diferentes culturas apresenta discussio e

proposta de ensino direcionada ao Ensino Médio baseada em um



processo desafiador de construcio do saber pautada em diversas e

distintas a¢oes discentes.

Damiana Barros do Nascimento
Robervinia de Lima Sd Silva
Tamara Cristina Penha da Costa
Miranilde Oliveira Neves

Jilio César Suzuki
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CAPITULO I

A MODERNIZACAO DOS “DE FORA” NA
AMAZONIA E EM MANAUS: A NEGACAO DA
ORIGEM INDIGENA

Em particular na capital Manaus, a im-

posicio modernizadora voltada “para

fora”, tal como ocorrido na apropriaciao

¢

da riqueza gerada, produziu desigualda-
q g gu

de de acesso aos bens e servigos concebi-

dos por e para as elites da borracha.

Norma Maria Bentes de Souza
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Os indigenas e a populagio nativa de modo
geral, encontravam-se h4 mais tempo no lo-
cal, bem como detinham o conhecimento so-
bre ele pelo fato de sempre habitarem ali. No
entanto, foram considerados e tratados como
outsiders, os “de fora” pelas elites da borracha,

nao ocupando postos de poder social.

O advento da urbanizagdo na Amazdnia pode ser situado no
periodo do auge da produgio da borracha, no final do século XIX e
inicio do século XX. Denominado de ciclo da borracha, esse periodo
teve o produto gomifero como principal produto de exportacio,
sintonizando a regido amazodnica no contexto maior da economia
agroexportadora que caracterizou a inser¢ao do Brasil na divisao in-
ternacional do trabalho desde sua constitui¢ao original.

Apesar da produgao da goma eldstica ocorrer no interior dos
estados amazonicos, neste caso, Amazonas e Pard, as cidades tiveram
um papel preponderante na economia agroexportadora, uma vez que
desempenhavam fung¢des administrativas, comerciais e financeiras
fundamentais para a dinimica do sistema mercantil da borracha.

Foi nesse periodo que as capitais estaduais Belém e Manaus re-
ceberam vultuosos investimentos em infraestrutura e de urbanismo,
uma vez que, além das fungées econdmicas e politicas, eram lugar de
residéncia da elite da borracha, aquela que usufruia de suas benesses,
os baroes da borracha.

O objetivo desse artigo é discutir as processualidades vivenciadas
por Manaus, a capital do Amazonas, principal estado exportador do
produto gomifero, que trouxeram no seu bojo uma concepgao hi-
gienizadora e estética europeia, a0 mesmo tempo que nega a origem
indigena desse territério, ocultando-o e subordinando as determi-

nacoes extra-locais.
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A pesquisa utilizou dados secunddrios, com destaque para os
produzidos pelo IBGE, principalmente dos censos demograficos. o
artigo estd estruturado em quatro partes.

Na primeira parte, serd discutida a origem indigena das cidades
amazonicas, em particular de Manaus, abordando também o periodo
do ciclo da borracha na Amazdnia, e impactos no desenvolvimento
socioecondmico regional.

A segunda parte, enfocard o processo de urbanizagio como uma
das consequéncias do boom econémico da borracha, originando uma
urbanizagdo concentrada nas capitais estaduais.

A terceira parte vai se deter no projeto modernizador das capitais
amazonicas, com énfase na capital Manaus e o significado para sua
origem étnica.

Nas Consideragoes Finais, serdo feitas reflexoes sobre o impacto
modernizador no contexto do ciclo da borracha em Manaus, numa
negacio da origem e da identidade indigena dessa importante cidade

amazOnica.

O CICLO DA BORRACHA: A AMAZONIA E A PRODUGCAO PRIMARIO-
EXPORTADORA VOLTADA “PARA FORA”: AS BASES INDIGENAS
DAS CIDADES AMAZONICAS

Para situar o advento da urbanizacio da Amazdnia, inicialmente
¢ relevante destacar que, do ponto de vista histérico, a constituigio
de cidades na Amazonia precede ao ciclo da borracha.

Nesse aspecto, dentro de uma estratégia geopolitica dos coloniza-
dores, pela posse, controle e dominio do territério, hoje, denominado
de Amazdnia, as cidades mais importantes da regido, neste caso Belém
e Manaus, originaram-se de estruturas fundadas pelos portugueses

em territérios indigenas.
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Belém foi fundada como ponto de penetragio e defesa do terri-
tério luso em terras brasileiras, pela constru¢io, em 1616, do Forte
do Presépio. Do Forte, situado de frente para o oceano Atlantico,
na faixa litorAnea — assim como muitas cidades brasileiras fundadas
nesse periodo —, desencadearam-se agdes que resultaram na criagio
de novos povoamentos na regido (CORREA, 1989, p. 192).

Por sua vez, o movimento simultdneo de expansio territorial,
ocupagio e exploragio extrativista, propiciou a emergéncia, em 1669,
do Forte de Sio José do Rio Negro, atual cidade de Manaus. Locali-
zado préximo a embocadura do Rio Negro no Amazonas, e do rio
Madeira, a missao religiosa dos Carmelitas criou a aldeia missiondria
de Manaus (posteriormente conhecido como Lugar da Barra) que, a
partir da segunda metade do século XIX, progressivamente, adquiriu
importincia na rede urbana da Amazdnia (CORREA, 1989).

No aspecto da origem étnica, Manaus, pode ser considerada
exemplo emblemadtico, pois correlaciona a relagio entre os lugares
ocupados pela populagio indigena e a ocupagao europeia do territério.

Conforme Sousa (2014), o Forte de Sao José do Rio Negro foi
estabelecido em uma drea habitada por trés grupos indigenas, Ma-
nads, Tarumdi e Baré. Havia presenga indigena nesse territério e, o
encontro com o colonizador, pautado na légica da dominagio, nio foi
desprovido de conflitos e de destruigio. E dessa origem conflituosa,
violenta e de resisténcia dos nativos contra a dominagio colonial, que
Manaus erigiu-se como cidade amazdnica. Melo (2009), destaca esse

fato da seguinte maneira:

Por outro lado, j4 havia uma populagio indigena com a
qual os portugueses buscaram estabelecer “aliangas”, como
aconteceu com os Baré. Os Manads e Tarumai, que também
ocupavam este espaco, negaram-se a fazé-lo e foram suma-
riamente dizimados (MELO, 2009, p. 46).

14



Importante situar que, durante o século XVIII ocorreu, o que
MACHADO (1989) apud TAVARES (2001, p. 109) denomina de
“primeiro sistema de controle territorial”, baseado na construgao
de fortins nos locais de concentragio de populagao indigena, com
o objetivo de capturd-los e impedir sua alianca com as nagdes euro-
peias e, na introdu¢io de companhias religiosas com o objetivo de
pacificar os indigenas.

Corréa (1989) em sua proposta de periodizagio da rede urbana
amazonica estabelece a fundacio de Belém como seu elemento inicial.
Este ¢ reforcado no segundo periodo que vai da metade do século
XVII 2 metade do século XVIII, com a politica da coroa de expansao
dos fortes e a criacio das aldeias missiondrias.

A Amazdnia participou do processo primdrio-exportador,
no ciclo das drogas do sertio, e deu sua contribui¢io para a forma-
¢ao do que seria, no futuro, a rede urbana amazonica. Isso porque,
localizados as margens dos rios, os fortes e as aldeias constituiram-se
em pontos de referéncia para a domina¢io portuguesa e posse do
territorio, impedindo a sua tomada por outros povos e também para
o controle/exploracio da mao de obra indigena que nao apenas cul-
tivava para a subsisténcia, mas percorria os vales para a obtengio das
“drogas dos sertoes”, visando a exportagio, atividade comercial que
beneficiou principalmente os missiondrios (CORREA, 1987).

Assim, o padrio dendritico da rede urbana amazénica, pela
predominancia dos povoamentos situados ao longo das margens dos
rios, seguindo, portanto, o percurso natural da rede fluvial, caracteriza
a AmazOnia até os dias atuais, e teve suas origens diretamente vincu-
lada aos primeiros habitantes desse territério: a populacio indigena.

Apesar de a fundagao das duas principais cidades da Amazonia, ao
longo do século XVII, preceder o periodo do ciclo da borracha, esse foi
um importante periodo para o desenvolvimento socioeconémico da

Amazdnia, além de fundamental para o seu processo de urbanizagao.
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Assim, conforme Prado Junior (2011), a dinAmica da economia
primdrio-exportadora tem marcado a insergao do pais na divisao
internacional do trabalho desde sua origem, até os dias atuais. Isso
porque, desde o final do periodo colonial passando para o pais inde-
pendente, o sentido da colonizacio permaneceu no Brasil.

Este sentido pode ser constatado no periodo dos ciclos econdmi-
cos, cuja produgao agroextrativista continuou voltada para o merca-
do exterior, do mesmo modo, como no periodo do descobrimento,
quando a Col6nia atuava como fornecedora de matérias-primas e
recursos naturais para a Metrépole. No caso dos ciclos econémicos,
essa produgao tinha suas bases na exploragao de recursos naturais
como café, tabaco, agticar, borracha e outros e, quanto a forma de
uso da miao de obra, estava baseada no escravismo.

A Amazdnia e 0 Amazonas inseriram-se no contexto. A partir de
meados do século XIX, com o ciclo da borracha, a regio vivenciou
grande impulso econdmico, tendo como auge o periodo compreen-
dido entre 1870 a 1920, devido a alta na comercializagao do produto
gomifero no mercado internacional.

A crescente valorizagio da borracha no mercado internacional fez
aumentar a produgio para comercializagdo, propiciando 8 Amaz6nia
grande dinamismo econémico e retirando-a da situagio de baixas
perspectivas na qual se encontrava. Isso ocorreu a partir da intensa
utiliza¢ao da borracha pelo setor automotivo, especialmente para
pneumaticos.

O inicio das exportagdes mais acentuadas ocorreu a partir de
1850, momento em que os paises centrais aumentaram sua demanda

pelo produto. Conforme Santos,

Na Inglaterra a importa¢ao passou de 23 toneladas em 1830
268 em 1845,209 em 1850 e 1.818 em 1855. Nos Estados
Unidos em 1850, a borracha importada jd atingia 1.000 to-
neladas e, em 1865, subiu a 3.000. (SANTOS, 1980, p. 49).

16



Com a valorizagao do produto gomifero, houve aumento das
exportagoes internacionais e a alta dos precos. O Estado do Amazo-
nas destacou-se pela grande produgao da borracha e, com diferenga
significativa em relagio ao Estado do Pard. Nesse aspecto, no lapso
temporal de dez anos (1887-1896), o Amazonas produziu 48.454
toneladas enquanto o Pard, no periodo de seis anos (1808-1904), essa
produgao registrou 11.962 toneladas (REIS, 1953), correspondendo
a cerca de ¥ da produgao amazonense.

A produgao da borracha no Amazonas, assim como nas outras
dreas da regido, era realizada nos municipios do interior, a partir da
calha dos rios, no qual ganha destaque a calha do rio Purus como
principal regido produtora. Outro grande produtor de borracha era o
territorio federal do Acre, apds sua incorporagao oficial ao territério
do pais.

Quanto a comercializagao para a exportagdo, apds a extragio da
borracha na zona rural dos municipios produtores, a goma eldstica
era enviada para os dois portos exportadores sediados nas capitais
estaduais Belém e Manaus. Sobre os grandes importadores, estes
estavam em maior parte, em Nova York e Liverpool, e em menor
escala, em Havre e Hamburgo.

A participagao da populagio nativa, no qual se incluiu a popula-
¢ao indigena, foi importante na composicio da forca de trabalho na
economia gomifera. Conforme estudos de Oliveira (2012) no Alto
Solimées, estado do Amazonas, além de Cardoso e Muller (2008)
e Reis (1953), a superexploracio dos indigenas nessa atividade foi
recorrente.

A partir de 1920, o boom das exportagdes se desacelera com a
queda das vendas para o exterior, em virtude da emergéncia de novos
centros produtores em larga escala e precos mais competitivos, como

as colonias inglesas. De qualquer forma, a produgio e exportagio do
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produtor gomifero trouxe implicagdes diversas para a regido ama-
zOnica, dentre os quais o aumento da populagao da regido Norte.

Nesse sentido, em relagio 2 mao de obra usada nos seringais, no
caso da migragdo nordestina, esta foi uma experiéncia importante,
pois prevalecia a migracio internacional nas atividades produtivas
desse periodo. A migragao de pessoas oriundas do Nordeste ganhou
impulso no periodo da grande seca que assolou a regido, principal-
mente com estiagem de 1877.

Portanto, a mao de obra que trabalhou na produgao da borracha
foi constituida pela migragio externa nio oficial, oriunda principal-
mente da regido Nordeste e pelos nativos da regiao, em que se inclui
a populagao indigena.

Conforme Santos (1980), a aceleragio do crescimento populacio-
nal na regiao pode ser constatada nos dados dos censos demogréficos
de 1872 a 1920. Houve um exponencial aumento da populagao
regional, quase a quadruplicando no periodo de 40 anos (1870-
1910), indo de 323.000 em 1870 para 1.217.000 em 1910. Esse
fato propiciou o aumento da participacio da populagao da regiao
Norte, no contexto total do pais, com 3% em 1870 ¢ 5,1% em 1910.

Sobre 0 aumento da populagio decorrente da atividade extrativa
da borracha, Santos (1980) destaca que, a0 mesmo tempo em que a
populagio da regido Norte crescia, a do Nordeste decrescia (de 46,7%
em 1872 para 35,6% em 1910) e, em termos proporcionais, tal avango
demogriéfico foi superior as demais regioes, inclusive a regio Sul.

Pode-se dizer, portanto, que, o Ciclo da borracha, cujo eixo cen-
tral ¢ a atividade extrativa, estimulou a concentra¢ao populacional
na regido, que embora de cardter rural, teve importante presenca
também nas capitais estaduais.

A concentragao da populagio das capitais estaduais entre 1872 ¢
1920, apesar da redugio da participa¢do de Manaus para menos da

metade, foi forte o suficiente para manter esse municipio junto com
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Belém como lideres do ranking de populacio em seus respectivos
estados, 20 mesmo tempo em que também concentravam fungdes
administrativas, comerciais e financeiras fundamentais para a diné-
mica do sistema mercantil da borracha.

Essa concentragio da populagdo vai ser marcante no processo
de urbanizagio da regiao amazonica, em particular do estado do

Amazonas, assunto que serd abordado a seguir.

O PROCESSO DE URBANIZAGAO DA AMAZONIA E DO AMAZONAS NO
BOOM DA BORRACHA: A ORIGEM DA URBANIZACAO CONCENTRADA

No tocante ao crescimento populacional na Amazdnia, no caso
especifico do estado do Amazonas, é importante registrar que este
ocorreu principalmente nos municipios do interior, exclusive a capital
Manaus, uma vez que, tendo em vista a caracteristica de localiza¢ao
dos seringais dentro da floresta, na zona rural, muitos trabalhadores
foram diretamente para os municipios produtores, e “[...] espalha-
ram-se pelos vales seringueiros do Jurud, Purus, Madeira [...]” (IBGE,
1977, p. 171).

Nesse aspecto, nos periodos posteriores ao primeiro censo de-
mografico brasileiro (1872), pelas fun¢des administrativa e comercial
desempenhadas no Ciclo da Borracha, Manaus nio acompanhou o
frenético crescimento da populagio do Estado. Apesar de continuar
crescendo quantitativamente, década apds década, a capital ama-
zonense foi diminuindo sua participa¢ao relativa, em especial, se a
referéncia tomada for o ano do primeiro recenseamento.

Assim, em 1872, o Amazonas registrou 57.610 habitantes, en-
quanto Manaus possuia 29.334, ou seja, metade da populagio do
Estado, com 50,9%. Uma década depois, em 1890, no inicio do auge
da produgao gomifera, os dados censitdrios registraram que a popu-

lagao do Amazonas cresceu quase trés vezes, passando a ter 147.915
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pessoas. Por sua vez, o nimero de habitantes da capital também
aumentou para 38.720 moradores, mas diminuiu radicalmente sua
participagao, que passou a ser de 26,2%, ou pouco mais de % do
total amazonense.

A tendéncia de diminuigao da representatividade populacional
da capital em relagao oposta ao incremento populacional do Estado
persistiu durante todo o Ciclo Aureo da Borracha. Em 1900, o Ama-
zonas atingiu 249.756 habitantes, enquanto a popula¢io de Manaus
registrou 50.300, ou 20,1% do total amazonense. J4 em 1920, final
do boom da borracha, o Amazonas registrou 363.166 moradores,
enquanto na capital estavam 20,8%, ou 75.704 habitantes.

Por sua vez, a capital paraense apresentou uma dindmica popu-
lacional de maior equilibrio em relagio a representatividade no total
da populagio estadual, do que a capital do estado do Amazonas,
demonstrando ter sofrido menos impacto com as mudancas operadas
pela economia da borracha na regiao. Manteve essa participagio na
faixa acima de 20%, exclusive no ano de 1890, quando diminuiu
para 15,20%. Assim, em 1872, Belém possuia 22,50% da populagao
do estado do Pard, em 1900, 21,70% e em um pequeno acréscimo,
obtido em 1920, alcangou 24% (Tabela 1).
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Tabela 1 — Populacio dos municipios das capitais do Amazonas e do
Pard e Percentual da populagio dos municipios das capitais em relagio ao
das unidades da federacgao - UFs (1872 — 1920)

Ano  Populagao dos municipios das capitais X Percentual da participacio

nas UFs
Manaus- AM Belém- PA
Populagio  Proporcio da Populacio  Populagio Proporgio
das capitais em relagao da Popu-
aos das UFs % lagao das
capitais
em relagao
aos das
UFs
%
1872 29.334 50,9 61.997 22,5
1890 38.720 26,2 50.064 15,2
1900 50.300 20,1 96.560 21,7
1920 75.704 20,8 236.402 24

Nota: 1 - Para 1872 até 1920: Populagio presente.
Fonte: IBGE. Sinopse do Censo (2010).

Santos (2013) observa que o peso da populacio das capitais no
processo urbano brasileiro se sobreleva, do ponto de vista quantitativo
e qualitativo, até a II Guerra Mundial. Nos estados onde a atividade
extrativa ¢ predominante, a propor¢io de pessoas que vivem nas
capitais é¢ maior, fenémeno tipico das regies Norte e Centro-Oeste.

Nesse aspecto, a constitui¢io e o desenvolvimento de uma rede
urbana regional sao algumas das principais contribui¢ées do ciclo da
borracha, e isso é consenso entre varios autores, como Corréa (1987
e 1989); Machado (1999); Oliveira (2006) e Castro (2008). Deri-
vou-se dai, um processo de urbanizagio formado por poucos grandes
centros urbanos e uma rede urbana incipiente, assemelhando-se ao

que ocorreu na escala nacional (OLIVEIRA, 1982).
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Considerando as caracteristicas fisico-naturais da regiao ama-
z0nica, a rede urbana que emergiu nesse periodo conformou-se em
um padrio dendritico (CORREA,1989). Este se caracteriza por ter
os principais nicleos de povoamento localizados ao longo dos rios
da regiao, seguindo, portanto, o percurso natural da rede fluvial,
conforme ja discutido inicialmente com base nesse mesmo autor.

Portanto, o uso em larga escala dos rios para o acesso e transporte
da goma eldstica, pessoas e mercadorias foram enfatizados nesse peri-
odo, apropriando-se dessa forma histérica de circulagao amazonica,
potencializada e reconfigurada pela navegacio a vapor. Os perma-
nentes deslocamentos de pessoas e mercadorias aos poucos foram
estabelecendo ou revigorando nicleos de populagao espalhados ao
longo dos cursos dos rios, ou nas suas proximidades.

Entre 1872 e 1933, abarcando o periodo de expansao e crise da
borracha que ocorreu entre 1890-1920, é possivel constatar a dina-
miza¢io do nimero de municipios na regiio, especialmente nos dois
estados existentes, o0 Amazonas e o Pard. Em 1872, ano do primeiro
registro do IBGE, totalizavam 39 municipios na Amazdnia, sendo
07 no Amazonas e 32 no Para.

No auge da producio da borracha em 1900, esse quantitativo
quase duplicara na regiao, alcancando o total de 74 municipios, com
destaque para o Amazonas, que passou a ter 24, triplicando suas
municipalidades. O Pard também teve acréscimo, quase duplicando
seu total e passando a 50 municipios.

No que tange a hierarquia da rede urbana amazénica, Castro
(2008) ¢ Corréa (1989) acrescentam que Manaus e Belém, devido a
localizagao estratégica que possuiam como porto exportador, foram
cidades projetadas como centros maiores sobre as demais cidades.

A intensificagio das relagoes entre os nticleos de povoamento pelas
atividades de comercializacao da borracha, transporte de mercadorias

e pessoas para os seringais, vai culminar em uma forte concentragao
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de atividades e populagao. Primeiro em Belém, a cidade primaz da
Amazonia desde a sua fundagio em 1616, no periodo colonial; se-
gundo em Manaus, fundada também no mesmo periodo em 1679,
que emergiu como centro dinAmico da parte ocidental da regiao.

A ascensdo de Manaus como centro dindmico da parte ocidental
da regido, ao lado de Belém na parte oriental, implicou em fortes
repercussoes sobre a rede urbana da Amazonia. Assim, a partir desse
periodo, Belém passou a dividir com Manaus o topo da hierarquia
da rede urbana amazdnica. Nas palavras de Corréa (1989, p. 214),
“essa dupla concentragao, rompendo a sélida e tradicional primazia
de Belém, passa, desde entdo, a caracterizar a rede urbana amazonica”.

Nessa perspectiva, no ciclo da borracha, Belém e Manaus so os
principais centros urbanos da regiao amazénica, funcionando como
pontos centrais de toda a economia de base extrativa exportadora.
Corréa (1989) denomina esse processo de urbanizagdo concentrada
nas duas principais capitais estaduais da Amazonia.

Manaus, segundo Corréa (1989), foi o municipio mais relativa-
mente beneficiado no ciclo da borracha, por sua localizagio estratégica
e pela grande produgio da goma eldstica no estado do Amazonas.
A capital amazonense comandava a entrada e saida dos principais
vales produtores de borracha nessa parte da Amazdnia e promovia
sua exportagao.

A seguir, serd tratada um dos principais desdobramentos do boom
da borracha, que ¢ o embelezamento das capitais amaz6nica, com

destaque para Manaus.

O EMBELEZAMENTO DAS CIDADES AMAZONICAS: MANAUS, A PARIS
DOS TROPICOS E A NEGACAO DA ORIGEM INDIGENA

A proeminéncia das duas capitais estaduais, no 4mbito regio-

nal, fez com que uma pequena parcela do excedente produzido nos
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seringais e drenado via seus portos para os grandes centros interna-
cionais, ficasse retida nesses dois principais nicleos urbanos ama-
zdnicos, conforme jd identificados, como sede do capital comercial
e dos aparelhos de Estado. Na literatura regional, os representantes
do capital comercial e suas fragoes foram denominados de “baroes
da borracha”.

Autores como Santos (1980); Castro (2008); Oliveira (2008) e
Dias (1997), destacam a modernizacao e a dotagao de infraestrutura
nas cidades de Belém e Manaus, a partir da dindmica da economia da
borracha, como um dos tnicos beneficios desse periodo de geracio de
riqueza na regido. Apesar de a Amazdnia ser vista como 4rea distante
do desenvolvimento, foi “uma das primeiras da América Latina a se
modernizar, durante o periodo da borracha” (PIZZARO, 2012, p. 19).

Pelo fato de Manaus e Belém serem locais de moradia dos “baroes
da borracha” e também constituirem-se como centros administrativos
e de comércio da economia gomifera, “parte do excedente gerado
que ficou retido na regido foi aplicado no embelezamento das duas
capitais, o que as tornava destoantes das demais cidades amazonicas”
(SANTOS, 1980, p. 307). Ostentagio de riqueza, gastos com artigos
de luxo importados e suntuosos, foi uma das formas de aplicagio dos
recursos financeiros gerados pela borracha, por parte da elite econé-
mica. “A cidade das obras suntuosas ostenta a riqueza e a cultura de
uma elite tao postiga quanto ela” (OLIVEIRA, 2009, p. 68).

A opgio de investimento do excedente gerado pela economia da
borracha na ostentagio e luxo pelos “bardes da borracha” e na parte
estética da cidade, é um elemento importante para justificar a nao
incorporacio da riqueza na geragao de estruturas que dinamizassem
a economia regional para além da atividade extrativa.

No ambito do estado do Amazonas, Manaus, com o fortaleci-
mento, centralidade e importancia alcangados no ciclo da borracha

— concentrando infraestrutura, comércio e servigos urbanos superiores
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aos demais municipios amazonenses — constituiu-se no centro dind-
mico desse subespago regional e também o mais urbanizado.

Em Manaus, também foram estabelecidas atividades adminis-
trativas, comerciais e prestagio de servicos que permitiam realizar
a comercializagao/exportagao do produto gomifero para os centros
mundiais. Além disso, a capital do estado, era o local de moradia dos
barées da borracha, sendo modernizada e dotada de infraestrutura e
servigos urbanos existentes naquela época, somente nas cidades dos
grandes centros mundiais europeus e norte-americanos, conforme
destacado por Oliveira (2008); Dias (1997); Santos (1978) e outros.
Datam desse periodo o Teatro Amazonas, a Alfindega, o Tribunal de
Justica e outros, cuja arquitetura remete aos grandes centros europeus.

Aos demais nicleos de povoamento, cabia a fun¢io de concen-
tracdo da produgio da borracha, que era extraida na zona rural desses
municipios e, posteriormente, enviados para Manaus. Faziam também
o comércio aviador, com o objetivo de prover os seringueiros de mer-
cadorias que suprissem suas necessidades minimas e alimentassem o
sistema de aviamento.

Durante o ciclo da borracha, o projeto de modernizagao e trans-
formacio de Manaus na “Paris dos Trépicos”, em pleno auge da
produgio e exportacio gomifera para o mundo, dotou-a de infraes-
trutura e servigos para a elite da época, inspirada nos padrées europeus
(DIAS, 2007).

Em uma reflexdo sobre esse processo de modernizacio, o pa-
rimetro adotado ¢ o da civilidade, o externo, a realidade europeia,
como também ocorreu na capital Belém, denominada de “Petit Paris”.
Dias (2007), registra que a modernizacio imposta a Manaus exigia,
dentre outras medidas, a derrubada e proibicio de casas construidas
nos padroes regionais feitas com barro e palha, pois representavam o

atraso e a feiura, ou mais especificamente, em uma leitura dessa agao,
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a forma de habitar dos nativos da regido amazdnica, especialmente
a dos indigenas.

Estava em voga, nesse periodo, como modelo mundial de inter-
vengao urbana o denominado urbanismo higienista, que tinha no
prefeito de Paris Hausmann, sua principal referéncia (ABELEM,
1989).

Para Elias e Scotson (2000), os estabelecidos (establishment) sio
grupos considerados distintos, com posi¢do e poder, “a boa sociedade”,
como referéncia para os demais. Quanto aos outsiders, sao aqueles
que nio possuem esses atributos, os “de fora”, nao constituindo exa-
tamente um grupo social pela pouca intensidade de seus lagos sociais.

No caso de Manaus, ao que tudo indica, hd uma inversao do
ocorrido em Winston Parva, comunidade estudada por Elias e Scot-
son (2000), pois 14 os antigos moradores eram os “estabelecidos”, por
estarem hd mais tempo no lugar e deterem conhecimentos e postos
de poder social. Os indigenas ¢ a populagao nativa de modo geral,
encontravam-se hd mais tempo no local, bem como detinham o co-
nhecimento sobre ele pelo fato de sempre habitarem ali. No entanto,
foram considerados e tratados como outsiders, os “de fora” pelas elites
da borracha, nio ocupando postos de poder social. Tiveram que se
submeter e adequar-se as mudancas impostas ao seu local de moradia,
referenciada a padroes externos a realidade amazonica.

Nessa perspectiva, o “civilizar” os indios e a sociedade local ocorria
nio somente pela inser¢io ao trabalho, sob o ritmo da extracio paraa
exportacdo, mas pela imposicao de regras, cédigos e novos costumes
para permanecerem na cidade, ou manterem-se nessa sociedade co-
mandada pelos grupos de estabelecidos no lugar (ELIAS; SCOTSON,
2000). Ainda nesta perspectiva, Dias (2007) pontua:

A modernidade de Manaus nao sé substitui a madeira pelo

ferro, o barro pela alvenaria, a palha pela telha, o igarapé
pela avenida, a carroga pelos bondes elétricos, a iluminagao
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a gds pela luz elétrica, mas também transforma a paisagem
natural, destréi antigos costumes e tradi¢des, civiliza indios
transformando-os em trabalhadores urbanos, dinamiza o
comércio, expande a navegagio, desenvolve a imigracio. E
a modernidade que chega ao porto de lenha, com sua visao
transformadora, arrasando o atrasado e o feio, e construindo
o moderno e o belo. (DIAS, 2007, p. 29).

Assim, a moderniza¢io promovida na cidade, nesse periodo dureo,
¢ concebida para as elites, ocultando a presenga da populagao nativa
e, seguindo a légica da desigualdade na distribuicao e usufruto dos
recursos produzidos nos seringais por meio da exploragio, quase
escravidao dos trabalhadores pela légica do aviamento. O acesso a
infraestrutura urbana e aos bens e servicos da “Paris dos Trépicos”,

também foi negado a populagio nio pertencente  elite da borracha

(OLIVEIRA, 2008).
CoNSIDERAGOES Finais

O periodo da histéria que ficou conhecido na Amazénia como
ciclo da borracha foi um dos acontecimentos mais importantes para
o processo de urbanizagio da regido Norte, em particular no estado
do Amazonas. Neste, foram langadas as bases que determinaram a
emergéncia da primazia urbana, que é marcante nesse espago sub-
-regional, com a urbanizag¢io concentrada em um tGnico municipio
no estado amazonense, sua capital estadual, que tem perdurado até
os dias atuais.

Nesse sentido, Manaus e também Belém, as duas principais capi-
tais amazdnicas, desempenharam fungio estratégica nesse periodo de
grande dinamiza¢io da economia regional, pelo fato de concentrarem
o capital econdémico e politico que comandava a dinAmica comercial
da economia baseada na exportacio da borracha.

Concentragio demografica de infraestrutura e ostentagao, riqueza
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produzida pela atividade primdrio-exportadora da borracha e nio
retida, divisdo de trabalho entre as capitais estaduais (urbano) e os
demais municipios (rural), quase escraviza¢io e miséria dos trabalha-
dores versus a riqueza e exuberincia dos “bardes da borracha”, negagao
da cultura e costumes indigenas e regionais, modernizacio da cidade
tomando como referéncia o externo, o padrao europeu, sio elementos
desse primeiro grande momento da urbanizagio da Amazdnia.

Em particular na capital Manaus, a imposi¢do modernizadora
voltada “para fora”, tal como ocorrido na apropriagao da riqueza ge-
rada, produziu desigualdade de acesso aos bens e servicos concebidos

por e para as elites da borracha.
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CAPITULO II

POLITICA CURRICULAR
E RELAGCOES RACIAIS NO BRASIL

[...]Jas politicas curriculares no Brasil sinalizam que no con-
texto da produgio dos textos politicos, ocorre a hegemoni-
zagdo de certos discursos e ocultagio de outros por meio de
uma negociagdo de sentidos e da agdo dos agentes sociais na
criagao desses sentidos.

Raquel Amorim dos Santos



A maior parte das politicas sdo frigeis, produto de acordos,
algo que pode ou nio funcionar; elas sao retrabalhadas,
aperfeicoadas, ensaiadas, crivadas de nuances e moduladas
através de complexos processos de influéncia, produgio e
disseminagio de textos e, em tltima andlise, recriadas nos
contextos da prdtica (BALL, 2001, p.102).

Este estudo analisa os enunciados dos discursos predominantes
na producio do texto das politicas curriculares no Brasil sobre as
relagoes raciais. A Politica Curricular abalizado pelas teorizagdes de
Ball et al (1992) é compreendida simultaneamente texto e discurso.
A andlise, aqui empreendida parte da compreensao de que as politicas
sdo textos complexos codificados e decodificados de forma complexa
em meio a lutas, negociagoes, acordos e aliangas que reflete a prépria
historicidade (BALL ez 2/ (1992, p.102).

As reflexoes de Ball (2001) que abre este texto indicam que as
politicas sdo, inevitavelmente, um “[...] processo de “bricolagem”; um
constante processo de empréstimo e copia de fragmentos e partes de
ideias de outros contextos, de uso e melhoria das abordagens locais
jd tentadas e testadas [...]”. Por isso, nos diz que o processo de “pro-
dugio das politicas”, envolve detidamente os contextos (influéncia e
produgio) em que a politica é produzida, ¢ implementada (contexto
da prética), produz efeito e gera estratégias (contextos dos resultados
e das estratégias politicas).

Assim, esse autor compreende as politicas como produto de um
nexo de influéncias e interdependéncias que resultam numa inter-
conexdo, multiplexidade, e hibridiza¢io, isto é, a combinagao de
légicas globais, distantes e locais (BALL et al, 1992; BALL, 20006).
E com esse sentido de politica que se empreende as inflexées sobre
a politica educacional no Brasil.

As relagoes “raciais” sao compreendidas como uma das categorias

33



das relagoes sociais, que a despeito de entrar em controvérsia com as
estruturas bioldgicas contidas nas Ciéncias Naturais, nao podem ser
percebidas como relagoes raciais que ocorrem entre grupos biolégicos
(tragos morfoldgicos) distintos, mas sim como “[...] relagoes entre
grupos que empregam a ideia de “raga” na estruturagao de suas acoes
e reagoes entre si’ (CASHMORE et al, 2000, p. 485).

Definir o campo de estudos das relagoes “raciais” urge definir o
campo ideoldgico (a teoria) em que o conceito de rz¢a tem vigéncia
(GUIMARAES, 1999). Neste sentido, o conceito de raga é apreen-
dido como construgio social e conceito analitico fundamental para
a compreensio de desigualdades sociais (estruturais e simbdlicas).
Certas discriminagoes sio subjetivamente justificadas ou inteligiveis
somente pela ideia de 7z¢a, que é usada para classificar e hierarquizar
pessoas e segmentos sociais (idem, 1999; SILVA, 2005).

O uso do conceito de ra¢a, portanto, ajuda a atribuir realidade
social a discriminagio e, consequentemente, a lutar contra a discrimi-
nagao (GUIMARAES, 2002). Desse modo, a ideia de “raca’ continua
sendo “[...] subjetivamente real [...], ela permanece como uma for¢a
altamente motivadora por trds dos pensamentos e do comportamento
das pessoas [...]” (CASHMORE et al, 2000, p.489).

A questao da 7a¢a no Brasil apresenta um contexto que serve
para refutar a ideia de que o racismo depende do uso do termo ra¢a
(GUIMARAES, 2002). A esse respeito corrobora:

As racas foram pelo menos até recentemente [...], abolidas do
discurso erudito e do discurso popular (sancionadas, inclusi-
ve, por interdigoes rituais e etiqueta bastante sofisticada), mas,
a0 mesmo tempo, cresceram as desigualdades e as queixas de

discriminacio atribuidas a cor. (GUIMARAES, 2002, p-51).

As assertivas de Guimaries (2002) trazem elementos importantes

para a argumentagao nesta tese. Primeiro, a nogao de rz¢a entendida
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como construgao social, que “[...] tem existéncia nominal, efetiva e
eficaz somente no mundo social [...]” (GUIMARAES, 2002, p. 50),
além disso, consideramos tal conceito como instrumento analitico
necessdrio ao estudo das relagoes “raciais”, pois as préticas discursivas
mantém arraigado o conceito de ra¢a, que exerce influéncia signiﬁcati—
va sobre as préticas e organizagdes sociais, dentre as quais destacamos
a organizagao educacional e, neste bojo, as politicas curriculares, para
qual este estudo se dedica.

A partir desse contexto tedrico e politico adotamos a expressao
racial para se referir as questoes concernentes a popula¢io negra
brasileira, sobretudo no campo da educagao. O termo negro, nes-
te estudo, compreende pessoas classificadas como pretas e pardas,
conforme o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
O conceito negro, portanto, se estabelece como categoria analitica,
cujo significado se constitui historicamente.

Para essa incursdo realiza-se uma inflexao preliminar sobre as
politicas educacionais no Brasil nos anos 1990, que impulsionaram
os debates e agoes para a politica curricular na década subsequente.
Em seguida discorre-se sobre as politicas curriculares no Brasil, a
partir do século XXI, de modo a evidenciar as politicas curriculares
para as relagdes raciais, dentre as quais destacam-se as Leis Federais
n° 10.639/03, 11.645/08 e Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacio das Relagoes Etnicorraciais e para Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana (DCNERER).

E, no terceiro momento, realiza-se um exame de documento
sobre a politica curricular no Brasil, qual seja: a) Diretrizes Curricu-
lares Nacionais Gerais para a Educagio Bdsica. Nela encontram-se
as orientagoes e a¢oes norteadoras para o desenvolvimento do curri-
culo. Segundo Ball ¢z 2/ (1992) os documentos de politicas contém
ambiguidades, contradi¢des e omissoes, pois envolve as influéncias

e determinacoes dos contextos tanto em nivel macro como em nivel
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micro, os quais nao sao tomados como processos isolados, mas in-

ter-relacionados e sécio-historicamente condicionado.
POLITICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL

As politicas educacionais no Brasil contemporaneo trazem as
marcas indeléveis do capitalismo, cujo mote figura-se na concepgao
mercadoldgica que impera desde os anos 1990 do século XX na educa-
¢ao brasileira, de modo geral e, nas politicas curriculares em particular
(FRIGOTTO, 2003, 2006; SEVERINO, 2006; PAULANI, 2000).

Segundo Frigotto (2006, p. 242): “As concepgoes, os projetos
e as politicas de educacio [...] em disputa hoje, no Brasil, ganham
sentido como constituidos e constituintes da especificidade de projeto
de sociedade em disputa pelo capital [...]. Essa l6gica dominante
apresenta um projeto que “[...] visa 2 acumulagao ampliada do capital,
valendo-se para tanto da racionalidade econdmica caracterizada pela
l6gica da eficiéncia [...] (MAUES, 2003, p.11). Nesse sentido, tem-se
um Estado instrumentalizado, com um projeto de fragmentacio social
e produtivista (FRIGOTTO, 2006; Apple, 20006).

Importa sublinhar, nesse contexto a sintonia e a conexo entre
a exaltacdo as forcas de mercado com correspondentes politicas de
liberalizaco, entre outras e, a hegemonia conservadora sobre as for-
mas de consciéncia social e suas ressonincias nas praticas educativas
(SHIROMA et al, 2004), especialmente no projeto de Governo do
entdo Presidente da Reptblica Fernando Collor de Mello, em 1990.

Neste sentido, Shiroma ez @/ (2004, p. 54-55 — grifo nosso) afirma:

[...] Collor fez irromper mudangas que redefiniram a insercio
do pais na economia mundial, com amargas consequéncias
aos brasileiros e as politicas educacionais no pais. |...] De fato,
com Collor deflagrou-se o processo de ajuste da economia
brasileira as exigéncias da reestruturagao global da economia.
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Os reflexos dessa sintonia e conexdo (mercado/hegemonia) foram
imediatos no Brasil com a abertura do mercado doméstico aos produ-
tos internacionais, sem efetivamente um processo de reestruturacio
produtiva na inddstria nacional. As consequéncias foram visiveis, pois
enquanto os consultores internacionais acenavam para um mercado
de qualidade total (RAMOS, 2002), produgio sem estoque, entre
outros, o Brasil, por sua vez nio apresentava uma linha de exceléncia
em seus produtos e, portanto, nao conseguia CONCOrrer com os es-
trangeiros dentro do préprio pais (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003;
SHIROMA et al, 2004).

A alternativa do governo brasileiro, neste sentido, foi a busca
por vantagens competitivas na inddstria nacional (SHIROMA ez 4/,
2004). Com isso, tem-se a retomada da Teoria do Capital Humano
(FRIGOTTO, 2003, 2010), muito em voga nos anos de 1970 e,
no caso do Brasil com forte presenga nas politicas educacionais do
regime militar, que afirmava ser a educagio um dos principais deter-
minantes da competitividade entre os paises. A esse respeito Frigotto
(2010) assegura:

[...] a teoria do capital humano nio é um produto arquite-
tado maquiavelicamente por individuos iluminados, mas faz
parte do conjunto de mecanismos que buscam dar conta das
proprias contradigoes e crises do capitalismo em sua etapa de
acumulagdo ampliada. (FRIGOTTO, 2010, p. 31).

Nos termos de Frigotto (2010) trata-se de mecanismos que pre-
conizam a crescente intervengio estatal na economia, quer como
reguladora da demanda (politica de beneficios) quer como progra-
madora de processo produtivo e de consumo. Segundo ele, o Estado
capitalista, como regulador, se revela ineficaz, essa ineficdcia reside na
natureza privada do capital e no fato do Estado (quer em sua forma

liberal ou intervencionista) ser um estado de classe.
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Neste contexto, atribui-se & educagdo a sustentagio da compe-
titividade nos anos 1990 (SHIROMA, et al, 2004). Dessa forma, o
capital humano constitui-se como o construtor bdsico da economia da
educagio, cujo desenvolvimento encontra campo préprio no bojo das
discussoes sobre os fatores explicativos do crescimento econdmico. A
preocupagio bdsica no nivel macroecondmico é, entio, a andlise dos
nexos entre os avancos educacionais e o desenvolvimento econd6mico
de um pais (FRIGOTTO, 2003, 2010).

Essa teoria foi marcada pela presenca dos organismos internacio-
nais que adentram a educagio em termos organizacionais e pedagé-
gicos, cujas estratégias sao abalizadas por grandes eventos, assessorias
técnicas e farta producio documental, dentre as quais apontamos a
Conferéncia Mundial de Educagao para Todos (1990) e os documen-
tos econdmicos da CEPAL.

A Conferéncia de Jomtien inaugurou um grande projeto de edu-
cagio em nivel mundial, para a década que se iniciava, financiada pelas
agéncias UNESCO, UNICEE PNUD e Banco Mundial (SHIROMA
et al, 2004; FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003). As recomendagoes
dessa Conferéncia e de outros féruns exerceram grande influéncia
nos anteprojetos da nova LDBEN.

Neste sentido, Shiroma e colaboradores (2004) afirmam:

[...] @ medida que a lei da educa¢do nacional era debatida, o
governo impingia, por meio de decretos, resolugoes e medidas
provisdrias, o seu projeto educacional articulado aos designios
firmados em Jomtien e aos grandes interesses internacionais,
como atestam os documentos da CEPAL [...]. (SHIROMA
Et al, 2004, p. 62).

Em meio as intervencoes internacionais na educacao brasileira, o
Governo Collor daria os seus tltimos suspiros na gestao da Presidén-

cia, alvo de dentincias que lhe valeram um processo de impeachment
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(SHIROMA et al, 2004). Mas, as bases lancadas na Conferéncia de
Jomtien inspiraram o Plano Decenal de Educagao para Todos em
1993, ja no Governo Itamar Franco (FRIGOTTO; CIAVATTA,
2003).

De outra parte, os documentos econémicos da CEPAL, foram
preponderantes para alavancar as reformas no Sistema de Ensino
brasileiro, que marcaram o Governo do Presidente da Republica
Fernando Henrique Cardoso (FHC), cuja centralidade estava nas
politicas de equidade e eficiéncia e diretrizes de reforma educacional
de integracdo nacional e descentralizagao (CEPAL, 1992).

Neste contexto das politicas neoliberais no Brasil, a LDB n°
9.394/96 ¢ promulgada e traz em seu texto as estratégias recomen-
dadas e reiteradas por esses organismos internacionais. A sintonia da
legislagio educacional brasileira com as estratégias multilaterais foi
visivel na producio do texto, tal como se observa nas Disposicoes

Transitdrias, entre outras prescricoes:

§ 1° A Uniéo, no prazo de um ano a partir da publicacio
desta Lei, encaminhard, ao Congresso Nacional, o Plano
Nacional de Educagio, com diretrizes e metas para os dez
anos seguintes, em sintonia com a Declara¢do Mundial sobre
Educagao para Todos.

Nestes termos, o Plano Nacional de Educa¢ao (PNE) para o
decénio 2011-2020, ainda traz o peso das indicagoes dos organismos

internacionais, como se ressalva no Art. 2 que define as Diretrizes

do PNE:

I - erradicacio do analfabetismos;

II - universalizagao do atendimento escolar;
II - superagio das desigualdades educacionais;
IV - melhoria da qualidade do ensino;

V - formagio para o trabalho;
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VI - promogio da sustentabilidade sécio-ambiental;

VII - promogao humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais;
VIII - estabelecimento de meta de aplicacao de recursos publi-
cos em educagio como proporgio do produto interno bruto;
IX - valorizagao dos profissionais da educagio; e

X - difusdo dos principios da equidade, do respeito a diver-
sidade e a gestao democrdtica da educacio.

As influéncias internacionais materializadas na legislacio edu-
cacional brasileira, entre outros campos, se encontram também nas
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), prevista na LDB 9.394/96,

Art. 9°, inciso IV. Nela se institui entre as incumbéncias da Unido:

Estabelecer, em colaboragao com os Estados, o Distrito Fede-
ral e os Municipios, competéncias e diretrizes para a Educa-
¢io Infantil, o Ensino Fundamental ¢ o Ensino Médio, que
norteario os curriculos e seus conteddos minimos, de modo
a assegurar formagao bdsica comum.

Em linhas gerais, as DCN trazem o regime de colaboragio nas
diferentes esferas, nogao de “competéncias” de forma a garantir a
formacio bdsica do individuo. Essa nogao estd relacionada a aptidao
de fazer, e na atualidade sua utilizagao relaciona-se 4 organizagao de
procedimentos de validacio das capacidades e dos saberes em fungio
da eficiente execucio de uma atividade.

A década de 1990 também foi marcada pela emergéncia de Siste-
mas de Avaliagao na América Latina. No Brasil, em particular, houve
iniciativas voltadas para a consolidagio do Sistema de Avaliagio da
Educacio Bésica (SAEB), a criacao do Provao e do Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM). Este tltimo, por exemplo, é um exame
nao-obrigatério, de vez que essa etapa da Educagao Bésica nio conta
com o cardter de obrigatoriedade.

Segundo Cury (2002) ele pretende:
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[...] medir a aprendizagem dos alunos, podendo servir aos
processos seletivos para ingresso nos cursos superiores ou
no mundo do trabalho. Amparado na avaliagio das respos-
tas a itens que buscam medir competéncias e habilidades, o
ENEM vem se tornando um dos principais programas de
politicas educacionais da Unido com vistas, inclusive, a ser
um componente determinante do processo seletivo para o
ensino superior.

Para Franco e Bonamino (1999) a implementacio de medidas de
politica educacional para o Ensino Médio tem sido feita de modo tal
que os instrumentos normativos mais especificos reorientam os mais
gerais, o exemplo mais gritante desse tipo de reorientagao refere-se
a énfase da matriz de competéncias do ENEM em habilidades rela-
cionadas com a drea de ciéncias, a despeito dos textos da LDB e das
DCEM equacionarem de forma balanceada o papel das linguagens
das ciéncias e das humanidades no Ensino Médio.

As propostas curriculares e os sistemas de avalia¢io nacional
tendem a representar um corpus ideolégico, uma vez que pode con-
tribuir para politicas de regulacao, padronizagio e controle rigoroso
da pedagogia e dos curriculos, sustentado pelo discurso da politica
neoliberal. Tais propostas nao vislumbram para a profundidade dos
problemas que de fato permeiam o universo social, com os quais a
escola se depara, como: racismo, preconceitos, intolerancias e discri-
minagdes enraizadas/impostas ao longo da histéria.

Assim Apple (2006) corrobora:

[...] As politicas neoliberais e neoconservadoras em
quase todas as esferas da sociedade — mercantiliza¢ao,
curriculos nacionais e exames nacionais, representam
estas politicas na educagao — tém efeitos discriminat4-

rios e raciais. (APPLE, 2006, p. 12).
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A assertiva de Apple (2006) vai a diregao do encaminhamento
previsto e legitimado na década de 1990, quando a educagao brasi-
leira foi marcada por grandes transformagoes, sobretudo no campo
do curriculo, que afeta a escola em termos estruturais e ideolégicos.

Neste contexto neoliberal, destacam-se as nogoes de “[...] glo-
balizacio, Estado minimo, reengenharia, reestruturagio produtiva,
sociedade pés-industrial, sociedade pés-classista, sociedade do co-
nhecimento, qualidade total, empregabilidade, etc. (FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2003, p.95), cuja fun¢io ¢ justificar a necessidade de
reformas profundas no aparelho do Estado e nas relacoes capital/
trabalho.

Segundo Frigotto e Ciavatta (2003) essas reformas vém demar-
cadas por um sentido contrédrio as experiéncias do socialismo real e
das politicas do Estado de Bem-Estar Social apés a Segunda Guerra
Mundial, fazendo emergir propostas oriundas da tradi¢ao neoliberal
que provocaram o retrocesso do sistema de protegao social, cujo
escopo era a liberdade de mercado.

E nesses termos que a discursividade e a racionalidade opera no
sistema escolar, reproduzindo a légica de mercado, a cultura domi-
nante (BOURDIEU, 2009), mascarada pelas demandas criadas pelo
neoliberalismo: educag¢io como negdcio (segundo os moldes empresa-
riais), gestao de qualidade total, com base na organiza¢ao curricular;
gestao democrdtica, concepgao ideoldgica do significado de educagio;
disciplinarizagao dos professores e educagio como mercadoria.

Dentre as estratégias politicas dos organismos internacionais no
campo educacional, o curriculo é um dos elementos centrais das re-
estruturagoes e das reformas educacionais que em nome da eficiéncia
econdmica (l6gica de mercado) adentra o sistema educacional de
diferentes paises, com especial aten¢io para aqueles que compoem a

América Latina, como o Brasil.
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Nessas reformas educacionais o curriculo tem posigao estratégica
porque é o lugar onde se concentram e se desdobram as lutas em torno
dos diferentes significados em termos sociais e politicos. Portanto,
¢ por meio do curriculo, concebido como elemento discursivo da
politica educacional, em especifico curricular, que os diferentes gru-
pos sociais expressam sua visdo de mundo, seu projeto de sociedade
(Apple, 2006; Silva, 20006).

Tal projeto de sociedade se consagra com a elaboragao do docu-
mento Consenso de Washington, pelos representantes do capitalismo
central (economistas de institui¢oes financeiras), o qual foi decisivo
para orientar as reformas sociais nos anos 1990, nao por acaso os
protagonistas seriam os organismos internacionais e regionais, que
assumiram o papel de tutoriar as reformas dos Estados Nacionais,
nomeadamente dos paises do capitalismo periférico e semiperiférico
(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003; MAUES, 2003; SHIROMA et
al, 2004).

Maués (2003, p.10), neste sentido afirma: E nessa configuracio
que o Estado neoliberal se instala, como uma espécie de reforco ao
capitalismo, como modo de produgio de vida, aumentando as divi-
soes sociais na medida em que incentiva a competitividade [...]. Os
reflexos desse projeto social sdo visiveis na concep¢io de educagio
(paradigma da produtividade e competitividade) e na produgao dos
textos curriculares no Brasil, tais como aqueles que se consolidaram
nos anos de 1990, como, por exemplo, os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN), os quais foram inseridos no projeto de curriculo
nacional e no contexto da globalizagao de politicas educacionais,
que serviram entre outras questdes para a centralidade do curriculo
nas escolas (ARELARO, 2005; PERONI, 2003; MACEDO, 2006;
LOPES, 2006).

A esse respeito Peroni (2003) nos assegura que no levantamento

das politicas educacionais na década de 1990, verifica-se que:
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[...] O Estado estd centralizando o controle, principalmente
por meio dos ParAmetros Curriculares Nacionais, e descen-
tralizando o financiamento da educacio, sobretudo através
do Fundef e do repasse de dinheiro direto para as escolas [...]

(PERONI, 2003, p. 71).

Tal configuragao nos termos de Barroso (2006) se constitui como
micro regulagdo local, isto é, adequagio desse paradigma curricular ao
contexto da prdtica, com a finalidade de unificar os contetidos. Essa
regulagio também se verifica no campo da politica de financiamento
para educacio, em especifico o Fundo de Manutencio e Desen-
volvimento do Ensino Fundamental e Valorizagao do Magistério
(FUNDETF) e o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), entre
outros, os quais foram fruto de acordos internacionais realizados com
6rgaos financiadores para atender as exigéncias dos setores produtivos
das agéncias multilaterais.

A partir dos acordos internacionais firmados, a politica de finan-
ciamento da educacio no Brasil centra seus “esforcos” e cria o FUN-
DEE fruto da Emenda Constitucional de N°14/96. Esse “Fundo”
ou “fundinho” no dizer de Arelaro (2007) decorreu de uma politica
estratégica sob as recomendagées do capital internacional na gestao
do Governo FHC. Nessa politica de financiamento a relagao macro/
micro politicas se estabelece, mas como estratégia politica estadocén-
trica (BALL, 20006).

Apoiando-nos nas consideracdes de Peroni (2003) podemos dizer
que as propostas de projetos educacionais e a redefini¢io do papel do
Estado, se corporificam por meio dos movimentos de centralizagio/
descentralizacio dos projetos de politica educacional, como também,
no contetido de seu processo.

Assim, o panorama do contexto da produgao do texto das poli-
ticas curriculares no Brasil na década de 1990 apresenta um discurso

baseado na légica neoliberal, de adjetivagao da politica econdmica
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que veem na educagdo um dos meios para a adequagio social as
novas configuracoes do desenvolvimento do capital, o que contribui
para a construcio mercadolégica do ensino e a formagao de um tipo
humano flexivel, eficiente e polivalente.

Em termos de relacoes “raciais” Telles (2003, p.90) comenta que
nos anos 1990 “[...] o apoio do governo aos direitos humanos ¢ o
combate ao racismo foi em grande parte pura retérica, uma vez que
o governo fez pouco para tentar honrar seus compromissos interna-
cionais dentro do pais”. Portanto, na politica educacional dos anos
1990 nio se visualizou agdes afirmativas concretas que tenham pro-
duzido qualquer impacto significativo no combate as desigualdades

“raciais” no Brasil.

POLITICAS CURRICULARES NO AMBITO DAS RELACOES “RACIAIS”
NO BRASIL

Passado os anos 1990 se inicia no Brasil uma nova configuragao
nas politicas educacionais e, mas ainda conjeturando a preocupagio
com a massificagio da educagao em prol de um modelo econé6mico
neoliberal, cujo reconhecimento de adequagao do ensino esbarra na
formulagao de um modelo, em que a maior preocupacio estd centrada
na redugio das desigualdades sociais e econ6micas imposta por um

padrio de produgio excludente em sua natureza.

Para Hasenbalg e Silva (1990):

Tudo se passa como se o Brasil fosse uma sociedade racial-
mente homogénea ou igualitdria, onde os grandes viloes da
histéria, em termos de acesso diferencial a educacao, sao
as desigualdades de classe e status socioecondmico. (HA-

SENBALG; SILVA, 1990. p. 6)

45



Segundo Hasenbalg e Silva (1990) somente recentemente esse
quadro comegou a mudar em alguma medida, devido atuagao de
agentes sociais no campo da educag¢io e militantes do movimen-
to negro no sentido de detectar e denunciar os contetidos racistas
transmitidos pelo sistema formal de ensino, por meio de pesquisas
e publicagdes de pesquisadores que atuam na drea da Educagio e
Relagoes “Raciais”, tal como os estudos de Rosemberg (1994); Silva
(2001, 2004, 2011); Gomes (2008); Silva (2008); Coelho; Coelho
(2008); Coelho, (2009), para citar alguns.

Essas pesquisas em suas distintas abordagens demonstram a pre-
ocupagio com os efeitos insalubres dos contetidos racistas sobre a
formacio da identidade racial de grupos historicamente discrimina-
dos. As criticas tém se centrado na estrutura do curriculo, que nio
raras vezes oculta temas como a histéria da Africa e do negro no
Brasil, a maneira estereotipada com que o negro é apresentado no
livro diddtico, além de temas como a formacio de professores para
o trato da questao racial e literatura infanto-juvenil.

Os atuais indicadores sociais produzidos tanto por érgaos oficiais
de Governo, como o IBGE, quanto por pesquisas académicas alertam
para as assimetrias de brancos e ndo-brancos no sistema de ensino,
revelando, assim, que as mudancas ocorridas na sociedade brasileira
nas tltimas décadas nio surtiram efeitos positivos para a populagio
negra, ao contrario, ampliaram suas desvantagens (qualidade de vida,
mortalidade infantil, expectativa de vida ao nascer, oportunidades
de mobilidade social, participagao no mercado de trabalho, na dis-
tribui¢io de renda e educacao, entre outros).

E nesse contexto dispar que o século XXI transita e traz consigo as
reivindicag¢oes de vdrios movimentos sociais negros no Brasil por po-
liticas publicas que dirimissem as desigualdades sociais e “raciais” nos

diferentes campos sociais. Nao por coincidéncia a politica curricular
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¢ um dos elementos centrais das reivindica¢oes do movimento negro
por ela ser essencial nas reestruturagoes e nas reformas educacionais.

As significativas transformagoes no campo da politica curricular
voltadas para as relacoes “raciais” materializam-se na III Conferéncia
contra o Racismo, Discriminacio Racial, Xenofobia e Intolerancias
Correlatas, em Durban na Africa do Sul em 2001. Nessa Conferéncia
o Brasil reconhece a existéncia do racismo, enquanto fatores geradores
das desigualdades sociais.

Paralelo a Conferéncia podemos dizer que nesse momento no
cendrio politico brasileiro, as politicas de Governo eram voltadas para
as questoes da pobreza, como nos afirma Guimaries (2003, p.202),
a esse respeito pondera: “[...] o grosso da agao do governo restrin-
gia-se ao combate a pobreza [...]. Mas, se a estabilidade diminuiu
a pobreza, as desigualdades sociais, principalmente as “raciais” nio
parecem ter diminuido”.

Segundo Guimaries (2003), mesmo com essa evidéncia a socie-
dade brasileira continuava e, ainda hoje continua resistente a politicas
publicas para a igualdade racial. Para ele, entretanto, essa resisténcia foi
parcialmente quebrada pela repercussao favordvel, na opiniao piblica
internacional, as posi¢oes do Brasil na Conferéncia Mundial contra
a Discriminacio Racial, reconhecendo em férum internacional, as
desigualdades “raciais” do pais e se comprometendo a reverté-las com
adogao de politicas afirmativas.

Ap6s a Conferéncia de Durban (contexto de influéncia) os de-
bates politicos no Brasil acirraram-se em torno das politicas de agoes
afirmativas de modo a intervir na realidade das instituigoes brasileiras.
E, neste aspecto, a politica curricular foi objeto de intervengoes,
sobretudo a partir de alterages realizadas no texto politico da LDB
n° 9.394/96, por meio da promulgacio da Lei n° 10.639/2003.

Ap6s a sua promulgacio, o Conselho Nacional de Educacio
aprovou a Resolugao N 1, de 17/03/03, que institui as Diretrizes
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Curriculares Nacionais para a Educa¢io das Relagdes Etnicorraciais
e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira (DCNERER),
cujo contexto de influéncia teve como protagonista o Conselho
Nacional de Educagao (CNE), Ministério da Educagao, por meio
da Secretaria Especial de Politicas e Promocio da Igualdade Racial
(SEPPIR), sobretudo movimento negro, intelectuais e outros movi-
mentos sociais, como o Nucleo de Estudos Afro-Brasileiros (NEAB),
entre outros, que se mantém atento a luta pela superagao do racismo,
na sociedade brasileira.

Os movimentos sociais tém um papel fundamental na luta con-
tra a dominagio e a hegemonia na defini¢do das politicas sociais. A
integragao dessas entidades no processo de elaboragio de politicas
educacionais visa & construg¢ao coletiva um projeto de sociedade an-
tirracista no Brasil.

Nao seria demasiado sublinhar a luta conjunta do movimento
negro e indigena que resultou na promulgagio da Lei n° 11.645/2008
que institui a obrigatoriedade da Hist6ria e Cultura Afro-Brasileira
e Indigena na Educagao Bdsica do pais, alterando o texto da Lei
n° 10.639/2003. Essas politicas curriculares buscam descentrar os
impactos do racismo na construgio da identidade e da subjetividade
dos negros, além de incluir como esse fendmeno, afeta essas mesmas
dimensoes dos outros grupos étnico-raciais (Gomes, 2008a).

Segundo Serrano e Waldman (2007) essas leis provocaram reagoes
de todo tipo na sociedade brasileira. Com relagdo a Lei n° 10.639/03,
paralelamente as manifestagoes de apoio, existiram protestos no meio
educacional contrdrio a sua aplica¢do. Uma das objecoes levantadas,

entre outras admoestava:

[...] alei seria desnecessdria e, inclusive, de indole autoritdria.
Nessa alegacdo, o novo corpo juridico estaria equivocado,
em funcio da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio (a LDB,
aprovada em 1996) jd afirmar que o ensino no Brasil deveria
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levar em conta a contribuigio das diferentes etnias quanto &
formagio do povo brasileiro, qual seja, suas matrizes indigena,
africana e européia (SERRANO; WALDMAN, 2007, p.18

— grifo no original).

Apoiados em Petronilha Silva na defesa da Lei n° 10.639/2003,
0s autores apontam que esses argumentos no se sustentam primeiro
porque a Lei ¢ fundamental para “[...] melhorar o conhecimento
a respeito da histéria dos negros [...]”, segundo porque a “[...] lei
auxiliaria a tratar os negros positivamente, até porque sao comuns
livros e escolas que abordam a histéria do negro de forma simpli-
ficada ou até ridicularizada”. Terceiro porque, embora a “[...] LDB
tenha explicitamente incluido a historicidade afro-brasileira como
contetudo pedagdgico na realidade, nada disso aconteceu”. E, o quarto
argumento, também nao se sustenta porque “[...] No Brasil, o grupo
afrodescendente, mesmo constituindo maioria demogrdfica [...] forma
simultaneamente uma minoria socioldgica. [...] o grupo estd sub-re-
presentado na maioria das esferas da vida social” (Idem, 2007, p.19).

Nessa acepg¢ao, “[...] a nova lei estaria antes dando substincia a
um parecer pedagdgico jd existente do que criando uma necessidade
a partir do nada. [...] a questao racial ndo se esgota em um ponto de
vista genérico” (Idem, 2007, p.19). Portanto, muitas s3o as nuangas
que justificam o contetdo da Lei e, uma das motivagées que respal-
dam essa implementagao na Escola Bésica é auséncia pura e simples
de uma visao realista sobre o Continente Africano, quanto em seu
desdobramento direto na persisténcia de uma visao estereotipada e
preconceituosa impingida, sem maiores delongas, 4 Africa (SERRA-
NO; WALDMAN, 2007).

Em sintese, a Lei n° 10.639/2003 contribui para inserir a ques-
tdo “racial”, os direitos humanos no cerne da politica curricular no
Brasil, sendo um dos mecanismos para contestar a auséncia da his-

téria e cultura afro-brasileira no curriculo escolar, Projeto Politico
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Pedagdgico, planos de ensino e as desigualdades “raciais” introduzidas
no imagindrio da Escola Bdsica. Para Silva (2003) as desigualdades
“raciais” na educagdo permanecem nao por causa da falta de acesso
a0 Ensino Bdsico, mas pela auséncia de uma politica que estimule a
permanéncia do negro na sala de aula.

Na anilise da produgio do texto da Lei n° 10.639/2003 e de suas
respectivas Diretrizes Curriculares Nacionais, bem como da Lei n°
11.645/2008, a categoria discursiva central diz respeito a obrigato-
riedade do ensino sobre Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena,
a ser implementada na Educacio Bdasica do pais em suas diferentes
etapas: Educagio Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.

A obrigatoriedade de inclusao da Histéria e Cultura Afro-Brasi-
leira e Africana e, recentemente a Indigena nos tltimos anos compoe
aagenda politica dos textos curriculares no Brasil que reflete as agoes
pedagdgicas, formagao de professores e a interconexao das diversas
dreas de conhecimento. Com efeito, Silva (2003) nos aponta que
o problema que se coloca a sociedade brasileira, especialmente a
Escola Bdsica ¢ a falta de conhecimento real da histéria dos negros
no Brasil, daf a necessidade de desvendar a realidade da histéria
e cultura afro-brasileira e africana encobertas por mitos, ficgoes e
imagens estereotipadas e fantasiosas.

Para além da mera vontade, a desconstrucio das imagens ne-
gativas do Continente Africano faz-se com estudo, conhecimento
e compreensio atentos a sua personalidade histérica, geografica e
cultural especifica, uma vez que “[...] a Africa mais do que qualquer
outro continente, terminou encoberta por um véu de preconceitos
que ainda hoje marcam a percepgao da sua realidade” (SERRANO;
WALDMAN, 2007, p. 21).

Evidentemente, com esse regime de estereotipias o Continente
Africano mais do que qualquer outro foi desqualificado pelo pensa-

mento ocidental com imagens particularmente negativas e excludentes.
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Virias dessas estereotipias encontram-se evidentes a partir de primados
geogréficos explicitados nos mapas, livros diddticos, entre outros que
sumamente referendam discursos construidos sobre esse Continente.

A esse respeito Gomes (2008, p.74-75) nos assegura:

No Brasil, a educagao, de modo geral, e a formacio de
professores, em especifico — salvo honrosas excegoes -, sao
permeadas por uma grande desinformacao sobre a nossa he-
ranga africana e sobre as realiza¢des do negro brasileiro da
atualidade. Ainda quando se fala em Africa na escola e até
mesmo no campo de pesquisa académica reporta-se mais ao
escravismo e ao processo de escravidao.

A despeito da existéncia das Leis n° 10.639/03 e 11.645/08 que
trata da obrigatoriedade de um contetdo pedagégico focado no Con-
tinente Africano. Essa discussao, ainda merece muito aprofundamento
e aguarda efetivagdo concreta nos curriculos das escolas e das Insti-
tuicoes de Ensino Superior (IES). A presenca da Africa na realidade
social e cultural brasileira historicamente ¢ alimentada pelo tréfico
de escravos presente, no raras vezes nas imagens dos livros diddticos
(GOMES, 2008). Essas representacoes continuam vivas e marcam a
intersubjetividade de criancas, adolescentes, jovens e adultos.

Para além do impacto positivo junto a populagio e da republi-
canizagao da escola brasileira, essa lei deve ser encarada como parte
fundamental do conjunto das politicas que visam a educacio de
qualidade como um direito de todos (BRASIL, 2009). Neste sentido,
a histéria e cultura afro-brasileira e africana, precisa ser entendida a
luz das lutas histéricas e estratégias de resisténcia, da forma como os
grupos sociais se opdem a praticas generalizadas e hegemonicas, como
o projeto de branqueamento e a “democracia racial” (GUIMARAES,
1999, 2002; MUNANGA, 2004), impingidos na educagio brasileira.
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Isso significa estabelecer novas diretrizes e prdticas pedagdgicas
que reconhegam e valorizem a importincia dos africanos e afro-bra-
sileiros no processo de formagio nacional. A questdo, neste caso, ¢
fortalecer a legislagao antirracista no Ambito dos estados, municipios e
Distrito Federal e no Plano Nacional de Educagio, bem como, politica
de formagao inicial e continuada para agentes educacionais (gestores
e profissionais da educacio), devidamente articulados 4 revisao da
politica curricular, politica de material diddtico e paradiddtico, gestao
democrdtica e mecanismos de participago social, avalia¢do e moni-
toramento e, sobretudo condic¢oes institucionais (BRASIL, 2009).

Destarte, as politicas curriculares no 4mbito das Relagdes “Raciais”
no Brasil apresentam um discurso focado nas politicas para igualdade
“racial”, cuja centralidade é as politicas de reparagdes, reconhecimento
e valorizagio de agoes afirmativas a ser implementada no 4mbito da
Educagao Bésica e no Ensino Superior, com vista ao enfrentamento a
todas as formas de preconceito, racismo e discriminagao cristalizados
no imagindrio social.

A partir da andlise realizada acerca das Leis 10.639/2003 e
11.645/2008, vejamos o que revela os enunciados predominantes
na produgio do texto das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educagao Bésica (DCNGEB) sobre as relacoes “raciais”, tendo
por base o Parecer n° 7/2010.

POLITICAS CURRICULARES E EDUCAGAO BASICA: O SENTIDO
DAS RELACOES “RACIAIS”

Nas tltimas décadas importantes marcos legais foram instituidos
que impactaram diretamente nas politicas educacionais brasileiras, tais
como: a CF/88, Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), LDB
e PNE. Este novo cendrio ensejou ao CNE a revisio das Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais da Educacio Bésica (DCNGEB), que
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funcionou como uma espécie de protetor das diretrizes especificas
da Educagio Bésica, que traduziu a medida do Parecer n° 7/2010 e
a Resolucao 4/2010.

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacio B4-
sica (DCNGEB), por meio do Parecer CNE/CEB n.° 7/2010 de 7
de abril de 2010 e da Resolu¢io CNE/CEB n.° 4, de 13 de julho de
2010, atendendo a determinagao da LDB que “[...] atribui a Unido
estabelecer, em colaboracio com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a Educa¢io Infantil, o
Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os curriculos
e seus conteidos minimos, de modo a assegurar formagao bésica
comum” (BRASIL, 2010).

A partir da abordagem do ciclo de politicas (Ball et al, 1992)
analisa-se o documento das DCNGEB como uma produgio coor-
denada pelos agentes que fizeram parte do contexto de produgio dos
textos da politica, o CNE, mas nao restrita a tal contexto. Apesar
dos 6rgaos governamentais estarem, algumas vezes, na lideranca de
propostas curriculares, as politicas sao produzidas por diferentes con-
textos continuos e ndo-hierarquizados (BALL, 2006) em que o agente
social tem o poder de agir sobre a pratica. Neste sentido, o curriculo ¢
discursivamente significado e os documentos sio produto de um dos
possiveis féruns dessa produgio, nio sendo, portanto, representativos
da totalidade da politica (MATHEUS, 2011).

Os sentidos produzidos no contexto de influéncia, no contexto
da prética compoem a politica de curriculo, os quais estao em inter-
-relagoes (BALL, 2009; MAINARDES, 2006; LOPES; MACEDO
2011), tendo em vista o processo de influéncias mutuas caracteristico
da circularidade da politica (MATHEUS, 2011).

A existéncia dos contextos de produgio, tal como Ball (2009)
os apresenta, e as conexoes estabelecidas entre eles apontam para

uma ampla troca de ideias e propostas e para a recontextualizagao,
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em esferas locais e globais, de textos e discursos inter-relacionados
e sustentados por uma rede de agentes e institui¢des produtora de
politicas (BALL, 2009; MAINARDES, 2006; LOPES; 2011).

O CNE, enquanto contexto de producio dos textos, quando
propoe as DCNGEB, o faz levando em conta sentidos produzidos na
escola, na academia, nas esferas governamentais e em diversos campos
sociais, operando recontextualiza¢oes por hibridismo (BALL, 2009;
MAINARDES, 2006; LOPES; MACEDO, 2011).

As DCNGEB representam o documento da politica curricular

do Estado brasileiro e se configuram como:

[...] conjunto de defini¢ées doutrindrias sobre principios,
fundamentos e procedimentos na Educagio Bésica (...) que
orientardo as escolas brasileiras dos sistemas de ensino, na
organizagio, na articulagdo, no desenvolvimento e na ava-

liagao de suas propostas pedagogicas. (BRASIL, 2010, p.1).

O sentido da politica do Estado parte de definigoes e orientagoes
que norteardo a proposta pedagégica da escola de modo a promover
a qualidade social da educagdo. Tendo em vista tal interpretacio e,
nos baseando em Ball (2009) podemos dizer que os textos politicos
s30 textos de a¢do, a resposta a esses textos tem consequéncias reais
no contexto da prdtica, dada a circularidade do contexto.

As DCNGEB sao analisadas considerando a complexidade que
envolve tanto a sua formulagio quanto a sua interpretacio. Os textos
das politicas podem oferecer uma imagem da significagio do cur-
riculo e das disputas travadas entre os agentes que participaram da
sua elaboragdo. Os sentidos presentes nos textos escritos sao sentidos
que foram legitimados por agentes que, no contexto de produgio dos
textos, lutaram pelo controle simbdlico do curriculo (BALL, 2009;

LOPES; MACEDO, 2011; MATHEUS, 2011).
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Nesta dire¢ao, a interpretagao dos textos envolve lutas e aliangas
por significacdo, uma vez que os “[...] autores nao podem controlar
os sentidos dos seus textos” (BALL, 1994, p. 16). Os textos nao sao
tdo claros, fechados ou completos que nio permitam leituras parti-
culares, pois a pluralidade de leitores pode significar pluralidade de
leituras. Por outro lado, ndo se pode ler qualquer coisa em qualquer
texto, porque os textos criam uma esfera discursiva a partir da qual
os leitores, face a tarefa de significa-los, mobilizardo suas visoes de
mundo e suas demandas no intento de atribuir sentidos a politica
(MATHEUS, 2011).

Os enunciados dos géneros do discurso das DCNGEB serao aqui
entendidos como “[...] tipos relativamente estdveis” (BAKHTIN,
2003, p. 162) que sao utilizados para materializar intengées comu-
nicativas em agoes verbais. So estruturas que possuem um conte-
udo temdtico, um estilo e uma constru¢io composicional, préprias
e possiveis de serem reconhecidas. Assim, essa estabilidade relativa
jd antecipa para o leitor algumas informagoes sobre o que ele ird
encontrar durante a leitura.

Esses enunciados refletem as condigoes especificas e as finalida-
des de cada referido campo, nao sé por seu contetido (temdtico) e
pelo estilo da linguagem, ou seja, pela selegao dos recursos lexicais,
fraseoldgicos e gramaticais da lingua, mas acima de tudo, por sua
constru¢ao composicional (BAKHTIN, 2003, 2010).

Assim, parte-se do pressuposto de que as politicas curriculares sio
simultaneamente texto e discurso (BALL ez a/, 1992), isto ¢, préticas
que constituem o objeto de que falam estabelecem a regra do jogo em
que se ddo as lutas em torno dos significados (BALL, 2009). Todos
os contextos de producio da politica sdo, portanto, atravessados por

discursos que constroem e permitem a constru¢ao de certos discursos

(BALL, 2006; DIAS; LOPES, 2009).
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Pode-se dizer, entao que os sentidos expressos nas politicas curri-
culares de Educagio Bésica sdo representagoes, nessa ldgica, as politicas
sdo textos complexos codificados e decodificados em meio a lutas,
negociagoes, acordos e aliancas (BALL, 2006; LOPES; MACEDO,
2011). A partir do sentido de politica, selecionamos, para fins de
andlise neste estudo, o discurso das relacoes “raciais”, que embora
nao estejam fortemente presente no Parecer CNE/CEB n° 7/2010,
mas contribuird para compreendermos como ela estd sendo discur-
sivamente significada nesse documento.

No enunciado das DCNGEB a qualidade social da educagio
compde o principal objetivo a ser alcangado pelo Sistema de Ensino
brasileiro. Esse documento defende fortemente a oferta de educacio
de qualidade para todos na Educacio Infantil, Ensino Fundamental
e Ensino Médio. Isso significa “[...] compreender que a educagio ¢
um processo de socializa¢io da cultura da vida, no qual se constroem,
se mantém e se transformam conbecimentos e valores” (Brasil, 2010,
p.15 — grifo no original).

A qualidade da educagio ¢ pauta na agenda das politicas educa-
cionais no Brasil, jd bastante desgastada no discurso macropolitico
(CF/88, LDB, PCN). A incursio realizada nos anos 1990, jd aponta
o discurso atdvico nos documentos e acordos internacionais “quali-
dade e equidade” (Cepal/Unesco), para citar alguns, “sugeridos” aos
paises da América Latina, com materializagdo corpdrea nos textos
da politica educacional.

Segundo Dourado e Oliveira (2009) o delineamento e a explici-
tagao de dimensées, fatores e indicadores de qualidade da educagio
e da escola tém ganhado importincia, mesmo que, em alguns casos,
como mera retdrica, na agenda de governos, movimentos sociais,
pais, estudantes e pesquisadores do campo da educacio e relagoes

“raciais”. A esse respeito acrescentam:
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[...] a efetivagdo de uma escola de qualidade se apresenta
como um complexo e grande desafio. No Brasil, nas dltimas
décadas, registram-se avangos em termos de acesso e cobertu-
ra, sobretudo no caso do Ensino Fundamental. Tal processo
carece, contudo, de melhoria no tocante a uma aprendizagem
mais efetiva (idem, 2009, p. 202).

Para os autores na realidade da educacio brasileira debater tais
questoes remete 3 apreensio de um conjunto de determinantes que
interferem nesse processo, no ambito das relagoes sociais mais am-
plas, envolvendo questoes macroestruturais (concentragao de renda,
desigualdade social, educa¢io como direito, entre outras). Envolve,
igualmente, questoes concernentes a andlise de sistemas e unidades
escolares, bem como ao processo de organizagio e gestao do trabalho
escolar, que implica questoes como condigdes de trabalho, processos
de gestdo da escola, dinAmica curricular, formagio e profissionalizagao
docente.

Em outras palavras, ¢ fundamental ressaltar que a educagio se
articula a diferentes dimensoes e espagos da vida social sendo, ela
prépria, elemento constitutivo e constituinte das relagées sociais mais
amplas. A educagio, portanto, é perpassada pelos limites e possibili-
dades da dinAmica pedagdgica, econdmica, social, cultural e politica
de uma dada sociedade.

Tendo em vista as consideragoes acima, empreende-se a andlise
dos discursos das relagoes “raciais” na produgio do texto do Parecer
CNE/CEB n° 7/2010. Para analise recorre-se aos seguintes descritores:
a) relagdes “raciais”; b) negro; ¢) ra¢a; d) racismo; e) discriminagio,
f) preconceito. No levantamento realizado, emergiram algumas ca-
tegorias, a saber: a) Diversidade e Cidadania; b) Curriculo, contidas
no texto do Parecer.

A categoria diversidade e cidadania surge a partir dos descritores
raga e discrimina¢do. Raga no texto aparece somente duas vezes,

ambos no eixo Mérito, que diz respeito as referéncias conceituais:
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Trata-se das questoes de classe, género, raga, etnia, geracio,
constituidas por categorias que se entrelagam na vida so-
cial pobres, mulheres, afrodescendentes, indigenas, pessoas
com deficiéncia, as populagdes do campo, os de diferentes
orientagdes sexuais, os sujeitos albergados, aqueles em situ-
agio de rua, em privagao de liberdade todos que compoem
a diversidade da sociedade brasileira e que comegam a ser
contemplados pelas politicas publicas (BRASIL, 2010, p.10).

E verdade que os textos nio tém um efeito automatico sobre a
opinio dos leitores, principalmente porque muitos leitores podem
resistir s interpretagoes sugeridas pelo discurso hegemonico, mas sob
condigdes especiais, essa influéncia pode ser penetrada. Portanto, as
DCNGEB ao tratar de questoes estruturais na sociedade brasileira
como classe, género, 7a¢a, etnia, pobres, mulheres, indigenas, entre ou-
tros, deve fazé-lo do ponto de vista histérico e em suas especificidades.

A questao ra¢a no Brasil, por exemplo, é uma construc¢ao social,
destituida de fundamentos bioldgicos. A idéia de racas humanas e as
bases sociais do racismo foram historicamente criadas e difundidas,
com objetivos politicos bem determinados, mas carecem de funda-
mento cientifico (GUIMARAES, 1999; MUNANGA, 2004; SILVA,
2008; COELHO, 2009). “As ideias de raga tém efetividade social
em funcio de sua insercio no universo simbdlico na construcio e
negociagao de sentidos” (SILVA, 2008, p.65).

A categoria cidadania traz em seu mote o projeto educacional
brasileiro, fundamentado nos principios na CF/88 e na LDB n°

9.394/03:

Os fundamentos que orientam a Nago brasileira estao de-
finidos constitucionalmente no artigo 1° da Constituicio
Federal, que trata dos principios fundamentais da cidadania
e da dignidade da pessoa humana, do pluralismo politico, dos
valores sociais do trabalho e da livre iniciativa. Nessas bases,
assentam-se os objetivos nacionais e, por consequéncia, o
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projeto educacional brasileiro: construir uma sociedade livre,
justa e soliddria; garantir o desenvolvimento nacional; erra-
dicar a pobreza e a marginalizacio e reduzir as desigualdades
sociais e regionais; promover o bem de todos sem preconceitos
de origem, ra¢a, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas
de discriminagdo (p.11).

De fato, tais discursos parecem que jé viraram um jargao, exa-
tamente porque vivemos em uma sociedade desigual, racista, pre-
conceituosa como a brasileira. As DCNGEB trazem o discurso de
uma sociedade justa e igualitdria. Neste particular, enfatiza-se alguns
objetivos que exigem um maior desdobramento, entre os quais desta-
ca-se: “[...] promover o bem de todos sem preconceitos [...] quaisquer
outras formas de discriminagao” (BRASIL, 2010, p.11).

Pode-se dizer que muitas préticas de racismo, tais como as for-
mas de discriminagdo, podem até certo ponto ser apreendidas pela
observacio e imita¢io, mas até mesmo essas precisam ser explicadas,
legitimadas ou sustentadas discursivamente de outro modo. Em outras
palavras, a maioria dos membros dos grupos hegemoénicos aprende
a ser racista as formas de texto e de fala numa ampla variedade de
eventos comunicativos (DIJK, 2008).

A categoria curriculo, por sua vez, no texto das DCNGEB abrange
em especifico a histéria e cultura afro-brasileira e indigena. Essa Lei
é ressaltada a partir da alteracio do texto da LDB n° 9.394/96 que
definiu principios e objetivos curriculares gerais para o Ensino Fun-
damental e Médio. No entanto, nao é explorada no texto a luz de sua
historicidade, apenas se faz presente como alteragio da legislaco. A
Lei desloca a perspectiva adotada, até entio, nas representagdes sobre
o Brasil e a respeito de sua formagao, transformadas em contetido
did4tico (ROCHA, 2008). Assim assevera:
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§ 1° O contetido programdtico a que se refere este artigo
incluird diversos aspectos da histéria e da cultura que carac-
terizam a formagio da populagio brasileira, a partir desses
dois grupos étnicos, tais como o estudo da histéria da Africa
e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no
Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o negro e o indio
na formagao da sociedade nacional, resgatando as suas con-
tribuiges nas dreas social, econdmica e politica, pertinentes
a histéria do Brasil (BRASIL, 2010, p. 27).

Gomes (2008) abaliza que no contexto da Lei n° 10.639/03,
essa discussdo deverd fazer parte dos processos de formacao inicial e
continuada de professores das discussdes em sala de aula. Além dos
beneficios sociais, econdmicos, educacionais e politicos vividos pela
populagao branca no Brasil, em detrimento dos negros, os quais
sao comprovados pelas pesquisas sobre as desigualdades sociais em
nosso pais.

Em sintese o discurso das DCNGEN a educagio de qualidade ¢
uma demanda fortemente defendida nas politicas curriculares atuais,
porque as tltimas décadas foram marcadas pelo descompasso entre
quantidade e qualidade na educagao. Em termos de relagoes “raciais”
o tema ¢ frgil teoricamente, sem historicidade, presente somente para
justificar o tema inclusio e a alteragio da LDB n° 9.394/96, nio existe
uma reflexdo profunda sobre educagio antirracista, uma discussao
que caminhe na diregao da superagao do racismo e da desigualdade
racial, uma vez que essa discussao faz parte da luta pela construgio
da cidadania e democracia.

Essa ocultagio, contudo, nio se dd no vazio, antes estd relacionada
com a presen¢a de um imagindrio, alicercado no mito da democra-
cia. Portanto, uma sociedade multirracial e pluricultural, como ¢ o
caso do Brasil, ndo pode continuar pensando cidadania e democracia
sem considerar a diversidade e o tratamento desigual historicamente

imposto aos diferentes grupos etnicorraciais.
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CONSIDERACOES FINAIS

O artigo analisou os enunciados dos discursos predominantes
na producio do texto das politicas curriculares no Brasil sobre as
relagbes “raciais”. Para tanto, perscrutou-se as influéncias das Poli-
ticas Educacionais no Brasil nos anos 1990, bem como as Politicas
Curriculares no Ambito das Relacoes “Raciais” brasileiras e, ainda as
Politicas Curriculares no campo da Educagio Bdsica, especialmente
o sentido das relacoes “raciais” no texto das DCNGEB.

A partir da anilise sintetiza-se os enunciados dos discursos das
politicas curriculares no Brasil. O primeiro enunciado evidencia que
o discurso da producio do texto das politicas curriculares no Brasil
na década de 1990 baseou-se na légica neoliberal de adjetivacio
da politica econémica que véem na educagio um dos meios para
a adequagio social as novas configuragées do desenvolvimento do
capital, o que contribui para a construgio mercadolégica do ensino
e a formagao de um tipo humano flexivel, eficiente e polivalente.

O segundo enunciado corrobora para um discurso focado nas
Politicas para Igualdade Racial, cuja centralidade ¢ as politicas de
reparagdes, reconhecimento e valorizagio de acoes afirmativas a ser
implementada no 4mbito da Educagao Bdsica e no Ensino Superior.
E, o terceiro enunciado diz respeito ao discurso das DCNGEB, cujo
sentido “qualidade social” foi hegemonizado ao longo do processo
de producio do texto. Em termos de relagoes “raciais” o sentido é de
ocultacao dessa temdtica nos textos das DCNGEB.

Essa incursdo contribuiu para compreendermos que as politicas
curriculares no Brasil sinalizam que no contexto da produ¢io dos
textos politicos, ocorre a hegemonizagio de certos discursos e ocul-
tagao de outros por meio de uma negociagio de sentidos e da acio
dos agentes sociais na criagio desses sentidos. Portanto, infere-se que

a politica curricular se apresenta em inter-relagdes entre multiplos
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contextos no ciclo de politicas. Apesar do cardter continuo e nio
hierarquizado das politicas, da articulagio macro e micropoliticas
avangarem em relacdo as abordagens estadocéntricas (LOPES; MA-
CEDO, 2011) e do processo de recontextualizacio politica que ocorre
nas escolas, os discursos sobre as relaces “raciais” sao ocultados, o
que ajuda a atribuir a realidade social a disseminacio e ratificagao
do racismo e discriminagio nos diferentes contextos que compde a

politica de curriculo.
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CAPITULO III

EDUCACAO ESCOLAR QUILOMBOLA EM SAO PEDRO, PARA:
CONSIDERACOES SOBRE UM DIREITO NAO EFETIVADO

Educacio Escolar Quilombola na comunidade Sao Pedro
¢ um direito nio efetivado. A rede municipal de ensino do
municipio onde a escola se localiza nio dispoe de um curri-
culo especifico para o desenvolvimento adequado da educa-
a0 escolar nos quilombos. O desenho curricular vigente é
urbanocéntrico e nao contempla a especificidade dos alunos
e da comunidade.

Rosilandia de Souza Rodrigues
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A escola tem um papel fundamental para os moradores
dos quilombos contemporaneos, mas eles desejam uma
escola sua, da comunidade, onde suas diferengas sejam

respeitadas. (MOURA, 2007, p. 6).

A educacio escolar brasileira caminha em meio a muitos desafios,
sobretudo no campo, onde as escolas em sua maioria sdo precarizadas
em termos de infraestrutura, formagao de professores, materiais didé-
ticos, curriculo desconexo da realidade dos alunos e muitos outros.

E importante que a escola leve em consideragio a realidade do
povo do campo, trabalhando a partir do contexto no qual os alunos
estao inseridos, destacando assim, a especificidade e identidade do
aluno, fazendo com que ele se sinta parte da escola e protagonista

do ensino. De acordo com Hage:

Sio designadas como populagdes do campo agricultores
familiares, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos,
assentados ¢ acampados da reforma agrdria, trabalhadores
rurais assalariados, quilombolas, caicaras, povos da floresta,
caboclos e outros que produzam suas condi¢coes materiais
de existéncia a partir do trabalho no meio rural (HAGE,
2014, p.1168).

E necessdrio bem mais do que construir escolas no campo, mas
¢ urgente criar instituicoes escolares a partir desse contexto, ou seja,
que caracterizem a realidade vivida pelo povo do campo.

Sousa et al (2016) ressalta que é necessdrio a implantagao de
politicas publicas que assegurem as populagdes do campo uma edu-
cagdo que leve em consideragio o seu modo de viver e o lugar no
qual residem, fazendo assim com que o aprendizado desenvolvido na

escola tenha parceria com a experiéncia de vida adquirida no campo
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e “um estreito compromisso politico” com as pessoas pertencentes
a este espago.

O aluno do campo tem seu modo de viver e ver as coisas, sendo
que sao diferentes dos alunos que vivem e estudam em escolas da zona
urbana, portanto o ensino desenvolvido no campo também deve ser
divergente do desenvolvido na cidade, pois sdo espagos diferentes,
com grupos sociais e culturais distintos.

As escolas do campo necessitam de uma educacio que contemple
a diversidade cultural existente dentro do préprio territério campe-
sino, pois é necessrio que o ensino parta do aluno e da realidade
na qual ele estd inserido, sendo que os sujeitos que pertencem a esse
espago sao muitos e distintos étnica e culturalmente, portanto o ensino
nao pode ser o mesmo em todas as localidades rurais.

Assim sendo, entre as inimeras populagdes que compdem o cam-
po estdo as comunidades quilombolas, que sdo caracterizadas pela
valorizagio da cultura e dos costumes dos antepassados, que tem a
terra como fonte e meios de sobrevivéncia, povos que lutam pela
conquista e reconhecimento de seus direitos. Sao territérios ocupa-
dos por pessoas que descendem ou nio de grupos negros que foram
escravizados, porém que tém ciéncia de sua identidade e ressaltam a
mesma por meio de suas vivéncias. (MOURA, 2007).

Ainda sobre a defini¢io de comunidades quilombolas, Amaral
(2008) define que sio:

Comunidades negras rurais, habitadas por descendentes, di-
reto ou nio, de escravos negros ou afrodescendentes os quais
mantém lacos de parentescos, consanguineo ou nio, que
vivem em terra doada, comprada ou ocupada secularmente
pelo grupo, valorizam tradigoes culturais dos antecedentes
passados, religiosas ou ndo, possuem histérias comuns, nor-
mas de pertencimento explicitas e consciéncia de sua identi-
dade étnica ou de sua etnicidade. (AMARAL, 2008, p. 117).
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Segundo Amaral, comunidades quilombolas nem sempre sao
compostas por pessoas diretamente oriundas de negros que foram
escravizados, pois os mesmos podem ser parentes de sangue ou nio,
sendo que se estabeleceram no territério que vivem por meios de
doagdes, compras ou ocupagio, sio povos que preservam os conhe-
cimentos e costumes dos seus antepassados, sendo religiosos ou nio.

Assim como os demais territdrios e sujeitos campesinos, os qui-
lombolas tém suas particularidades e especificidades que os diferen-
cia dos demais, sendo que essas caracteristicas proprias precisam ser
levadas em conta no processo de ensino e aprendizagem.

A educacio escolar nas comunidades remanescentes de quilombos
precisa partir da realidade, do contexto, das praticas, dos costumes,
das vivéncias no territério.

Assim sendo, o presente trabalho tem como objetivo avaliar a
implementa¢io da Educagao Escolar Quilombola no quilombo Sao
Pedro no municipio de Castanhal, Pard.

A pesquisa foi realizada na escola da Comunidade Quilombola
Sao Pedro, localizada na zona rural do municipio de Castanhal, no
estado do Pard, no ano de 2018. Participaram da pesquisa cinco
professores da escola que foram devidamente informados sobre os
procedimentos da pesquisa e que, posteriormente assinaram o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), sendo que o critério
de selecio dos participantes foi a atua¢do direta em sala de aula, no
processo de desenvolvimento do ensino dos alunos. Os dados fo-
ram coletados por meio de entrevistas, sendo que as mesmas foram
gravadas e armazenadas em um aparelho celular, caracterizando a
pesquisa como de campo. Sendo que foram utilizados ainda referen-
ciais bibliogréficos e documentais de vérios autores que contribuiram
significativamente com o desenvolvimento do texto, atribuindo a
pesquisa uma abordagem de cunho qualitativa, que segundo Mi-

nayo (1994, p. 210) “responde a questoes muito particulares. Ela se
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preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nao
pode ser quantificado”. As questdes que nortearam as entrevistas
foram as seguintes: Como os entrevistados caracterizam uma escola
quilombola, se possuem curso ou formacio que lhes possibilitem
a trabalhar a Educacio Escolar Quilombola, a escola desenvolve o
ensino da Educagio Escolar Quilombola e se a mesma possui um
Projeto Politico Pedagégico Quilombola (PPPQ). Os dados gerados
em campo foram analisados 4 luz do conceito de educagio antirracista,
conforme propde Eliane Cavalleiro, e das discussoes de Joana Macha-
do sobre as especificidades da Educa¢io do Campo em comunidades
quilombolas da Amazonia paraense.

Por meio dos dados coletados em campo foi possivel perceber
que somente um dos professores entrevistados pertence ao territd-
rio quilombola de Sao Pedro, sendo que essas e outras informagées
coletadas em campo foram usadas para caracterizar os sujeitos que
participaram da pesquisa. Ressalto que o nome dado a cada um ¢
meramente ficticio, uma vez que no ato da realizagio das entrevis-
tas foi estabelecido que os nomes dos mesmos seriam preservados,

cumprindo-se assim o que foi acordado no TCLE.
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Tabela 1: Caracteristicas dos professores que participaram da pesquisa

Sujeitos sexo Idade | Localidade | Formagao | Pertencimento
a comunidade |
Agrovila Licenciada
Janaina | Feminino 42 Caltcia— | em Pedago- | Naio pertence a
anos Castanhal gia comunidade
Licenciatura
Amir Mascu- 35 Sao Fran- plena em Nio pertence a
lino anos cisco do Educacao comunidade
Pard Fisica
Licenciatura
Plena em
Ciéncias
Kénia | Feminino 39 Castanhal | Bioldgicas; | Nao pertence &
anos Especialista comunidade
em Edu-
cacio do
Campo
Graduacio
em Pedago-
Akin Mascu- | 46 Quilombo gia; Pertence a
lino anos Sao Pedro | Especialista comunidade
em Saberes
Afros Afri-
canos
Agrovila Letras com | Nao pertence a
Lana Feminino | 27 Cupitba — | Habilitagao comunidade
anos Castanhal em Lingua
Espanhola

Fonte: Trabalho de Campo, Rodrigues (2018)

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Escolar

Quilombola no art.48 ressalta que o ensino da Educagao Escolar

quilombola deve ser conduzido, preferencialmente, por professores

pertencentes as comunidades quilombolas (BRASIL, 2012).

Os professores que residem nas comunidades conhecem as pré-

ticas, os costumes, sabem da histéria da localidade, sao partes, inte-

grantes da comunidade, portanto cientes da realidade do territério
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e também da importincia e expectativas dos moradores em rela¢io
a escola, ao ensino escolar.

Percebe-se também que nenhum dos professores possui formagio
que o habilite a desenvolver o ensino da Educagao Escolar Quilom-
bola, sendo que isso acaba interferindo diretamente na qualidade do

ensino e na formagao dos alunos, pois:

Sabe-se que um/a profissional capacitado/a estard apto/a &
reverter de maneira positiva um material diddtico eventual-
mente ruim, bem como a ampliar de modo criativo as pistas
que os ParAmetros Curriculares Nacionais (PCNs) apresen-
tam. Entretanto, para que esse trabalho seja mais efetivo ¢
necessdrio o apoio de recursos did4tico-pedagégicos altera-
tivos, ou seja, que alterem o szatus quo e apresentem novas

possibilidades. (SILVA, 2001, p. 66).

Sendo assim, a auséncia de formagao adequada prejudica a quali-
dade do trabalho do professor e consequentemente o desenvolvimento
dos alunos, sendo que é extremamente dificil para um educador
construir meios, metodologias por meio das quais possa superar as
armadilhas da pritica de um ensino alienador sem a existéncia de

formacao que o habilite para esse fim. De acordo com Santos (2001):

A acio educativa deve ser uma “agdo cultural” que leve a
libertacio de todos os educadores e educadoras, de todos
os meninos e de todas as meninas, de todos os negros ¢ de
todos os “nao negros” [...] libertacio de todas as formas de
preconceito e discriminagio que impedem, a todos, de “ser

mais”. (SANTOS, 2001, p. 112).

A educagio escolar precisa romper com a educagio bancdria
tdo debatida e criticada por Paulo Freire e engajar-se no desenvolvi-

mento de um ensino que torne os alunos seres criticos, conhecedores
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de suas histdrias e realidades, com ciéncia dos problemas e diferencas
de classes, culturas e racas que compdem a sociedade.
Quando os professores foram indagados sobre como caracterizam

uma escola quilombola:

Janaina: Boa e bem atualizada com a cultura e costumes dos seus
antepassados, deixar que os corpos se situem em um ambiente que
Jjd estdo acostumados, permitindo uma estada mais agraddvel e
uma forma de construcdo mais apropriada do saber. Mostram
valores positivos, a influéncia cultural para a sociedade que este
povo trouxe na linguagem, na danga, na religido, na misica,
na culindria.

Kénia: A escola quilombola tinha que ser diferenciada das outras
escolas, mesmo sendo do campo, porque existe a escola urbana, a
do campo e a do quilombo, sio escolas diferentes, culturas dife-
rentes. A literatura do quilombo é uma, a literatura do campo
é outra, a realidade do campo é uma, a do quilombo é outra.
Akin: Uma escola quilombola é aquela que busca trabalhar
a questdo das raizes, da cultura e do conhecimento prévio que
cada aluno tem de suas caracteristicas, da sua visio. Trabalbhar
os acervos que fazem parte do dia a dia do aluno, buscar tra-
balhar os repertorios, a territorialidade, a civilizacio, a questio
da identidade que é uma coisa que tem que fluir na pele do ser
humano, para que ele possa ter orgulho de ser da raca negra e
ter a cor preta.

Lana: Para mim a escola remanescente de quilombolas ela tem
um papel muito importante, de levar adiante a cultura, os cos-
tumes dos antepassados. [...] (informagio verbal).

Por meio da fala dos professores foi possivel concluir que escola
quilombola é aquela que leva em consideragao os conhecimentos dos
alunos, a realidade deles, o espago que vivem, a histéria passada e
presente do seu povo. E aquela que leva em conta as praticas educa-
tivas adquiridas pelos alunos dentro do préprio territério. Mas serd

que essa escola existe na pritica ou simplesmente no discurso dos
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entrevistados, pois conforme Nunes (2006, p. 358) “Hoje, jovens
e criancas precisam ser educados, educados pela prépria histéria,
presente e passada’.

Conforme os sujeitos pesquisados, escola quilombola é aquela
construida a partir das vivéncias e experiéncias dos alunos enquanto
descendentes de quilombos, ou seja, é aquela que agrega os conheci-
mentos informais dos alunos, construidos a partir das relagoes sociais
estabelecidas dentro da comunidade.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Escolar
Quilombola definem que escola quilombola é aquela localizada em
territério quilombola (BRASIL, 2012). Porém sabemos que a exis-
téncia de um prédio escolar dentro do quilombo nio garante uma
educagio escolar de qualidade, que leve em consideragdo a realidade
dos alunos, que contenha a identidade local e que responda os anseios
da comunidade.

Conforme Moura (2007, p. 6) “A escola tem um papel funda-
mental para os moradores dos quilombos contemporaneos, mas eles
desejam uma escola sua, da comunidade, onde suas diferencas sejam
respeitadas’.

Os quilombolas almejam por uma escola que reconhega e reflita
suas identidades, que visibilize os costumes, a cultura e as préticas
da comunidade no processo de ensino. Escola essa que os enxergue
como descendentes de quilombos e torne a histéria, o histérico de
lutas e protagonismo do seu povo visiveis na sociedade.

Kénia (2018) destaca a especificidade da escola quilombola quan-
do diz que:

A escola quilombola tinha que ser diferenciada das outras
escolas mesmo sendo do campo porque existe a escola urbana,
ado campo e a do quilombo, sio escolas diferentes, culturas
diferentes. A literatura do quilombo ¢ uma, a literatura do
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campo ¢ outra, a realidade do campo é uma, a do quilombo
¢ outra. (informacao verbal).

Concordo com Kénia quando afirma que a realidade da escola
quilombola ¢ diferente das demais escolas, seja do campo ou da cida-
de, pois os sujeitos que compoem as comunidades remanescentes de
quilombos pertencem a um grupo étnico cultural com caracteristicas
e particularidades especificas, sendo que estas devem ser respeitadas.

A educagio desenvolvida nas escolas quilombolas deve levar em
consideracdo os costumes, a cultura e a realidade das comunidades,
visando assim um ensino que resgate as origens, ressalte as experiéncias
e que desperte o sentimento de pertencimento nos alunos.

A educagio escolar dos alunos quilombolas deveria levar em con-
ta as experiéncias por estes adquiridas nas comunidades, porém de

acordo com Moura (20006):

A grande diferenca que se deve destacar entre a transmissio
do saber nas comunidades negras rurais e nas escolas é que,
no primeiro caso, o processo, fruto da socializagao, desen-
volve-se de forma natural e informal e, no segundo, o saber
nio estd referenciado na experiéncia do aluno. (MOURA,
2006, p. 262).

Dessa forma, a educagio escolar dos alunos quilombolas nao
leva em consideragio as priticas educativas, os conhecimentos e as
experiéncias por eles vividas dentro dos territérios, enquanto que nas
comunidades os conhecimentos, os valores, os costumes sao assimila-
dos e absorvidos devido fazerem parte da vivéncia, do dia a dia deles.

Outra pergunta feita aos professores foi se: A escola trabalha a

Educacao Escolar Quilombola? Se sim, como?

Janaina: “Sim. Atualizando sempre seus costumes e cultura no
seu dia a dia’”.
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Amir: “Sim, através dos resgates das histdrias, da cultura, dos
plantios, dos jogos e brincadeiras’.

Kénia: A grade curricular, ela é uma grade curricular feita
para todas as escolas, tanto urbana quanto rural, ou seja, é uma
grade s6, que tem uma realidade que nio condiz nem com o
campo, nem com o quilombo, porém depende de cada professor,
pois apesar de haver um planejamento a ser seguido o professor
pode fazer adapracies e introduzir no seu proprio planejamento
conhecimentos relacionados a comunidade.

AKkin: Eu digo para mim mesmo como professor que sim. Eu
busco trabalhar com os alunos por meio de rodas de conversas a
histdria dos nossos antepassados, os costumes, a cultura, enfim a
historicidade da nossa comunidade, e desenvolvemos por inter-
médio disto texto, redacoes, trabalhamos a escrita. Busco todo
conhecimento que possa estd sendo relacionado ao portugués,
a matemdtica, ciéncias e assim vou desenvolvendo essa multi-
disciplinaridade dentro da educagio escolar quilombola que é
trabalhar o dia a dia do aluno.

Lana: Sim, com certeza, sem diividas, por esse pouco tempo que
eu estou na escola eu percebo que o plano pedagdgico da escola
leva muito em consideragdo isso também para nio deixar morrer
essa cultura, esses costumes. Os professores, eles ressaltam por meio
de comemoragoes com os alunos para que nio venha a cair no
esquecimento, porque hoje devido a tecnologia, essas coisas, is
vezges os alunos podem esquecer um pouquinho, mas sé que os
professores ndo permitem que isso aconteca. (Informagio verbal).

Por meio da fala dos professores, apesar dos mesmos assegura-

rem que sim, é possivel constatar que o Ensino da Educagio Escolar

Quilombola nao é efetivado na escola, pois a mesma nio possui um

Projeto Politico Pedagdgico Quilombola (PPPQ), sendo que o que

existe nao foi finalizado e nem condiz com a realidade da escola,

sendo que o préprio municipio nio reconhece a escola enquanto

quilombola, j& que nio dispoe de um curriculo especifico para o

desenvolvimento do ensino da Educag¢io Escolar Quilombola.
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Percebe-se que apesar da criagao das Diretrizes Curriculares Na-
cionais para a Educacio Escolar Quilombola, estabelecida através da
Resolucio n° 08/2012, a efetivacio da mesma caminha lentamente,
sobretudo nas escolas quilombolas do campo, jé que parte a maioria
das escolas funcionam como anexo ou sala de aula de outras escolas,
sendo que esta ¢ uma realidade da escola pesquisada, pois a mesma
funciona como anexo de outra escola, a qual é tida como sede.

Desse modo, o curriculo vigente na escola nao condiz com a
realidade da comunidade e dos alunos, pois 0 mesmo ¢é organizado
baseado na organizacio da escola polo que, apesar de também estar
localizada no campo possui realidade diferente da do quilombo. Isso

é ressaltado na fala de Kénia:

A grade curricular, ela é uma grade curricular feita para todas
escolas, tanto urbana quanto rural, ou seja, ¢ uma grade
curricular s, que tem uma realidade que nio condiz nem
com o campo, nem com o quilombo, porém depende de cada
professor, pois apesar de haver um planejamento a ser seguido
o professor pode fazer adaptacoes e introduzir no seu proprio
planejamento conhecimentos relacionados & comunidade.
(Informagao verbal).

Na realidade, o curriculo vigente nas escolas brasileiras no reco-
nhece a existéncia das minorias, da camada popular, ele é especifico,
com objetivos e interesses proprios. Ele visa dar visibilidade para um
grupo particular da sociedade, com caracteristicas, préticas, culturas,
costumes e conhecimentos tidos como universais.

Segundo Silva (2002, p. 350) “O curriculo da escola estd baseado
na cultura dominante: ele se expressa na linguagem dominante, ele
¢ transmitido através do c6digo cultural dominante”. Sendo assim,

os contetidos, os conhecimentos que compdem o curriculo tratam,
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visibilizam culturas tidas como dnicas, enquanto invisibiliza, mar-
ginaliza outras.

Ainda em relagdo ao curriculo, Nunes (2000) ressalta que:

O curriculo ¢ mais do que uma mera selegao de contetidos
para que 0s processos cognitivos se instaurem. Constitui,
na verdade, um processo de (de) formagio de nés mesmos,
na forma como nos percebemos, que nos reconhecemos e
como nos situamos através da nossa identidade. (NUNES,

2006, p. 350).

A citagao acima explica o porqué do nio reconhecimento das
identidades, por parte de muitos alunos, sobretudo os alunos negros,
sujeitos do campo, pois o curriculo que deveria ter contribuido para

tal processo fez o inverso.

E preciso providenciarmos um cotidiano acolhedor para
todas as criangas presentes na escola, atentando para suas
especificidades e dos adolescentes pertencentes aos grupos
discriminados.

E necessdrio construirmos um cotidiano escolar que dé
margem também A participagdo positiva da crianga e do
adolescente negros, o que auxiliard na sua integracio e no
seu desenvolvimento. E, paralelamente, levard a todos os
presentes na escola a vivenciar um tratamento pautado na

igualdade e na solidariedade (CAVALLEIRO, 2001, p. 155).

E necessdrio que todos os estudantes, independentemente de
suas particularidades, se sintam representados na escola, enxerguem
nela suas identidades.

Desse modo, a grade curricular de cada escola precisa ser orga-
nizada a partir do publico que atende, ou seja, a partir da realidade
dos alunos. Em relagao as escolas quilombolas que estao localizadas

em territério quilombolas, as Diretrizes Curriculares Nacionais para
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a Educagao Escolar Quilombola instituida pela Resolugao n° 08, de
2012, orienta no seu Art. 38 que a organizacio curricular das escolas
quilombolas deverd pautar-se em agoes e préticas politico-pedagdgicas

que visem:

I - O conhecimento das especificidades das escolas quilom-
bolas e das escolas que atendem estudantes oriundos dos
territérios quilombolas quanto a sua histéria e as suas formas
de organizacio;

IT - A flexibilidade na organizagao curricular, no que se re-
fere A articulagio entre a base nacional comum e a parte
diversificada, a fim de garantir a indissociabilidade entre o
conhecimento escolar e os conhecimentos tradicionais pro-

duzidos pelas comunidades quilombolas (BRASIL, 2012).

Assim sendo, o curriculo da Educagio Escolar Quilombola deve
ser organizado a partir da realidade das préprias comunidades quilom-
bolas e consequentemente dos alunos pertencentes a esses territérios,
respeitando assim os conhecimentos, costumes, caracteristicas e par-
ticularidades de cada comunidade e dos sujeitos que as compdem.

Segundo Machado (2014) ¢ explicito a ocorréncia de priticas
racistas por parte do Estado e de suas secretarias municipais e estadu-
ais, j4 que acabam por nio reconhecer as especificidades das escolas e
dos sujeitos e assim instituirem uma grade curricular de ensino que
reconhega e valorize as particularidades do povo quilombola.

Os alunos quilombolas necessitam de um ensino diferenciado,
que leve em consideracio o histérico de lutas, os costumes e a cultura
do povo negro, um ensino desenvolvido a partir da realidade dos
territérios e das vivencias dos moradores.

Por intermédio da realiza¢io da pesquisa foi possivel constatar
que a Educac¢io Escolar Quilombola na comunidade Sao Pedro é
um direito nio efetivado. A rede municipal de ensino do municipio

onde a escola se localiza nao dispoe de um curriculo especifico para

85



o desenvolvimento adequado da educagio escolar nos quilombos.
O desenho curricular vigente é urbanocéntrico e nao contempla a
especificidade dos alunos e da comunidade. A escola também nio
possui um Projeto Politico Pedagdgico Quilombola (PPPQ). Essa
situagdo faz com que os professores nao tenham parte da base essencial
para elaboragao de planejamento adequado a realidade local, situagao
que ainda ¢é agravada pela falta de formagao profissional compativel
com a modalidade de ensino prevista para a escola onde atuam esses
docentes. Contrariando as disposi¢des das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacio Escolar Quilombola na Educagio Bisica,
os professores nao pertencem ao territério e por esse motivo, dentre
outros, nao conhecem e nao possuem compromisso com a realidade

dos alunos e da comunidade.
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CAPITULO 1V

ACOES DE IMPLEMENTAGAO DA LEI N° 10.639/2003,
No 1rpA cAMPUS CASTANHAL, PERIODO 2006-2010

89

“As agbes politicas de cumprimento a Lei n° 10.639/2003,
ndo podem ser assumidas em detrimento das a¢des peda-
gdgicas. Portanto, urge a formacio de professores para que
estes tenham acesso aos conhecimentos sobre as legislacoes
de combate ao racismo e a promocio da igualdade racial no
ambiente escolar para que essas agoes tenham continuidade”.

Damiana Barros do Nascimento



O interesse e a 0p¢ao por esta pesquisa surgiram durante o Curso
de Pés-Graduagio Lato-Sensu em Educagio para Relagoes Etnicor-
raciais, sobretudo a partir das disciplinas: Interdi¢do do negro no
contexto da legislacao brasileira I e II. Os conceitos debatidos sobre as
legislagbes que interditaram os negros no espaco escolar e, posterior-
mente, o desvelar de seu acesso a educagio formal foram instigantes,
principalmente por ter se dado através do ensino profissionalizante,
com a criagao das Escolas de Aprendizes Artifices, na primeira década
do século XX.

Na década seguinte, com a interiorizagio desse ensino foram
criados os Patronatos Agricolas, a exemplo do Patronato Agricola
Manoel Barata, no Pard, atualmente, Campus Castanhal do Instituto
Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia do Pard (IFPA). Esses
Patronatos tinham o objetivo de abrigar e educar meninos conside-
rados “desvalidos da sorte”, para aprender oficios e mestrias agricolas.
Hoje é sabido que muitos desses “desvalidos” que estavam acessando
a escola eram criancas negras e pobres.

Em 2003, ap6s a sangao da Lei n® 10.639, que obriga o ensino da
Histé6ria da Africa e da Cultura Afro-Brasileira e Africana nas escolas
de Ensino Fundamental e Médio, da rede publica e privada do pais
(2003) e da publicagao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacio das Relagoes Etnicorraciais' e para o Ensino de Histéria
e Cultura Afro-Brasileira e Africana (2005), o IFPA Campus Casta-
nhal, na época, denominado Escola Agrotécnica Federal de Castanhal
(EAFC) comegou a desenvolver algumas a¢des em cumprimento

a Lei. No entanto, somente a partir de 2006 que essas agoes eram

1 Neste artigo, as palavras etnicorraciais, étnico-raciais, afro-brasileira e afrobrasileira
(e suas variantes) aparecem escritas de diferentes formas, devido ao perfodo de adaptagio ao
novo Acordo Ortografico (2009-2012) refletindo, assim, em algumas referéncias utilizadas.
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gradativamente materializadas, no 4mbito do curriculo. Sendo assim,
se fez necessdrio uma andlise mais acurada dessas agdes que estavam
sendo desenvolvidas. Agoes essas que nos conduziram as seguintes
inquietagdes: os sujeitos educativos tiveram conhecimento de todas
essas agoes? Estariam essas agoes contempladas na proposta curricular
do Campus Castanhal? E quais as suas implica¢des no que pese a
formagao dos professores?

Com base nisso, o estudo objetiva mostrar as agoes em cum-
primento a Lei n°. 10.639/2003, desenvolvidas no IFPA Campus
Castanhal, sobretudo no periodo 2006-2010 e suas implica¢oes na
formagao docente. A pesquisa destinou-se a detectar prdticas que de-
monstrassem o conhecimento da existéncia da Lei n°. 10.639/2003,
por parte dos sujeitos educativos; observar agdes contempladas, ou
nao, na proposta curricular e verificar a existéncia de formagdes para
os professores sobre a Lei n. 10.639/2003 e as Diretrizes Curricula-
res Nacionais para a Educagio das Relagoes Etnicorraciais e para o
Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Os funda-
mentos epistemoldgicos que sustentam e justificam os procedimentos
utilizados nesta pesquisa ¢ a dialética, pois, de acordo com Severino
(2007, p.116), esta tendéncia vé a reciprocidade sujeito/objeto emi-
nentemente como uma interagao social que vai se formando ao longo
do tempo histérico.

O primeiro momento constou de levantamentos bibliograficos
acerca da temdtica que seria abordada, bem como da apresentacio de
conceitos importantes para o estudo que se pretendia desenvolver. Pela
necessidade da situagio problema a ser analisada, elegemos como mo-
dalidade metodolégica a pesquisa de campo de abordagem qualitativa
e exploratdria, por ser, segundo Minayo (1994, p. 22), aprofundada
no mundo dos significados das agoes e relagdes humanas, portanto,
nio perceptiveis e captdveis em equagoes, médias e estatisticas. De

acordo com Bortoni-Ricardo (2008), na pesquisa qualitativa
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[...] ndo se procura observar a influéncia de uma varidvel em
outra. O pesquisador estd interessado em um processo que ocorre
em determinado ambiente e quer saber como os atores sociais en-
volvidos nesse processo o percebem, ou seja: como o interpretam.
(BORTONI-RICARDO, 2008, p. 34).

Para entender e interpretar os fendmenos sociais inseridos na
pesquisa fizemos andlises no Projeto de A¢des para a Educagao das
Relagoes Etnicorraciais da, entiao, EAFC, elaborado em 2008; nos
Relatbrios encaminhados ao Ministério da Educacao (MEC), em
2008 ¢ a Procuradoria Geral da Republica, em 2009, onde constam
todas as agoes desenvolvidas em cumprimento a Lei n. 10.639/2003,
no periodo 2003-2009; analisamos os registros e o acervo fotografico
do Nucleo de Estudos Afro-brasileiros (NEAB), além de observacoes
do cotidiano escolar.

Mesmo havendo registros de agoes ainda de 2003, esta pesquisa
se deteve ao periodo 2006-2010, em que aconteceram eventos con-
siderados marcos no processo de cumprimento a Lei, e que por isso,
estao destacados como titulos das se¢des deste artigo. Para subsidiar
esta pesquisa contamos com o aporte teérico de autores como Fonseca
(2002), Garcia (2007), Silva (2002), Ribeiro (2006), Gomes (2005),
Silva e Aratjo (2005), Costa (2009), Bortoni-Ricardo (2008), Cunha
Jr. (2009), Minayo (1994), Coelho (2006), Rocha (2010), além das
andlises 2 Lei n. 10.639 (2003), as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacio das Relagoes Etnicorraciais e para o Ensino de His-
téria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (2005) e ao Plano Nacio-
nal de Implementagao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagao das Relagdes Etnicorraciais e para o Ensino de Histéria e
Cultura Afro-brasileira e Africana (2009).

As respostas das discussoes de abordagem teérica e das andlises dos
dados estao organizadas nas seguintes se¢oes: 1. Um breve histérico

sobre a interdi¢do e o acesso dos negros no espaco escolar; 2. A Lei n.
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10.639/2003: repensando e fazer pedagégico; 3. A implementagio da
Lein® 10.639/2003 no IFPA Campus Castanhal. Nas consideracoes
finais contém algumas sugestoes que possam contribuir na superagio

do problema.

UM BREVE HISTORICO SOBRE A INTERDICAO E O ACESSO DOS
NEGROS NO ESPACO ESCOLAR

O Brasil iniciou a segunda década do novo milénio sem ter con-
seguido quitar sua divida social com os menos favorecidos, em sua
maioria, negros que, do Periodo Colonial aos dias atuais, estiveram
em evidente desigualdade entre os grupos raciais e de forma legal ou
sutil teve negado o direito de frequentar a escola formal.

A escravidao indigena predominou ao longo de todo o primeiro
século e somente no século XVII a escravidao negra viria a sobrepu-
jé-la (RIBEIRO, 2006, p. 88). No entanto, a Metrépole Portuguesa,
escolheu os indigenas para serem catequizados e transformados em
“bons cidadios”, enquanto que aos negros foi destinada, desde a
infincia, a aprendizagem a partir de préticas e oficios de escravo
que deveriam acompanhd-lo durante toda a sua vida. Afirma Mott
et al (1988 apud FONSECA 2002, p.140) que “muitas vezes, desde
pequenas, as criangas eram obrigadas a acompanhar suas maes ao
campo e com elas compartilhavam vérias atividades agricolas: tira-
vam ervas daninhas, semeavam, apanhavam frutos, cuidavam dos
animais domésticos.” No entanto, aos filhos dos grandes senhores
de engenhos e proprietdrios de terras (uma populagao privilegiada
que nio incluia negros) eram destinadas as Aulas régias, criadas por
Marqués de Pombal e que podiam ser realizadas nas residéncias dos

préprios professores.
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Durante o Periodo Imperial, o Brasil conquistou sua indepen-
déncia em relagio a Portugal, mas nio aboliu a escravidio. Em vez
disso, a Constitui¢ao de 1824, em seu artigo 6°, proibia o acesso
de escravizados ao ensino formal. Garcia (2007) analisa a presenca
dos negros na escola, permitida pela legislagao, mas sob algumas

condicoes:

A educagio no sistema escravocrata com suas escolas de “pri-
meiras letras”, diferenciadas por género e disciplinas, nao
permitia a presenca dos escravizados ja que, por Lei (art. 6° da
Constituicio de 1824) era reservada aos cidadaos Brasileiros.
Com isso, coibia o ingresso dos escravizados que eram em
larga escala, africanos de nascimento. Apenas negros libertos
provenientes de familias de algum recurso ou “protegidos” por
ex-senhores poderiam frequentd-las. (GARCIA, 2007, p.34).

Silva (2010) comenta o Decreto n. 1.331, de 17 de fevereiro de
1854, mais conhecido como Reforma Couto Ferraz, que sancionou
o Regulamento da Instrugao Priméria e Secunddria no Municipio
da Corte. Em seu artigo 69 determinava o tipo de aluno que podia

se matricular e/ou frequentar a escola:

Nesse sentido, o que a lei fez foi determinar que as criangas,
para estarem em qualquer uma destas situacoes (de freqiien-
tadoras ou de matriculadas) deveriam ser livres (o que nao era
novidade 4 época), nio portadoras de doencas contagiosas
e estarem (esta foi a novidade) vacinadas. (SILVA, 2010, p.
157).

E pertinente observarmos que esse Decreto, sancionado trinta
anos apds a Constituico de 1824, interditava o acesso dos negros
aos bancos escolares, utilizando-se da sua vulnerabilidade sanitdria,

vitimas constantes de doengas contagiosas, como tuberculose, febre
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amarela e variola. Havia vacina no Império, somente para brancos.
Como exigir criangas livres se a Lei n° 2.040 (Ventre Livre), s6 seria
aprovada em 1871, sendo poucos os negros alforriados?

A Reforma Rivadévia Corréa (Decreto n°. 8.659/1911) concedia
autonomia para diretores cobrarem taxas e exames para admissao
no ensino fundamental e superior (SILVA e ARAUJO 2005, p.70),
excluindo a participacio dos negros que nao dispunham de recursos
financeiros para pagar esses valores, pois a Lei Imperial n° 3.353, (Lei
Aurea) nio lhes concedeu qualquer tipo de reparacio pelos quase
quatrocentos anos de escravidao.

As constantes discriminagoes praticadas pelas familias brancas,
que ndo queriam que seus filhos estudassem com criangas pretas
e pardas, motivaram a cria¢io de escolas em irmandades, quilom-
bos, clubes negros, magonarias secretas e escolas particulares, com
professores negros, pagos por familias negras (SILVA 2002, p.149;
CRUZ, 2006, p. 28). Destaque para a escola criada, em 1933, pela
Frente Negra Brasileira: movimento negro que surgiu em Sao Paulo,
em 1931 e que depois se estendeu aos estados do Rio de Janeiro,
Minas Gerais, Pernambuco, Bahia e Rio Grande do Sul. Na escola
eram ofertados cursos primdrios e secunddrios, comercial e ginasial,
além dos cursos de alfabetizacao, costura e musica (GOMES, 2005,
p- 50), que contribuiram na organizacio dos negros, nos primeiros
anos da Republica.

As oportunidades educacionais que os negros tiveram s6 serdo
mais perceptiveis, nas primeiras décadas do século XX, com a expansao
das escolas técnicas criadas com o objetivo de atender & demanda do
mercado de trabalho (GARCIA, 2007, p. 35). Exemplo so as deze-
nove Escolas de Aprendizes Artifices* de ensino profissional primdrio

2 Dentre elas, a Escola de Aprendizes Artifices do Pard - EAA/PA, implantada em
01 de agosto de 1910 (COSTA, 2009, p. 9), atualmente denominada IFPA Campus Belém.
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e gratuito criadas pelo Decreto n° 7.556, de 23 de setembro de 1909,
pelo entao Presidente da Republica, Nilo Procépio Pecanha.

Na década de 1920, com a interiorizagao do ensino profissiona-
lizante ¢ criado, no Pard, o Patronato Agricola Manoel Barata, em
cumprimento ao Decreto n°® 15.149, de 01 de dezembro de 1921.

Fotografia 1 - Alunos internos em sala de aula (1952)

Fonte: Centro de Meméria do Campus Castanhal.

Os patronatos agricolas eram escolas com regime de internato,
de rigor disciplinador, cuja proposta era retirar das ruas os menores
considerados desvalidos da sorte e encaminhd-los a essas instituicoes
de assisténcia especializada para menores e transformd-los em pro-
fissionais dos diversos oficios agricolas. (FERREIRA, 2010, p. 10).

E sabido que nem todos os negros acessaram a educagio por
meio do ensino profissionalizante, permanecendo, ainda hoje, como
maioria fora da escola, conforme resultados do PNAD - Pesquisa
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Nacional por Amostragem de Domicilios e IBGE - Instituto Bra-
sileiro de Geografia e Estatisticas 2007 mostraram que 49,4% dos
brasileiros se autodeclararam brancos, 7,4% pretos, 42,3% pardos e
0,8% de outras cores ou raga’.

Existiam 53 milhoes de estudantes na Educagao Bésica. A Edu-
cagdo Infantil-Creche tem 13,8% negros e 17,6% de brancos. Na
Pré-Escola existem 65,3% de criancas brancas matriculadas e 60,6%
da populacio infantil negra (CARDOSO, 2010, p. 28).

A pesquisa do Educacenso 2007 e do IPEA apresentam dados da
participacdo dos negros nos Ensinos Fundamental, Médio e Superior,

revelando uma grande distor¢ao entre negros e brancos, conforme

o Quadro 1:

Quadro 1 - Desigualdades educacionais entre negros e brancos na
Educagao Bdsica e Superior

MODALIDADES DE ENSINO COR/RACA FONTES DAS
PESQUISAS
Conclusio do Ensino Fundamental — [——1Negros Brancos Educacenso
Criangas 52,3% 78,7%
p : — Educacenso
Conclusio do Ensino Fundamental 30% 70%
Jovens de 16 anos
i _ Cri Educacenso
iﬁljslfabetlsmo Criangas entre 8 e 9 16% 8%
4 ; tdio — Educacenso
Conclusio do Ensino Médio — Jovens 310% 62%
entre 15 e 17 anos
s . T Educacenso
Conclusio do Ensino Médio — Jovens 330 550
de 19 anos
A or — Aci Ipea
dC:rzlgllilsla:)(; do Curso Superior — Acima 3.9% 12,6% P
Frequéncia nas universidades — Jovens o 0 Censo da Educa-
entre 18 e 24 anos 7% 19,9% ¢do Superior

Fonte: Adaptado da Revista Educagao (2010, p. 28).

3 Esses dados sofreram alteragées, mas ainda colocam o Brasil como a segunda
maior popula¢io negra do planeta, com nimeros inferiores apenas diante da Nigéria, pais do

Continente Africano.
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Os dados sobre as desigualdades educacionais entre negros e
brancos mostram que as criancas negras iniciam na 12 série do En-
sino Fundamental com um indice de 33,1%, chegando na 82 com
54,7%. No entanto, somente 52,3% concluem em relagao a 78,7%
das criancas brancas. Isso se repete, também, entre os jovens e adultos
negros, tanto no Ensino Médio, quanto no Ensino Superior. Destaque
para o analfabetismo infantil, em que os negros com 16% lideram
em dobro os brancos, com 8%.

Garcia (2007, p. 48) analisa os dados do Pnad 2003, sobre as
taxas de analfabetismo de pessoas acima de 15 anos, por cor, segundo
as grandes regides e mostra o nimero de analfabetos negros com o
dobro dos brancos, em todo o Brasil. A Regiao Norte se sobressai
com 7% de brancos e 25% de negros.

Corroborando com as andlises do economista e professor Marcelo
Paixao (2005) o Instituto Brasileiro de Andlises Sociais e Econémi-
cas (IBASE) mostrou a inexpressiva mobilidade socioecondmica da
populacio negra, que permanecia quase inalterada, desde os tempos

da escravidao:

[...] se dividissemos o pais em dois, um s6 com a populacio
branca, e outro s6 com a populacio negra (pardos e pretos),
e analisdssemos as condicoes sociais de cada um consolidadas
no Indice de Desenvolvimento Humano (IDH)?, o “Brasil
branco” estaria situado na 472 posi¢io se comparado com
os outros paises do mundo, ao passo que o IDH do “Brasil
negro” se situaria na 922 posi¢ao. O IDH das pessoas negras,
em 2005, era inferior ao IDH das brancas dez anos antes.

(PAIXAO, 2005 apud IBASE, 2008, p. 15).

Todos esses indicadores que apontam um histérico de exclusio
da maioria da populagio negra do sistema educacional, somado ao
mito da democracia racial, disseminado durante décadas, no Brasil

extirparam o pensamento e a cultura negra do curriculo, negando a
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identidade étnica dos estudantes negros, no espago escolar. Paralela
a essa negagao histérica, o Movimento Social Negro se mobilizou
reivindicando acesso e visibilidade, incluindo o direito de conhecer
sua propria histdria e a promulgacio de politicas de acoes reparadoras

e de combate ao racismo.
A LEI N° 10.639/2003: REPENSANDO E FAZER PEDAGOGICO

Atendendo reivindicagdes histéricas do movimento negro du-
rante todo o século XX, o governo brasileiro, nos tltimos anos vem
implementando politicas de a¢oes afirmativas de cardter antidiscri-
minatério, no sentido de diminuir as desigualdades sociais. Uma
dessas politicas, o Projeto Lei n® 259/99%, que apés tramitagao ¢
aprovado por unanimidade e sancionado como Lei n° 10.639/2003.
Em seu preAmbulo, a Lei anuncia alteragao na Lei n® 9.394/1996
e estabelece as Diretrizes e Bases da Educaciao Nacional (LDB) e a
obrigatoriedade da temdtica Histéria e Cultura Afro-Brasileira e d4
outras providéncias. No Artigo primeiro determina que as alteracoes
se deem nos artigos 26-A, 79-A ¢ 79-B. O Artigo 26-A determina que
o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-Brasileira ¢ obrigatério, nos
niveis fundamental e médio, em todas as escolas oficiais e particulares
do Brasil e a forma como os contetidos programdticos deverdo ser
agora ministrados, no 4mbito do curriculo.

Observemos o que determinava o Artigo 26-A da Lei n® 9.394/96:

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter
uma base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte

4 Projeto Lei de autoria do deputado Humberto Costa (PT/PE) apresentado pelos
deputados federais Esther Pillar Grossi do PT/RS e Euridio Ben-Hur Ferreira (PT/MT),
em 11 de marco de 1999. Apéds aprovagio no Congresso Nacional ¢ sancionada, pelo entio,
presidente da Republica Luiz Indcio Lula da Silva, em 09 de janeiro de 2003 e publicada no
Didrio Oficial da Unido, no dia seguinte (10.09.2003).
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diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela. (BRASIL,

1996).

De acordo com a Lei n° 10.639/2003, a parte diversificada,
em que exigia os estudos, a partir das caracteristicas culturais
regionais e locais ¢ alterada pelo pardgrafo primeiro do artigo

26-A, ficando com a seguinte redagio:

O contetdo programdtico a que se refere o caput deste artigo
incluir4 o estudo da Histéria da Africa e dos Africanos, a luta
dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na
formacao da sociedade nacional, resgatando a contribui¢ao do
povo negro nas 4reas social, econdmica e politica pertinentes
a Histéria do Brasil. (BRASIL, 2003).

Em seu Pardgrafo Segundo o Artigo 26-A especifica que as dreas de
Educagio Artistica e de Literatura e Hist6ria Brasileiras tém priorida-
des com rela¢io ao ensino da Histéria e Cultura Afro-Brasileira. Isso
tem provocado interpreta¢oes equivocadas por inimeros educadores,
que entendem que esses contetidos devem ser ministrados somente
pelas disciplinas de Artes, Literatura e Histéria.

Outro entendimento equivocado dos educadores é pensar que a
Lei cria uma disciplina especifica para tratar da temdtica etnicorracial.
No entanto, a Lei ¢ clara, nao cabendo ambiguidades: “Os contetidos
referentes & Histéria e Cultura Afro-Brasileira serao ministrados no
ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas dreas de Educagao
Artistica e de Literatura e Histdria Brasileiras”.

O Artigo 79-B determina: “O calendério escolar incluird o dia
20 de novembro como Dia Nacional da Consciéncia Negra”. Esse
artigo também tem seus pressupostos, oriundos da militncia do

Movimento Negro do Brasil, que no inicio da década de 1970, por
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iniciativa do grupo Palmares, do Rio Grande do Sul, realizou um
ato em homenagem ao Estado Negro de Palmares (Quilombo dos
Palmares). Em 1978 o Movimento Negro Unificado (MNU) decla-
rou o 20 de novembro como Dia Nacional da Consciéncia Negra
(OLIVEIRA SILVEIRA, 1993 apud AGENDA AFRO-BRASILEIRA
98,1998). A data foi criada em reconhecimento a Zumbi dos Pal-
mares, heréi nacional, assassinado em 20 de novembro de 1695. Em
2005, o Campus Castanhal passa a adequar seu Calendério Escolar
a exigéncia da referida Lei.

Os pardgrafos terceiro do artigo 26-A e o artigo 79-A foram
vetados. Em sua Mensagem de Veto o Congresso Nacional os consi-
derou inconstitucionais. Esses dispositivos definiam que as disciplinas
Histéria do Brasil e Artes deveriam reservar 10% do seu contetido
programdtico para o ensino da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
que as entidades dos movimentos afro-brasileiros deveriam participar
de pesquisas e cursos de capacitacdo de professores, ofertados pelas
universidades e demais instituicoes.

Em 2004, o Conselho Nacional de Educagao regulamentou a
Lei n° 10.639/2003, através da Resolucao n° 1, de 17/06/2004,
instituindo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio
das Relag¢oes Etnicorraciais e para o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana. Um dispositivo legal que constitui um
conjunto de orientagdes, principios e fundamentos, dispostos em

seu Artigo 2°:

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das
Relagdes Etnicorraciais e para o Ensino da Histéria e Cul-
tura Afro-Brasileira e Africana constituem-se de orientagoes,
principios e fundamentos para o planejamento, execugio e
avaliacdo da Educagio, e tém por meta, promover a educa-
¢ao de cidadios atuantes e conscientes no seio da socieda-
de multicultural e pluriétnica do Brasil, buscando relagoes
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étnico-raciais positivas, rumo 2 constru¢io de nagio demo-
critica. (BRASIL, 2005, p. 31).

Além dessas Diretrizes Curriculares, o Plano Nacional de Imple-
mentagio das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao das
Relagoes Etnicorraciais e para o Ensino de Hist6ria e Cultura Afro-

-brasileira e Africana, aprovado em 2009, tem por objetivo central:

Colaborar para que todo o sistema de ensino e as institui¢oes
educacionais cumpram as determinagées legais com vistas a
enfrentar todas as formas de preconceito, racismo e discri-
minagio para garantir o direito de aprender e a equidade
educacional a fim de promover uma sociedade mais justa e

soliddria. (BRASIL, 2009, p. 23).

Dentre seus objetivos especificos constam: a formagao de professo-
res; construgao de politicas publicas junto aos conselhos de educagao,
coordenagdes pedagdgicas, professores e gestores educacionais; pro-
mogao do desenvolvimento de pesquisas e materiais diddticos e para-
diddticos que valorizem a cultura nacional, regionais e afro-brasileiras.

A base estruturante do Plano é constituida por seis eixos estra-
tégicos em consonincia com seus objetivos: 1° Fortalecimento do
marco legal; 2° Politica de formagao inicial e continuada; 3° Politica
de materiais diddticos e paradiddticos; 4° Gestao democrdtica ¢ me-
canismos de participago social; 5° Avaliagao e Monitoramento e 6°
Condigoes institucionais. (BRASIL, 2009, p. 25-26).

O Plano propée ainda, acoes aos governos federal, estaduais e
municipais em cumprimento a Lei, no que tange atribuigées as ins-
tituicoes de ensino, em todos os niveis; aos conselhos de educacio,
gestores e coordenagoes pedagdgicas. No capitulo VIII, que trata
das modalidades de ensino, traz as principais agoes que a Educacao

Tecnoldgica e Formagao Profissional terd que executar, entre elas:
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I. Incrementar os mecanismos de financiamento de forma a
possibilitar a expansao do atendimento, possibilitando maior acesso
dos jovens, em especial dos afro-descendentes, a esta modalidade de

ensino.

I1. Garantir que nas Escolas Federais, agricolas, centros, insti-
tutos, colégios de aplicagio da universidade e instituigoes Es-
taduais de Educagio profissional, existam nticleos destinados
a0 acompanhamento, estudo e desenvolvimento da Educagio
das Relacées Etnico-raciais e Politicas de Acio Afirmativa.

II1. Os Institutos Federais, Fundag¢oes Estaduais de Educacio
Profissional e instituicoes afins, deverao incentivar o estabe-
lecimento de programas de pés-graduacio e de formagio
continuada em Educacio das Relagbes Etnicorraciais para
seus servidores e educadores da regiio de sua abrangéncia.

(BRASIL, 2009, p. 56-57).

Devido a importancia do Plano para o ensino, o governo, através
da Secretaria de Educacao Continuada Alfabetizacio e Diversidade
(SECAD), vinculada ao Ministério da Educacio (MEC) realizou
cinco semindrios regionais para o seu langamento, tendo ocorrido o
da Regido Norte, em Belém, no dia 09.09.2009, com a participagao

de trés servidores do Campus Castanhal.

A IMPLEMENTACAO DA LEI N° 10.639/2003 NO IFPA CAMPUS
CASTANHAL

O IFPA Castanhal, com quase noventa anos, jé havia passado
por inimeras mudangas politicas, curriculares e estruturais, desde
sua criagdo como Patronato Agricola Manoel Barata, pelo Decreto
n° 15.149, de 01 de dezembro de 1921, na Ilha de Caratateua, lo-
calizada no Distrito de Outeiro, em Belém do Pard. Em 1972, apds

conviver cinquenta e um anos num espago insular é transferido para
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as margens da Rodovia BR 316, no municipio de Castanhal, no
Nordeste Paraense, distante 63 km da capital. Na mudanca vieram,
também, seus estudantes e servidores, oriundos de diversos lugares,
com diferentes saberes, costumes, crencas e etnias, num misto de
diversidades.®

No ano de 2006, o Campus j4 seguia as Diretrizes Orientadoras
do Ministério da Educacio com base na Lei n° 9.394/1996 e no
Decreto n° 5.154, de 23 de julho de 2004, que revogou o Decreto
n° 2.208/1997 e estabeleceu a integracido da Educagao Profissional
Tecnolégica de nivel médio com a Educagao Bisica e tinha como
concepgoes e principios a formagao humana, com base na integragao
de todas as dimensoes de vida (trabalho, ciéncia, tecnologia, cultura)
no processo educativo, visando a formagio omnilateral dos sujeitos.

A organizagao curricular do Curso Técnico em Agropecudria
Integrado com o Ensino Médio era formada por um grande eixo
integrador, cinco eixos temdticos e as estratégias, conforme verifica-

mos no Quadro 2:

5 Um dos aspectos de sua diversidade estd relacionado as vérias denominagoes, ao
longo de quase cem anos: Patronato Agricola Manoel Barata, Aprendizado Agricola do Pard,
Aprendizado Agricola Manoel Barata, Escola de Iniciagio Agricola Manoel Barata, Escola
Agricola Manoel Barata, Gindsio Agricola Manoel Barata, Colégio Agricola Manoel Barata e
Escola Agrotécnica Federal de Castanhal. Por fora da Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de
2008 passou a ser denominado Instituto Federal de Educagio, Ciéncia e Tecnologia do Para
Campus Castanhal.
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Quadro 2 — Organizagao Curricular do Curso Técnico em Agropecudria
Integrado com o Ensino Médio (2007)

EIXO INTEGRA- EIXOS ESTRATEGIAS
DOR TEMATICOS

Desenvolvimento | Identidade, género, | Visitas técnicas integradas

sustentdvel  com | raga e etnia Feira Agropecudria de Artes

base na politecnia
e valorizacio dos
saberes dos sujei-
tos sociais do meio
agropecudrio e ex-
trativista na Ama-
zOnia

e Ciéncias

Sistema de produ-
¢ao, cultura e traba-

lho

Atividades culturais

Trabalho de Conclusio de

Economia, gestao e
organizagdo  sdcio-

-espacial

Curso

Cine EAFC

Estdgios Supervisionados/
vivéncia

Atividades desportivas

Meio ambiente

Datas civicas comemorati-
vas

Poder, politicas pu-
blicas e territério

Semindrios integrados

Fonte: Autora. Adaptado do Projeto do Curso Técnico em Agropecudria Integrado
com o Ensino Médio (2007).

No ano de 2006, o MEC/SETEC promoveu diversos encontros

regionais com o seguinte objetivo:

Produzir um documento base que orientasse a implementacao
da Lei 10.639/2003 nos curriculos da rede federal de educa-

¢do profissional e tecnoldgica a fim de dar maior importincia

a temdtica racial e étnica, no sentido de proporcionar maio-

res conhecimentos para o enfrentamento das desigualdades
existentes no cendrio educacional brasileiro. (MEC/SETEC,
BELEM, 2006).

O encontro da Regido Norte aconteceu no antigo CEFET/Par4,

nos dias 21 e 22 de novembro, com a participagao de dois servidores,
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da entdo, Escola Agrotécnica Federal de Castanhal. A SETEC estava
diante de grandes desafios, mas também, de perspectivas para imple-
mentacio da Lei n° 10.639/2003°.

Na ocasido foram realizados palestras, debates e grupos de estu-
dos, culminando com as seguintes propostas: garantia de orcamento,
confecgao de material diddtico, revisio dos projetos pedagdgicos para
inser¢ao da temdtica no curriculo; levantamento de especialistas, in-
clusao do tema na graduagio; mapeamento dos locais que discutam

a causa negra; articulagio com o Movimento Negro e formagio dos

Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros (NEAB’s).

A CRIA(;;\O DO NEAB E O INIiCIO DA PARCERIA COM O
MOVIMENTO NEGRO

As propostas construidas no Encontro de Sensibilizagao da SE-
TEC foram apresentadas no Encontro Pedagédgico 2007, da entéo,
EAFC, e acrescidas de outras, como a realizacdo de atividades culturais
em parceria com o Movimento Negro e entidades afins; projeto de
Agroinddstria auto-sustentdvel em comunidades quilombolas, cotas
para quilombolas e bolsa de pesquisa para alunos negros. Ao ser
apresentada, a proposta de cotas raciais provocou reagoes contrarias
imediatas, por parte de alguns professores que defenderam a adogao
de politicas universalistas no espago escolar, com base nos resultados

do Censo Escolar Etnico de 2005 e 2006, que indicavam 43,4% e

6 Dessa experiéncia o MEC/SETEC publica, em 2008, o livro Implementagio das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio das Relagoes Etnicorraciais e para o Ensino
de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educacdo Profissional e Tecnoldgica, que
trouxe vdrios artigos sobre as primeiras experiéncias que estavam sendo desenvolvidas nas
escolas da Rede, em cumprimento a Lei n° 10.639/2003.

7 A Lei n° 11.645/2008 ainda nio havia sido aprovada e, portanto, a orientagio
exigia a criagio dos Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros. No Campus Castanhal, o Nucleo
de Estudos Afro-brasileiros ¢ Indigenas (NEABI) foi institucionalizado através da Portaria n®
712, de 25.11.2018.

106



46,2% de estudantes negros, respectivamente, conforme podemos

visualizar nos Graficos 1 e 2:

Grifico 1 - Dados de cor e raga dos alunos da EAFC — Ano: 2005

DADOS DE COR/RAGCA DOS ALUNOS - ANO:
2005
s BBRANCA
434
a» 358 BNEGRA
N 35
gg OPARDA
20
15 1 9,292 OAMARELA
0 - ®INDIGENA
|
COR'/ RACA @NAO DECLARADA

Fonte: Relatério da Coordenagao Geral de Ensino (2005).

Griéfico 2 — Dados de cor e raga dos alunos da EAFC — Ano: 2006

DADOS DE COR/RACA DOS ALUNOS - ANO:
2006
50 46,2 BBRANCA
45
. gg BNEGRA
S~ 30 23,2
%g 15 | OPARDA
|Fem Bl
5 . E—
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COR/RACA O NAO DECLARADA

Fonte: Relatério da Coordenagao Geral de Ensino (2006).
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No entanto a proposta de criagio do NEAB/EAFC foi apro-
vada por unanimidade e em 15.02.2007, a Coordenagio Geral de
Ensino (CGE) convocou a primeira reunido com os professores e
Equipe Técnico Pedagégica para viabilizar as deliberagoes. O NEAB
foi vinculado a0 DE/CGE, com objetivo de planejar, acompanhar e
orientar as agoes pedagégicas em cumprimento a Lei n° 10.639/2003,
no Ambito da Instituicio.

O Campus Castanhal, através do NEAB estreitou o canal de
comunicagao com a Associa¢ao de Consciéncia Negra Quilombo
(ASCONQ)?, iniciado em 2003, ocasido em que recebeu o convite
para participar, juntamente com outras entidades, das comemora-
coes alusivas a Semana da Consciéncia Negra do municipio. Com a
parceria comemorou, em 21.03.2007, o Dia Internacional de Luta
pela Eliminacio da Discriminagao Racial. Uma manha de atividades
pedagdgicas e culturais, com palestra sobre o Apartheid (sistema po-
litico de segregagio racial imposto & maioria negra da Africa do Sul,
no século passado); a tarde, show do grupo cultural da ASCONQ,
com musicas, dancas e performances.

NEAB e ASCONQ realizaram muitas agoes conjuntas, incluindo
a promogao e participacio de eventos com o Movimento Afrorre-
ligioso ¢ Comunidades Quilombolas; Semana da Consciéncia Ne-
gra de Castanhal (2003-2010); Semindrio Agoes afirmativas para a
populagao negra, promovido pelo Governo do Estado; Semindrio
Regional de Educacio do Campo; III Semindrio de Educacio do
Campos Sessao Especial na Cimara Municipal de Vereadores, pela
abertura da Semana da Consciéncia Negra (2007) Conferéncia Re-
gional da Juventude; Conferéncia Regional de Politicas de Promogao

da Igualdade Racial; Semindrio de Umbanda sobre Exu, guardiao do

8 Criada em 07.08.1994 como Grupo de Consciéncia Negra Quilombo, a ASCONQ
¢ uma entidade suprapartiddria e sem fins lucrativos, pioneira na promocio e reivindicagoes
de agoes afirmativas para a populacio negra e sua parceria foi imprescindivel na rapidez com

que a Lei n° 10.639/2003 foi assumida pelo IFPA Campus Castanhal.
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Mundo: anjo ou deménio?; II Semindrio Identidade Negra do Pard,
e Férum Estadual de Educacio e Diversidade Etnicorracial (2008);
Encontro em comemoragio ao Dia Internacional de Luta pela Elimi-
nacio da Discriminag¢ao Racial; Conferéncia Estadual de Politicas de
Promocio da Igualdade Racial; Semindrio de Langamento do Plano
Nacional de implanta¢io da Lei n® 10.639/03 na Regiao Norte ¢ o
Langamento da Catedra Brasil-Africa de Cooperagio Internacional
da UFPA (2009).

Todos esses eventos contribuiram na propagagao das agdes que
estavam sendo desenvolvidas no Ambito do Instituto, tornando-o pre-
senga obrigatéria nos espagos de discussao sobre a Lei n° 10.639/2003
no municipio e regiao e o reconhecimento através dos convites para
ser parceiro permanente da Semana da Consciéncia Negra de Cas-
tanhal e assento no Férum Estadual da Diversidade Etnicorracial,
ambos em 2008.

Nos meses de outubro e novembro de 2008, 0 Campus Castanhal
atuou como parceiro da EMBRAPA, EMATER, CEPLAC e Minis-
tério da Agricultura, Pecudria e Abastecimento, com a realizacio de
Cursos de Assisténcia Técnica e Extensao Rural para extensionistas
da Regiao Norte, sendo um dos cursos especificos para formar pro-
fissionais com conhecimentos, habilidades e atitudes necessdrias para

trabalharem em comunidades quilombolas.

ProjeTO DE ACOES PARA A EDUCACAO DAS RELACOES
Ernico-Raciais na EAFC

Com formacio consolidada, o NEAB participou, nos dois primei-
ros anos, de diversas reunides pedagdgicas, para planejar e avaliar as
atividades que estavam sendo desenvolvidas. Em uma dessas reunioes
ocorridas em 2008, surgiu a proposta da elaboragio de um relaté-

rio que sistematizasse todas as agdes, até entao desenvolvidas. Esse
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relatério, depois de apresentado, discutido, criticado e reelaborado
pelo grupo de professores, dirigentes e Equipe Técnico Pedagégica
se transformou no Projeto de Agoes para a Educagio das Relagoes

Etnicorraciais na EAFC, cujo objetivo geral era:

Nortear uma a¢do coletiva e participativa no processo de
aprendizagem, proporcionando subsidios para um conhe-
cimento sistemdtico e inclusivo que contemple as relagdes
étnico-raciais na formacio de um profissional consciente,
empreendedor e participativo nas mudangas sociais. (EAFC,
2008, p. 4).

O Projeto também tinha o intuito de subsidiar os professores nas
atividades pedagdgicas de integragao disciplinar, que faziam parte
das estratégias da proposta curricular que estava sendo construida,
principalmente as referentes ao Eixo Temidtico Identidade, género,
raca e etnia e a forma de participagio dos sujeitos envolvidos nos
processos de ensino, participagao de gestores nos eventos realizados
sobre a Lei n° 10.639/2003; realizagio de oficinas e semindrios para
formacio docente sobre a Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Afri-
cana; combater o racismo na comunidade escolar; trocar experiéncias
com entidades e movimentos que abracam a causa negra; visitas de
intercAmbio cultural entre escola e comunidades indigenas e quilom-
bolas do municipio e da regiao; demonstrar elementos, personagens e
trabalhos de resisténcia da cultura negra em Castanhal, no Pard e no
Brasil, além da criagao de processos que potencializassem a integragao
familia e comunidade escolar.

No Projeto de Agdes para a Educagao das Relagdes Etnicorraciais
na EAFC continham diversas atividades que foram desenvolvidas
de forma integrada, com professores e estudantes, principalmente
durante o primeiro bimestre, através do Eixo Temdtico Identidade,
Género, Raca e Etnia, a saber: a). Palestras e debates: Identidade,
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género, raga e etnia; Abordagem conceitual das nogées de raca, ra-
cismo, identidade e etnia; b). Filmes: Sarafina, o som da liberdade;
Gattaca; Hotel Ruanda; Crash - no limite; Um sonho de liberdade;
Amistad c). Dangas afro: Pretinha de Angola, carimbd, xiré dos Ori-
xds; d). Oficina: Mdscaras Africanas; e). Exposigdo: Fotografias sobre
Maputo, capita de Mocambique, em Africa; f). Concurso Beleza
Negra Juvenil’; g). Pesquisa: A face negra na Amazdnia: uma pesquisa
na Comunidade Quilombola de Jambu-Agu, municipio de Moju;
h). Visita técnica integrada: a Feira do Ver-O-Peso, em Belém e a
Comunidade Quilombola de Jambu-A¢u, em Moju.

Ainda no bojo dessas atividades, destacamos a aproximagao com
o movimento dos afrorreligiosos do municipio, que propiciou a parti-
cipagao destes em alguns eventos promovidos no Campus Castanhal,
a exemplo da abertura da Semana da Consciéncia Negra, em 2008,
na qual foram responsdveis pela homenagem alusiva aos cem anos
da Umbanda. Outra participacio se deu na Conferéncia Regional
de Politicas de Promocio da Igualdade Racial, com a apresentacao
de uma performance sobre a Orixd Yansd, além de duas celebragoes
ecumeénicas realizadas na Semana de Recep¢ao e Integracio, no inicio
dos anos letivos de 2008 e 2009, no Campus Castanhal.

Na celebragio ecuménica de 2009, participaram liderangas dos
seguimentos religiosos catélico, evangélico, messidnico, espirita e
umbandista, com a presenga da Mae-de-Santo Ana Rita, do Terreiro
de Umbanda Nani Burugué. Um momento de demonstragio de res-
peito e de tolerincia religiosa como forma de reeducar os estudantes

para convivéncia respeitosa na diversidade religiosa.

9 Participagio ininterrupta entre 2003/2010, com uma conquista em 2008, dois
terceiros lugar (2007 € 2010) e o bicampeonato como torcida mais organizada (2008 e 2009).
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Fotografia 2 - Celebragio Ecuménica no IFPA Campus Castanhal (2009)

Fonte: Acervo fotogréfico do NEAB Castanhal (2009).

Para Cunha Junior (2009, p. 98) a escola nao deve fazer prose-
litismo de nenhuma religido, nem propaganda religiosa que incite
preferéncias ou conversio a alguma denominagio religiosa, mas es-
clarecer sobre a importancia da cultura, no sentido de combater o

preconceito e o racismo contra a populagio negra.
FORMAQ;\O CONTINUADA DE PROFESSORES?

Muito embora no Projeto de Agbes houvesse entre seus objetivos
a realizagao de oficinas e semindrios para a formagao dos professores
sobre a Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, nao foram en-
contrados registros dessas atividades. Somente algumas participagoes
dos docentes em eventos externos e em palestras ocorridas durante
os Encontros Pedagégicos do Campus, geralmente, de cardter mais
informativo e pontual. Alguns professores iniciaram, mas nio con-
cluiram o Curso de Formacio em Histéria e Cultura Afro-Brasileira
e Africana - 12 e 22 Etapas, promovido gratuitamente, pela Agere
Cooperagio em Advocacy com o apoio da SECAD/MEC, em 2007.

A Especializagdo em Educagdo para Relagoes Etnicorraciais
(ERER), ofertado em 2010, no Campus Castanhal, muito embora
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destinasse 60% das vagas para seus servidores, somente um professor
de Lingua Portuguesa e trés técnicos administrativos com formagao
em Pedagogia, participaram do Curso. O referido professor, por residir
em Belém, optou por estudar naquele Polo.

De acordo com Rocha (2010) o professor necessita assumir o pa-
pel de transmissor de uma educagio etnicorracial, em que a histéria do

negro seja recontada de forma valorativa e igualitdria. Nesse sentido,

O papel do educador é determinante no processo de reapro-
priagio e reinvengio do conhecimento. Ser educador reflexi-
vo, que busque modificar o ambiente escolar a fim de torné-lo
menos opressor e mais democratico ¢ atribuicao fundamental
do professor, que apenas conseguird desempenhar tal fungio
se receber uma formacio que lhe dote de uma visao critica
da realidade, e que evidencia a fundamental importincia da
formacao para diversidade. (ROCHA, 2010, p. 179).

Corroborando com essa ideia Coelho (2006) enfatiza a impor-
tAncia da formacio dos professores, enquanto profissionais com auto-
ridade intelectual, diante das discussoes para a educagio das relacoes
étnico-raciais, trazidas pela Lei n° 10.639/2003:

Professor, como a palavra sugere, ¢ um profissional. E um tra-
balhador especializado, o qual exerce o dominio de um oficio
singular, com procedimentos e metodologias préprias. Como
tal, lida com criangas e adolescentes, assumindo uma posi¢io
de autoridade intelectual e moral. Tamanha responsabilidade
nao pode ser assumida sem o preparo devido. (COELHO,
2006, p. 194).

No IFPA Campus Castanhal, muito embora os professores nio
lidem com criangas, e sim com adolescentes, jovens e adultos, isso

nio diminui sua responsabilidade, uma vez que essa diversidade de
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faixa etdria demanda metodologias diferenciadas, aumentando a ne-

cessidade de formagao.
AS A(;éES AFIRMATIVAS NO ENSINO SUPERIOR

Os dados sobre o acesso dos negros nos cursos superiores, mos-
trados anteriormente, no Quadro 1 apontam uma desigualdade entre
negros e brancos, mesmo com politicas ptblicas de agdes afirmativas,
como o Programa Universidade para Todos (PROUNI), regulamen-
tado pela Lei n° 11.096, de 13 de janeiro de 2005 e as iniciativas de
diversas universidades ptblicas, seguindo o exemplo da Universidade
do Estado do Rio de Janeiro (UER]), ao adotar o sistema de cotas
raciais, em 2003. Decisao que causou a maior polémica politico-
-educacional jd vista no Brasil, ndo havendo consenso nem entre
militantes do Movimento Negro.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao das Relacoes
Etnicorraciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira
e Africana (BRASIL, 2005, p.14) defendem as cotas, observando
a histéria de escravidio e exclusio que os negros vém sofrendo, ao
longo dos séculos.

Atendendo a esse dispositivo legal, o IFPA Campus Castanhal
langou o Edital n® 03/2010, para o 2° Processo Seletivo, ofertando
oitenta vagas, sendo quarenta para o Curso de Engenharia Agroné-
mica e quarenta para o Curso Tecnologia em Aquicultura, com 50%
destinada a estudantes que cursaram o Ensino Médio, integralmente,
em escolas da rede publica e deste percentual 20% para reserva étnica
aos candidatos que optassem, no ato da inscri¢ao, pelo sistema de
cotas, se autodeclarando negro ou indigena. Foram aprovados oito
cotistas: quatro negros em Engenharia Agrondmica e quatro em Tec-

nologia em Aquicultura, sendo trés negros e um indigena.
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A organizagao diddtico-pedagégica desses dois cursos era es-
truturada com base na proposta curricular de ensino integrado, a
partir de eixos temdticos/norteadores, diferenciados: a) Engenharia
Agrondmica: Eixo 1 — Meio Biofisico Amazénico e 0 Homem; Eixo
2 — Agroecossistemas Amazdnicos e Trabalho; Eixo 3 — Meio Socio-
econoémico e Desenvolvimento Agricola Sustentdvel; b) Tecnologia
em Aquicultura: Eixo 1 — Identidade cultural, social, género, raga,
etnia e suas implicagoes nas atividades de Aquicultura. Aquicultu-
ra na Amazonia; Eixo 2 — Sistemas de Producio, Trabalho e Meio
Ambiente; Eixo 3 — Gestao de Entidades e Meio Socioecondmico.

O Eixo Temdtico 1 - Identidade cultural, social, género, raga,
etnia e suas implica¢des nas atividades de Aquicultura. Aquicultura
na Amazonia atendia a diversidade étnica da turma e subsidiava as
discussoes das relagdes etnicorraciais no curriculo. Para isso, criou-se
a disciplina também denominada Identidade, Género, Raga e Etnia
na Aquicultura (IGRE), de 45 horas, com objetivo de compreender
o processo formador da identidade cultural e identificar as diferentes
representagoes de género e etnias nas relagdes de trabalho. Dentre
as temdticas discutidas nessa disciplina estao o conceito de sexo e
de género como categoria social, negros e negras na formacio da
sociedade brasileira e a influéncia da cultura africana na formacio
social do Brasil.

Muito embora o Instituto tenha aderido ao sistema de cotas raciais
e sociais no Ensino Superior, ndo evitou que durante uma reuniio
da Comissao do Processo Seletivo para 2011, as opiniées contrarias
as cotas aflorassem novamente, sendo necessdrio lembrar alguns dis-

positivos legais que respaldavam essa op¢ao do Campus Castanhal.
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UM PROEJA PARA QUILOMBOLAS

No ano de 2006 o Campus Castanhal ofertou o Curso Técnico
em Agropecudria com énfase em Agroecologia, apoiado pelo Programa
Nacional de Educagio na Reforma Agrdria (PRONERA), desenvolvi-
do em parceria com o Instituto Nacional de Coloniza¢io e Reforma
Agréria (INCRA) para quarenta jovens e adultos de assentamentos da
reforma agrdria. Em 2009, a experiéncia com a modalidade Educagio
de Jovens e Adultos (EJA) continua com adesao ao Programa de In-
tegragdo da Educagao Profissional ao Ensino Médio na Modalidade
de Educacio de Jovens e Adultos (PROEJA). Programa do governo
federal, instituido através do Decreto n° 5.478, em 24 de junho de
2005 e pela Lei n° 11.741, de 16 de julho de 2008. A primeira tur-
ma foi denominada PROEJA Saberes da Terra porque se destinou a
jovens e adultos que participaram do Programa Saberes da Terra, na
modalidade de ensino fundamental.

Somadas as duas experiéncias anteriores, o acimulo das discussoes
sobre a educagdo para as relagdes etnicorraciais nas reuniées peda-
gbgicas e a aproximagio com algumas comunidades quilombolas, o
Campus Castanhal langou o Edital n° 001/2010, para o 3° Processo
Seletivo, ofertando quarenta vagas formando a turma de PROEJA
Quilombola. Atenderam a chamada os municipios de Ananindeua,
Belém, Bujaru, Capitao Pogo, Concérdia do Pard, Garrafao do Norte,
Irituia, Moju, Sao Miguel do Guam4 e Tomé Agu, com as seguintes
comunidades e/ou territérios quilombolas: Abacatal, Igarapé da Dona,
Nossa Senhora das Gragas, Vila do Cravo, Timboteua Cravo, Campo
Verde, Santa Rita de Barreiras, Castanhalzinho, Castelo, Ribeira e
Sao Tomé.

A turma foi constituida por trinta e cinco estudantes, dividida
em vinte e seis homens e nove mulheres. Algumas dessas mulheres,

durante uma reunido pedagégica, ocorrida no segundo semestre de
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2010, denunciaram que estavam sendo vitimas de racismo, por parte
de algumas estudantes de outras turmas. Muito embora a Coordena-
¢io Geral de Atendimento ao Educando (CGAE) tenha procedido
com as medidas cabiveis e alertado as agressoras da gravidade da
situagio, as alunas quilombolas afirmaram que continuavam sofrendo
discriminagio racial. Esse episédio é emblematico e nos alerta para a
necessidade da consolida¢io da Lei n° 10.639/2003, sem se perder de
vista os desafios e limitagoes que caracterizam a escola como espago
de disputas ideoldgicas e de contradi¢oes histéricas.

Morin (2000) apresenta o duplo fendmeno da unidade e da
diversidade que decorre do encontro entre individuos de culturas

diferentes.

A cultura mantém a identidade humana naquilo que tem de
especifico; as culturas mantém as identidades sociais naquilo
que tém de especifico. As culturas sio aparentemente fecha-
das em si mesmas para salvaguardar sua identidade singular.
Mas, na realidade, sdo também abertas: integram nelas nao
somente os saberes e técnicas, mas também idéias, costumes,
alimentos, individuos vindos de fora. As assimilacoes de uma
cultura a outra sdo enriquecedoras. (MORIN, 2000, p. 57).

As assimilagoes culturais reciprocas sao enriquecedoras, na medida
em que esses individuos se aceitarem culturalmente, no enfrentamento
a intolerincia. S6 as politicas de agdes afirmativas, como cotas raciais
nio sio suficientes, mas sim, a permanéncia desses estudantes negros

sendo respeitados e valorizados em sua subjetividade e etnicidade.
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ESPECIALIZA(}AO EM EDUCA(}AO PARA AS RELAQ()ES ETNICOR-
RACIAIS: OPORTUNIZANDO A FORMA(;AO DE PROFESSORES

O Curso de Pés-Graduagio Lato-Sensu em Educagio para Rela-
¢oes Etnicorraciais foi um projeto extensivo a cinco Campi do IFPA,
financiado pelo Projeto UNIAFRO 2009, cujo objetivo era realizar a
formagao continuada de professores para atender as Diretrizes Cur-
riculares Nacionais para a Educagio das Relagées Etnico-Raciais e
para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana e do
Plano Nacional de Implementacio das Diretrizes Curriculares Na-
cionais para a Educacio das Relagoes Etnicorraciais e para o Ensino
de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

A versao de 2010, regido pelo Edital n° 013/2010, de 26 de fe-
vereiro de 2010, ofertou duzentas vagas distribuidas para os polos de
Abaetetuba, Altamira, Belém, Braganca e Castanhal, com percentual
de 30% para professores do IFPA, 30% para técnicos administrativos.
Os professores da rede publica de ensino disputaram 30% e portadores
de diploma de graduagio 10% das vagas restantes.

O desenho curricular do curso era constituido de vinte disciplinas
que traziam discussoes dos aspectos socioculturais do Continente
africano, da escravidao negra no Brasil, politicas educacionais e a¢oes
reparadoras, questio de género, religiosidade afro-brasileira, sadde e
afrodescendéncia, enfim. O curso, através de textos, debates, filmes,
dindmicas, performances, visitas a comunidade quilombolas e ter-
reiros de umbanda proporcionaram diversos momentos de aquisi¢ao
e ampliagdo de conhecimentos, culminando com a constru¢io de
artigos cientificos com possibilidades de novos subsidios, sobretudo
aos professores que estudam e pesquisam sobre a temdtica da educagio
para as relagoes etnicorracias.

Rocha (2010, p. 180) ao discutir a importincia da formagao

docente para a diversidade, através do Curso de Pés-Graduagio
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Lato-Sensu em Educagao para as Relagoes etnicorraciais, no IFPA
defende que o grande desafio da escola é fazer as mudangas estrutu-
rais e reconstruir novas formas de educar, atendendo a diversidade,
respeitando as diferengas e valorizando todos os saberes presentes.
Como se pode observar, o ano de 2010 foi de ado¢ao de grandes
agoes afirmativas reparadoras, proporcionando a inclusio de intimeros
jovens e adultos negros e pobres que, sem essas politicas teriam mais

dificuldades de acessar o Instituto e se qualificar para 0 mercado de

trabalho.

CONSIDERAGOES FINAIS

Diante de tudo que foi refletido é pertinente fazer algumas con-
sideragdes acerca dos resultados levantados, respondendo as questoes
norteadoras e os objetivos propostos.

A maioria dessas agoes foram desenvolvidas como atividades pe-
dagdgicas nos sabados letivos, na Semana de Recepgio e Integragao
aos novos estudantes, ocorrida no inicio do ano letivo, em feiras
cientificas, gincanas, torneios, semana da consciéncia negra e datas
comemorativas. Os professores e estudantes participaram, sobretudo,
das atividades pedagdgicas realizadas aos sébados letivos, assistindo
palestras, debates e filmes. Isso demonstra que esses sujeitos educativos
tiveram conhecimento da Lei n° 10.639/2003.

Ao se fazer andlise na proposta curricular constatou-se que a te-
mitica das relagoes etnicorraciais estava contemplada nas discussoes
ocorridas através do Eixo temdtico Identidade cultural, género, raga
e etnia, trabalhado no primeiro bimestre do ano letivo, tanto no

ensino médio quanto no ensino superior.
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No Projeto de Agoes para a Educagao das Relagoes Etnicorraciais
na EAFC, observou-se que o mesmo foi executado através de ativi-
dades que atenderam aos dispositivos legais que a Lei determinava.

Os desdobramentos do cumprimento a Lei n° 10.639/2003 estao
visiveis na criagio do NEAB, em 2007, na adogio de cotas raciais
nos cursos superiores, na oferta do PROEJA Quilombola e na Es-
pecializa¢io em Educagdo para Relagoes Etnicorraciais, em 2010.

As dificuldades e limitagdes nesse bojo de agoes foram caracteri-
zadas, principalmente, pela auséncia de formacio dos professores e
na descontinuidade de agbes pedagdgicas, particularmente em 2010.

Com a oferta de dois cursos da maior relevincia para as discussoes
das relagdes etnicorraciais e para a formagio de professores, como o
PROEJA Quilombola e a Pés-Graduagao em Educagio para Rela-
¢oes Etnicorraciais criou-se uma expectativa que néo se confirmou,
pois ao longo de todo o curso nenhuma atividade foi realizada na
comunidade, que pudesse aproximar as duas turmas ou que contri-
buisse para a formagao dos professores, como palestras, semindrios
ou oficinas pedagdgicas.

As datas alusivas a causa negra: 21 de marco, 13 de maio, 25 de
maio ¢ 20 de novembro, nao foram comemoradas, nesse periodo,
quando a Institui¢io tinha todas as possibilidades e motivos para
fazé-las. Nesse contexto, o ano de 2010 ficou caracterizado como o
ano do avango das politicas de agdes afirmativas e das contradigoes.

As agées politicas de cumprimento a Lei n® 10.639/2003, nio
podem ser assumidas em detrimento das agoes pedagégicas. Por-
tanto, urge a formagao de professores para que estes tenham acesso
aos conhecimentos sobre as legislagdes de combate ao racismo e a
promog¢ao da igualdade racial no ambiente escolar, para que essas
agoes tenham continuidade.

Alternativa pertinente da época seria, também, a institucionali-
zagdo do NEAB/IFPA Campus Castanhal, como Nucleo de acom-

panhamento, monitoramento dessas agées, assessorando gestores na
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garantia de recursos, orientando professores e estudantes no cum-
primento da Lei n° 10.639/2003 e fortalecendo a parceria com o
Movimento Negro.

A realizagao desta pesquisa possibilitou mostrar as a¢des imple-
mentadas no IFPA Campus Castanhal, no periodo 2006-2010, em
cumprimento a Lei n® 10.639/2003 em consonancia com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagoes Etnicorraciais
e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana e
com o Plano Nacional de Implementagao das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagao das Relacoes Etnicorraciais e para o Ensino
de Histéria e Cultura Afrobrasileira e Africana.

As discussoes ocorridas no Curso de Pés-Graduagao Lato-Sensu
para Educagio das Relagdes Etnicorraciais, o didlogo com os tedri-
cos e a orientadora, além das andlises dos dados, nos conduziram
a estes resultados. Temos consciéncia de que muito sobre a Lei n°
10.639/2003 e a educagao para as relagdes etnicorraciais nao foi abor-
dado, porém, colocamos esta pesquisa a disposi¢io para apreciagio,

critica e contribui¢io dos futuros pesquisadores de trabalhos afins.
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CAPITULO V

A SEMENTE FRACA NAO SE DESENVOLVE E, SE FOR

PRETA ENTAO! A EDUCACAO FORMAL NO BRASIL E

A “(IN) APTIDAO” DA MULHER NEGRA FRENTE AOS
PROCESSOS COGNITIVOS

Robervinia de Lima S4 Silva
Tamara Cristina Penha da Costa

Se hoje podemos observar o niimero crescente de mulheres frequentando
as universidades publicas e privadas foi porque muitas de nossas ante-
passadas pagaram o prego alto da insubordinagio, da resisténcia e até das
infracdes legais em épocas anteriores, nas quais, as puni¢des eram ainda

mais severas do que as que observamos atualmente.
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A carne mais barata do mercado é a carne preta.
[-.]

Que vai de graga pro presidio

E para debaixo do pldstico

Que vai de graga pro subemprego

E pros hospitais psiquidtricos

ELzA SOARES

O preconceito e a discriminagdo praticados contra as mulheres
na sociedade brasileira sio frutos venenosos de um processo histérico
mundial e mortal de discrimina¢io que é perpetuado ano apds ano
na maioria das nagdes e que mata de vdrias maneiras e por diversas
formas — fisica, social, profissional, moral, psiquica, emocional e in-
telectualmente - milhares de mulheres. De acordo com o Programa
das Nagoes Unidas para o Desenvolvimento — PNUD (2020), muitos
dos entrevistados, isto ¢, 28% dos maridos consideram justificado
agredir fisicamente a esposa até hoje, isto ¢, em pleno século XXI.
Muitas sao as formas de assassinar uma mulher e em todas elas se
utilizam da repressio, inclusive, contrariando a Lei n° 11.340, de 7
de agosto de 2006, Maria da Penha, que tem como objetivo proteger
as mulheres e punir atos de violéncia doméstica.

Se hoje podemos observar o nimero crescente de mulheres fre-
quentando as universidades publicas e privadas foi porque muitas
pagaram o prego alto da insubordinagao, da resisténcia e até das in-
fragoes legais em épocas em que as punigoes eram ainda mais severas
que hoje em dia, se é que isso ¢é possivel!

Na educagio brasileira, somente no final do século XIX foi pos-
sivel a formagao de mulheres na carreira do magistério, uma das pos-
siveis profissoes aceitas (ARANHA, 2006), porém o acesso ao ensino

superior continuava restrito apenas para os homens, o que enfatiza a
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inferioridade da mulher na sociedade brasileira da época. No entanto,
apenas no inicio do século XX, no Brasil, houve aumento na taxa
de matricula do publico feminino no ensino secunddrio e superior.
Estamos nos referindo as mulheres brancas, uma vez que as negras,
antes de lutarem por acesso a educagio formal, necessitavam, pri-
meiramente, lutar para serem consideradas mulheres, seres humanos.
Afinal, ndo é novidade que as negras passaram mais de trés séculos na
condicio de escravizadas. Neste caso, elas eram consideradas animais
ou objetos que poderiam ser vendidos a prego baixo em mercados e
armazéns. Para sermos mais precisas, as negras custavam, por lei, bem
menos que os homens negros, isto é, “§4°O valor dos individuos do
sexo feminino se regulard do mesmo modo, fazendo-se, porém, O
abatimento de 25% sobre os pregos acima desta. (BRASIL, 1885, p.
s/d). Naquela época havia uma tabela para estabelecimento do prego
dos escravizados. Qualquer que fosse o prego estabelecido para um
“macho”, uma “fémea” valia 25% a menos. Assim, as mulheres negras,
ou simplesmente, “mercadorias” tinham um percurso bem distinto das
mulheres brancas que jd eram humanas, de caracteristicas e categorias
inferiores, diga-se de passagem, todavia, mulheres e no animais.

A organizagio social do periodo colonial brasileiro exigia a ofer-
ta de uma educagio domesticadora dos povos origindrios, ji que
“pelas letras se confirma a organizacio da sociedade. Essa mesma
organizagio vai determinar os graus de acesso as letras, a uns mais, a
outros menos.” Havia dois objetivos para aqueles que tinham acesso
a educagao: O servigo de Deus e o servico d’El-Rei eram os parime-
tros das agoes sociais.” (PAIVA, 2000, p.44), isto ¢, “As letras deviam
significar adesao plena a cultura portuguesa” (PAIVA, 2000, p.43),
assim, formava-se padres ou advogados.

Neste cendrio, o papel social da mulher j4 estava definido e para
executi-lo ndo era necessério o dominio das letras. As brancas, bas-

tavam ter bons modos, o que se restringia a obedecer ao esposo, ficar
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calada em publico, nao possuir opinido prépria, cuidar da casa e dos
filhos. Vale ressaltar que o cuidar da casa se limitava a dar ordens as
escravas. Desse modo, as negras, cabia o papel de obedecer, sob pena
de severa punigao. Cuidar da casa e dos filhos de sua dona e, sofrer
abusos sexuais por parte do seu proprietdrio eram algumas das suas
atribuigoes. Assim, destituida por lei de direitos, sobravam apenas
obrigacoes. E importante observar que neste periodo, até mesmo a
mulher branca nao deixava de ser uma espécie de “escrava” ou “serva’
do marido. A sua responsabilidade em ser uma mulher de respeito
que deveria “cuidar” da familia lhe atribuia esta condi¢io, pois o
préprio significado do termo nos faz alcangar essa conclusdo. Aragao
e Kreutz (2021, p. 109) afirmam que “desde o periodo colonial, a
educagio feminina era restrita ao lar e para o lar, ou seja, aprendiam
atividades que possibilitassem o bom governo da casa e dos filhos”.
Nas palavras de (RIBEIRO, 2000 p. 83):

de famulus, uma expressao latina que quer dizer: escravos
domésticos de um mesmo senhor, ou seja, todos deviam
obediéncia ao senhor patriarcal. Sua esposa ¢ filhas também.
Elas o chamavam de senhor meu marido; senhor meu pai.

(ARILDA INES, 2000 p. 83)

Consideradas seres inferiores aos homens, as mulheres brancas
constitufam uma espécie de ser que nem eram animais — como as
negras eram consideradas-, mas também nio eram seres humanos
completos como os homens. Eram estigmatizadas como frdgil, imbecil
e incapaz de aprender. Pertenciam, ao lado das criancas e dos doentes
mentais a classe do imbecilitus sexus que significa sexo imbecil.

De acordo com Bezerra (2010, p. 5), as mulheres “foram por
muito tempo tidas como biologicamente inferiores, com menos in-
teligéncia do que os homens. Essa diminui¢io da mulher em relagao

a0 homem contribuiu para o dificil acesso das mulheres ao ensino
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superior”. Assim, as desigualdades sociais eram justificadas conside-

rando aspectos como a aparéncia fisica e os tragos genéticos.

O homem ¢ mais poderoso em corpo e mente que a mu-
lher, e no estado selvagem ele a mantém numa condicao de
servidio muito mais abjeta que o faz o macho de qualquer
outro animal; portanto, nio surpreende que ele tenha ga-
nhado o poder de selegio. (DARWIN, 1871).

Assim, eleito naturalmente como o mais poderoso pelos seus
tragos fisicos e mentais, 0 homem-macho sempre foi considerado
o centro nas sociedades patriarcais. A ele estd destinado um fisico
superior que lhe assegura, como heranca genética incontestdvel, o
comando natural de tudo e de todos os demais seres. As mulheres,
cabe se conformar com sua insignificincia. Neste periodo, até mesmo

a saide feminina era atribuida ao homem. De acordo com Hipdcrates

(apud JOAQUIM, 1997, p. 83.)

se elas tém relacdo com os homens, a satide delas é melhor,
menos boa se ndo tém. Com efeito, por um lado, no coito, as
matrizes humidificam-se e deixam de estar secas; ora, quando
elas estao demasiado secas, contraem-se fortemente, ¢ esta
contrac¢io forte causa dores no corpo. Por outro lado, o coito,
aquecendo e humidificando o sangue, torna o caminho mais
facil para a menstruagao; ora, se a menstruagio nio se d4, as
mulheres tornam-se doentias.

Dessa maneira, acreditava-se que a mulher que nio possuia rela-
cionamento sexual com um homem tinha uma satide “menos boa”.
Dito de outra forma, a satide feminina dependia da prética sexual, do
coito, ji que o homem “aquece e umidifica o sangue” feminino por
meio do ato, o que facilitaria o fluxo menstrual sem o qual a mulher

adoeceria. Desse modo, “O modelo de perfeigao estava representado
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na anatomia masculina, onde a regra filica, distinguia perfeitamente
o dominio de superioridade e inferioridade masculina e feminina
respectivamente (SILVA, 2000, p. 9).

Devido a tudo isso, a mulher fica desprovida de receber uma
educagio sistematizada, o que poderia proporcionar crescimento
intelectual, social e financeiro.

Entretanto, aos poucos, as “donas de casa” foram tendo acesso a
leitura, mas com fins preestabelecidos. A elas foi permitido conhecer
as letras para ler os livros de rezas durante as missas. De acordo com
Ribeiro (2000, p. 79, grifos nossos), “Trancoso foi procurado certa vez
por uma dama da sociedade portuguesa que lhe pedia que a ensinasse
aler, j& que suas vizinhas liam os livros de rezas na missa e ela nio.”
Percebe-se mais uma vez a grande influéncia da igreja na vida cotidiana
das pessoas daquela época. A “bondade” religiosa da época permitia
que as mulheres fizessem a leitura dos livros de reza. Contudo, nio
podemos deixar de mencionar o longo caminho que estas mulheres
deveriam percorrer até serem alfabetizadas. Como sabemos, os pri-
meiros métodos de alfabetizacio faziam uso de tabuadas, cartilhas e
abeceddrios. Assim, as mulheres que quisessem aprender a ler faziam
uso do abeceddrio moral. Neste, cada letra induzia a determinado tipo
de comportamento que deveria ser adotado pela mulher. Cremos nao
ser necessdrio mencionar que todas as indicagoes comportamentais

induziam a subserviéncia. Vejamos o famoso abecedirio:
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Abeceddrio Moral de Gongalo Fernandes Trancoso

Abeceddrio Moral — 1585

A | Amiga da sua casa N Nobre

B | Benquista da vizinhanga O | Ordeira

C | Caridosa para com os pobres P Prudente

D | Devota da virgem Q | Quieta

E | Entendida no seu oficio R Regrada

F | Firme na ¢ S Sezuda

G | Guardadeira de sua fazenda T | Trabalhadeira
H | Humilde U Unida a familia, Gtil a0 marido
I | Inimiga do mexerico V | Virtuosa

J | Jeitosa (habilidosa) X Xa (simples)

L | Leal Z Zelosa da honra
M | Mansa

Fonte: Multirio (2019)'°

Conforme mencionamos anteriormente, a mulher acessava o
universo da escrita para explord-lo no confinamento de sua casa e da
igreja — o que jd era esperado, jd que os professores da época eram pa-
dres Jesuitas. Esta deveria aperfeicoar moralmente sua familia. Mesmo
assim, aprender a ler e a escrever foi um avanco significativo para o
universo feminino. Obviamente ainda havia um longo caminho até
os portoes escolares se abrirem as mulheres, mas o primeiro passo
representativo havia sido dado. O grupo de inaptas que possuiam
aspectos cognitivos equiparados a criangas e pessoas com necessida-
des especificas e compunha a “categoria “imperfeita’ da natureza”
(LOPES, 2020, p. s/d) acabara de provar que poderia aprender e
fazer uso desta aprendizagem para melhoria da familia contrariando
as afirmagdes dos cientistas e fildsofos da época.

Apesar dessa conquista, a mulher continuou a exercer, por meio

das sobras, o papel de “sombra” do universo masculino. A sombra

10 Disponivel em: http://www.multirio.rj.gov.br/index.php/leia/reportagens-artigos/
reportagens/14812-a-hist%C3%B3ria-da-educa%C3%A7%C3%A30-feminina
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nao vai aonde quer, tao pouco tem vida prépria, ela constitui apenas
um espago bem menos iluminado por nao receber luz direta. Neste
caso, a luz deveria incidir exclusivamente nos homens proporcionan-
do-lhes destaque, centralidade e lideranga nata. A repressao foi uma
forte aliada para garantir a permanéncia masculina em seu lugar de
destaque. Assim, a mulher daquela época foi excluida do ambiente
escolar por causa da dominagio social exercida por seu pai, irmao e
posteriormente, seu esposo ¢, filhos, em caso de viuvez. Havia trés pos-
sibilidades para as mulheres que nio se encaixavam no perfil de bela,

recatada e do lar'!. Elas poderiam ser freiras, prostitutas ou bruxas.

SER FREIRA! PUNI(;,;\O OU OPORTUNIDADE?

Conforme mencionamos anteriormente, havia muitas guerras
no periodo, devido a isso, muitas mulheres ficavam vitvas uma vez
que seus maridos perdiam suas vidas em batalha servindo aos reis
ou a igreja e, na maioria das vezes, a ambos, pois os reis deveriam se

subordinar a Igreja. Dito de outra maneira,

Os principes tém poder na terra, os sacerdotes, sobre a alma.
E assim como a alma é muito mais valiosa do que o corpo,
assim também mais valioso é o clero do que a monarquia
[...] Nenhum rei pode reinar com acerto a menos que sirva

devotamente ao vigdrio de Cristo. (PERRY, 1985. p. 218)

Devido a essa subserviéncia, muitos pais de familia perdiam suas
vidas lutando nas guerras “santas”. Em contrapartida, “A Igreja recolhe
nos seus conventos muitas mulheres privadas do apoio masculino,
envolvidos pelas numerosas guerras.” (COLLING, 2015, p. 190).
Em se tratando de Brasil, os conventos surgiram

11 Referéncia a Marcela Temer. Revista Veja. Abril de 2016.
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apenas na segunda metade do século XVII e, normalmente,
o ensino da leitura e da escrita era ministrado ao lado da
musica, do cantochio, do 6rgio e dos trabalhos domésticos,
principalmente o preparo de doces e de flores artificiais. Nao
havendo um sistema formal de educagao para as mulheres,
foi nos conventos que passaram a ser educadas (RIBEIRO,

2000, p.87).

Aqui no Brasil, havia outros motivos que levavam as mulheres ao
convento: “se esquivar dos pais e dos maridos indesejdveis” e “Também
era essa a Unica alternativa para as que quisessem estudar.” (RIBEI-
RO, 2000, p.87). De um modo ou de outro nio havia escapatdria
para o casamento. Elas deveriam escolher se casar “com os homens
de Cristo ou com o préprio Cristo, no caso das freiras.” (RIBEIRO,
2000, p.87). Além disso, ainda tinha os pais que trancafiavam suas
filhas no local para nao dividir heranca com genros e os esposos traidos
que queriam se livrar da adultera, ou entéo, praticar eles préprios o
adultério sem nenhum empecilho. Em todas essas situagoes, a freira
ficava enclausuradas por toda a sua vida no convento ou como nomeia
Ribeiro (2000) nas prisdes misticas. Em uma situagao tao penosa
quanto esta, acreditamos que poderiamos ironicamente nomear tais
locais de “penitenciarias santas”, assim como as “guerras santas” jd
que ambas nio serviam a fé, mas aos vis interesses daqueles que
pretendiam assegurar poder e fortuna. Quantas mulheres precisaram
enterrar seus sonhos e projetos em locais como este? Infelizmente
nio conseguimos numerar. Vale ressaltar que sob a administracao
de freiras, muitos conventos prosperaram financeiramente. Havia
a oferta interna de ensino e a oportunidade de praticar o comércio.
A principio, o convento era de uso exclusivo de mulheres brancas.
Todas as funcoes exercidas internamente, inclusive a de servicais,
eram executadas por elas. Contudo, “em 1720 as servas puderam ser

negras ou mulatas”. O que é facilmente justificdvel, pois o convento,
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20 aceitar uma interna, recebia seu dote. As negras, por sua vez,
mal alcancaram o patamar de “humanas”, portanto nio possufam
condicoes de oferecerem dotes aos conventos. Quando foram aceitas
em tais locais foi apenas na condi¢ao de servas para higienizarem o

“santo” chao do lugar ou servirem de cozinheiras.

PROSTITUIQI’\O: UMA ALTERNATIVA PARA SOBREVIVENCIA?

Quando as mulheres nao desenvolviam o talento de boa esposa e
mie, tio pouco, o de freira corria-se o risco de se tornarem prostitutas
para sobreviverem. Denominada popularmente como a profissao mais
antiga do mundo, a prostitui¢ao consiste na venda de atividade sexual.
Uma atividade nada prestigiada na sociedade atual tao pouco a muito
tempo atrds. Exercer a prostitui¢io, na maioria das vezes, era a Gnica
opgio que as mulheres tinham disponivel para escapar da fome. Além
das agruras da profissdo, as prostitutas ainda tinham que enfrentar
sérios problemas como a marginalizagao, discriminacio e a exclusao
em uma sociedade contraditéria que pratica e gera lucros por meio
da prostituigao e a0 mesmo tempo a condena restringindo o sexo a
um direito exclusivo das pessoas que possuem um relacionamento

conjugal, isto é, que sdo casadas. Desse modo,

a prostitui¢do é concebida como uma derivagao (deturpagio
do sentido) do ato sexual legitimado pelos costumes ou pelo
casamento, transformando-o em fonte de renda. Para que haja
prostituicdo hd a necessidade de participagao da mulher - a
que vende a sua for¢a de trabalho, no caso, a capacidade
sexual — e do homem, que compra o direito de usd-la por
determinado momento. (ESPINHEIRA, 1984, p. 40)

As primeiras prostitutas a chegarem ao Brasil colonial nio che-

garam por estas plagas para exercerem a profissio, como de costume
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— sexo em troca de dinheiro. Elas vieram para assumir outra funcio,
a saber: a fungio de esposa e mae. Veja que controvérsia! As mesmas
mulheres que abdicaram, forgosamente ou nao, do relacionamento
matrimonial em Portugal para viverem da prostitui¢ao, agora serviam
a coroa e a igreja como esposas. A palavra-chave que melhor justifica
este fato ¢ RACISMO. Na tentativa de evitar a miscigenagio no novo
pais advinda dos relacionamentos sexuais entre colonos e indigenas,

os jesuitas fizeram a seguinte solicitagio ao rei:

J4 que escrevi a Vossa Alteza a falta que nesta terra ha de
mulheres, com quem os homens casem e vivam em servico de
Nosso Senhor, apartados dos peccados em que agora vivem,
mande Vossa Alteza muitas orphis, e si ndo houver muitas,
venham de mistura dellas e quaesquer, porque sao tao deseja-
das as mulheres brancas ¢4, que quaesquer fardo c4 muito bem
a terra, e ellas se ganharao, e os homens de ¢4 apartar-se-hao

do peccado. Manoel da Nobrega. (MIRANDA, 1996, s/p)

Virias sdo as torpezas no fragmento acima. Primeiramente, o
texto do “homem de Deus” afirma que h4 falta de mulheres no Bra-
sil, contudo, ¢ de conhecimento geral que existiam virias indigenas
no periodo, muitas delas, inclusive, gravidas dos colonos. Este era
o pecado vivido pelos homens da época e apontado no excerto. As
indigenas nio eram consideradas dignas de se casarem com os homens
brancos, ainda que estes nao fizessem parte da nobreza. A mulher
solicitada pelo jesuita deveria ser branca, independente da situagio
em que se encontrava. Poderiam ser 6rfas ou outras quaisquer. No
quesito “quaisquer” se enquadram as prostitutas, ladras ou QUAL-
QUER outra contraventora. Isso nao importava, desde que fosse
uma mulher branca e fértil para perpetuar a nagio portuguesa no
Brasil de forma a garantir a brancura da pele das futuras geragoes.
Os invasores queriam dominar o pais sem se misturarem com uma

raga inferior e pecaminosa que aqui habitava originalmente ou eram
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trazidos de maneira forcada como os negros e negras escravizados.
Uma réplica da nagio perfeita deveria ser criada no pais dos indignos
e imperfeitos, para isso, uma “ex-prostituta” branca servia.

Com o passar dos anos os senhores de escravos ja haviam notado
que a prostituigao era um negdcio rentdvel, por isso, exploravam suas
escravas nesta drea do comércio. Tornou-se comum a exibicio fisica
de negras adornadas com pouquissima roupa para chamar a atengao
dos clientes. Havia mulheres brancas também, mas como canta Elza
Soares em nossos dias “a carne mais barata do mercado ¢ a carne
preta”. Sempre foi assim no Brasil. Os oprimidos trabalham muito
e ganham pouco ou nada enquanto os opressores lucram muito as
custas dos tais. Tudo isso justifica as palavras de Guattari e Rolnik
(1993, p. 42.) ao afirmarem que a

ordem capitalistica produz os modos das relagoes humanas
até em suas representagdes inconscientes: os modos como se
trabalha, como se é ensinado, como se ama, como se trepa,
como se fala, etc. Ela fabrica a relacio com a produgio, com
a natureza, com os fatos, com 0 movimento, com o corpo,
com a alimentagdo, com o presente, com o passado ¢ com
o futuro - em suma, ela fabrica a rela¢io do homem com
o mundo e consigo mesmo. Aceitamos tudo isto porque
partimos do pressuposto de que esta ¢ a ordem do mundo,
ordem que nao pode ser tocada sem que se comprometa a
prépria idéia de vida social e organizada.

Tal ordem naturaliza as ocorréncias sociais a tal ponto que até
mesmo aqueles que se encontram em situagio de desvantagem se
identificam e comungam com as ideias do opressor, isto é, “o que
faz a forca da subjetividade capitalistica ¢ que ela se produz tanto no
nivel dos opressores, quanto dos oprimidos”. (GUATTARI; ROL-
NIK, 1993, p. 44).

Segundo Cavour (2011, p. 16):
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A cidade do Rio de Janeiro, na segunda metade do século
XIX, apresentava uma populagio muito numerosa e tal si-
tuacdo reduzia bastante as oportunidades de emprego para
os individuos livres e despossuidos (em 1890, por exemplo,
o total da populagio era de 522.651; destes, 48.100 indi-
viduos nao tinham profissio). A condicio de sobrevivéncia
feminina era ainda mais precéria, pois existiam preconceitos
que restringiam as ocupagées das mulheres. A prostituigio era
a op¢io com maior expressividade de ganhos. O meretricio
tinha um perfil econémico-social e cultural diversificado, pois
era composto por escravas, libertas, mulheres livres brasileiras
ou estrangeiras.

Ap6s a libertagao dos escravizados, a pritica da prostitui¢ao au-
mentou bastante devido a falta de emprego para os recém libertos,
sobretudo, para as mulheres negras que nao eram dignas de cons-
tituirem familia ou de obterem um emprego — o caso do emprego
também se aplica as demais mulheres da época, as quais possuiam
um papel social definido, conforme mencionamos anteriormente-.
Contudo, sem marido ou pai que as mantivessem, restava as negras a
indigna profissdo de prostituigio. Antes, escravizada, agora prostituta.
Atuando em ruas, pragas, mocambos entre outros lugares.

Ao que tudo indica, a sociedade da época considerava a adogio
da prostituicao uma escolha realizada devido a aversao ao trabalho,
isto é, as prostitutas eram consideradas mulheres preguicosas por isso
preferiam tal profissao.

De acordo com Cavour (2011, p. 21),

[...] alguns tragos da personalidade da mulher publica, na
visao dos médicos, sdo a preguica, a aversio do trabalho e a
perseguicio desenfreada do prazer. A prostituta é aquela que,
ao contrdrio da mulher honesta ¢ pura, vive em funcio da
satisfacdo de seus desejos libidinosos e devassos. Diferente-
mente da esposa honesta, a mulher da vida tem um apetite
sexual exaltado, inato e incontido, que leva a precocidades
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na pratica de perversoes, ou mesmo, do coito. E burra e
ignorante. Leviana, inconstante, voltvel, irregular, adora o
movimento, a agitagio e a turbuléncia. Instdvel fisica e espi-
ritualmente. A meretriz é aquela que, gulosa e incontroldvel,
adora os excessos: alcool, fumo e sexo.

Desse modo, as prostitutas eram preguigosas, desonestas, impuras,
libidinosas, devassas, incontidas sexualmente, pervertidas, burras,
ignorantes, levianas, volaveis, irregulares, turbulentas, instdveis, gu-
losas e incontroldveis. Estes sao apenas alguns adjetivos negativos que
constroem a identidade da mulher naquele periodo, em se tratando
das negras — apesar de terem sustentado seus senhores durante mui-
tos anos por meio deste oficio -, acrescentam-se a lista, a sujidade,
possessoes demonfacas e as orgias. O que facilmente era relacionado
a magia e faz com que cheguemos as puni¢des por bruxaria, tema

do préximo tépico.

CACA AS BRUXAS NO BRASIL: CRIME POR FEITICARIA OU
PERSEGUICAO POLITICO-RELIGIOSA?

Nio é novidade que muitas mulheres foram condenadas a morte
em fogueiras pelo crime de bruxaria. Mas quem eram as bruxas? E
por que a maioria dos condenados eram mulheres?

Para respondermos a essa pergunta é necessirio relembrar o papel
social da mulher que deveria se restringir a casar, engravidar — de pre-
feréncia de meninos-, cuidar da criacio dos filhos e zelar do marido
considerando os dogmas da igreja. Tudo que fugia a esses preceitos
poderia ser considerado bruxaria, uma vez que desde a cria¢ao hu-
mana, considera-se a mulher propensa a cair em tentagio, isto ¢, a
cair nas ciladas do diabo. Este ainda seria o resultado do alimentar-se
do fruto da drvore da vida por Eva, figura biblica, que caiu em ten-

tagdo ao aceitar a ma¢a de uma Serpente e, ainda, oferecer a Adao,
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resultando na ruina da humanidade. Logo, esta agdo tem refletido
em todas as mulheres.
De acordo com Tinoco (2020, p. s/d):

Nio ¢ exagero quando dissemos que praticamente qualquer
coisa que a mulher fizesse poderia ser motivo para que ela
fosse acusada de praticar bruxaria. Exemplificando, possuir
muitas riquezas poderia ser visto como ganhos pecamino-
sos. Por outro lado, ser muito pobre sinalizaria um cardter
duvidoso. Ter muitos filhos poderia indicar um acordo com
um diabo. Ter poucos filhos também era motivo de suspeita.
Pior ainda para aquelas mulheres que nao cumpriam de al-
guma forma os papéis prescritos. Muitas parteiras e curan-
deiras foram mortas, assim como mulheres que nio eram
consideradas castas o suficiente.

O que se denota é que, na maioria das vezes, as bruxas surgiam
de acordo com os interesses masculinos. Apesar de a maioria dos
pesquisadores desta temdtica serem unissonos ao constatarem que
“a feiticaria e as prdticas mdgicas sio acontecimentos universais que
estiveram presentes em todas as sociedades desde a Antiguidade até
os tempos mais modernos.” (SILVA, 2018, p. 32). Contudo, na ida-
de média, esse fato foi banalizado para atender aos anseios da igreja
e da monarquia que lideravam a perseguicio e punigdo, que ficou
conhecida como “caga as bruxas”, contra as mulheres que praticavam
tais atos, considerados como desvios dos ensinamentos religiosos.

Compreende-se por bruxaria a utiliza¢ao de poderes sobrenaturais
que normalmente contraria a fisica dando luz aquilo que conhecemos
por metafisica. Dentre os vdrios sindnimos para o termo encontramos:

feitigaria, magia, macumba etc.
O emprego da palavra bruxaria estava, quase sempre, associa-

do a algum tipo de magia maléfica produzida por um poder
sobrenatural, extraordindrio e oculto. Magia implicava na
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transformagio de um estado para outro, fosse permanente ou
nio. A religido também estava relacionada ao sobrenatural,
mas como uma forma de atividade organizada e reconhecida

pela comunidade. (SILVA, 2018, p. 32).

Para a igreja do periodo, qualquer pratica religiosa que nao fosse
pautada nos dogmas catdlicos era considerada bruxaria ou heresia
e, portanto, deveria ser punida para evitar sua expansao. Assim, as
mulheres mais pobres e vidvas — para garantir a sobrevivéncia - foram
as que mais sofreram, uma vez que, produziam remédios a partir de
ervas ou realizam atendimento médico para prdticas curandeiras em
suas comunidades, quando outra forma de assisténcia nio era possi-
vel. Desse modo, a condi¢do de tratamento inadequado as mulheres,
principalmente aquelas pobres, viivas e negras proporcionava uma
aparéncia desagraddvel, isto é, devido a idade avancada, deformida-
de fisica, md vestimenta, ou até mesmo quando apresentavam uma
aparéncia muito agraddvel (era considerado pecaminoso) de modo
a despertar desejo no homem, passaram a serem denunciadas por
préticas de bruxaria ou pacto com o demoénio.

A condenagio por feitigaria também se dava a partir de algumas
marcas de nascenca evidentes no corpo como: pintas, verrugas e
cicatrizes, consideradas como marcas do demdnio, que ao serem
averiguadas em praga publica, apds retirar todos os pelos do corpo,
caso nao houvesse sangramento quando espetadas, eram consideradas
bruxas ou feiticeiras, e assim, condenadas e executadas em publico. Se
caso, possuissem bens, eles eram confiscados pelo Tribunal da Santa
Inquisi¢do, o que levou um acimulo de riqueza para a igreja. Desse
modo, Daollo (1995, p. 105) afirma que “no corpo estdo inscritas
todas as regras, todas as normas e todos os valores de uma sociedade
especifica, por ser ele o meio de contacto primdrio do individuo com

o ambiente que o cerca’.
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Devido a essas prticas, o cristianismo — religido oficial dos colo-
nizadores -, passou a ser detestada pelos colonizados e escravizados,
visto que nao era dificil relacionar a religiao dos exploradores as hos-
tilidades sofridas por eles. Nas palavras de Silva (2018, p. 40), “[...]
da mesma forma que os escravos repudiavam os senhores brancos
que os colocavam no tronco para apanhar, também identificavam,
muitas vezes, o cristianismo, a religido oficial desses homens, como
uma doutrina hostil.” Assim, o que se conhecia do texto sagrado
cristao estava pautado na prdtica nefasta daqueles que professavam
falsamente a fé em Cristo. Ora, os subjugados do periodo nao tinham
acesso a Biblia e, se tivessem, haveria um outro impedimento para se
obter as informacoes do livro: a leitura, isto ¢, a falta dela. Conforme
vimos anteriormente, poucos eram alfabetizados neste periodo.

Nos valendo dos estudos de Pires (2013, p. 564), no periodo da
inquisi¢do, “uma repressio sistemdtica do feminino foi empreendida
pela Igreja Catdlica. Durante estes séculos, milhares de mulheres
foram queimadas vivas em locais pablicos sob a acusagao de serem
bruxas e de praticarem atos demonfacos”. Mesmo sem provas, traba-
lhava-se no periodo de modo a for¢d-las a uma confissao. Prometia-se
penas mais “leves” as quais nio eram cumpridas. Os representantes
da pureza no mundo usavam de mentiras e fingimentos para alcangar
seus objetivos. Assim, “As torturas realizadas pelos inquisidores e
orientadas pelo manual nio buscavam verificar a culpabilidade, mas
sim arrancar confissoes [...]. Um detalhe importante a ser destacado
¢ o fato de os torturadores serem exortados a demonstrarem-se apa-
rentemente perturbados com a tarefa.” (IDEM, p. 566).

Nesse contexto em que as mulheres s3o acusadas e condenadas,
ainda que sem provas, por crimes de bruxaria nio resta divida de
que a falta acesso a educagao sistematizada nao era o pior de seus
problemas. Com esta afirmagio, nio temos como objetivo dimi-

nuir a importincia de um processo educativo sistematizado. Somos
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conscientes de que o acesso a educagao abre portas e pode encerrar
caminhos tortuosos que nio deveriam nunca ter existido, como a
escravidao e suas mazelas. Um povo esclarecido e consciente é um
povo capaz de exigir seus direitos e reformular leis que lhes garantam
o minimo de dignidade. Contudo, nesse periodo as mulheres estavam
lutando, primeiramente, para sobreviver.

Desse modo, entre as trés ocupagoes destinadas as mulheres do
periodo que nio se davam ao casamento, a Unica que ainda lhe per-
mitia alcancar as letras era habitar em um convento. L4, nio se corria
o risco de ter que atender aos clientes indesejados das ruas, pragas ou
casas de prostitui¢ao e nem de ser condenada 4 morte por bruxaria,
afinal, aquela também era considerada a casa de Deus. Foi por isso
que os conventos cresceram tanto que chegaram a ser comparados
uma casa de cAmbio.

Os conventos passaram a funcionar também como escola para
mogas. Neles, aprendia-se boas maneiras, bordados e costura. En-
quanto a igreja foi responsavel pelo sistema educacional do Brasil, as
mulheres foram proibidas de frequentar a escola. Quando o Estado
assumiu a educagdo brasileira por meio do Marqués de Pombal é
que foi permitido oficialmente que as mulheres pudessem estudar.
Apesar disso, poucas usufruiram desse privilégio. As filhas de boas
familias eram poucas e as demais filhas que pertenciam a familias
menos abastadas nao tinham condicoes de estudar. Até mesmo as
mulheres privilegiadas enfrentavam grande resisténcia para estudar,
principalmente no ensino secunddrio que constitufa uma espécie de
preparagio para entrada no ensino superior, destinado exclusivamente
aos homens. Assim, de acordo com a Lei geral, o ensino primdrio
passou a ser oferecido gratuitamente pelo governo a todos os cidadaos,
fato que excluia os negros e indigenas. (BRASIL, 1824).

Apesar de tudo isso, FERNANDES (2019, p. s/d) indica que “As

mulheres, no entanto, seguiram sendo discriminadas: ndo tendo acesso
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a todas as matérias ensinadas aos meninos, sobretudo as consideradas
mais racionais, como a geometria, ¢ deveriam aprender as “artes do
lar””. Apesar disso, as mulheres conseguiram galgar uma profissao para
si. Elas poderiam atuar como professores de classes exclusivamente
femininas. Um avango naquela época! As classes mistas ainda nio
existiam no pais. Elas s6 chegariam a partir de 1870 com a fundagio
de algumas escolas protestantes.

Com o advento da educagio no Brasil, chega em 1835 a primeira
escola de segundo grau, denominada de escola normal que formava
professores para atuar com as séries iniciais. Incessivel as mulheres,
no primeiro momento. Apesar da educacio estd sob responsabilidade
do Estado, a igreja ainda exercia forte influéncia na educagio do pais.
Inclusive, as melhores escolas do periodo pertenciam a organizagoes
religiosas adeptas ao catolicismo. Como exemplo podemos mencionar
0 “Colégio Imaculada Concei¢ao, mantido pela Companhia das Filhas
de Caridade de Sao Vicente de Paula, voltado para a educagio das
filhas da elite carioca e comprometido com os rigidos padroes morais
da Igreja Catélica Romana.” (IDEM, 2019, p. s/d.).

Entretanto, tudo isso foi rompido quando as classes passaram a
ser mistas. As mulheres receberam permissio para lecionarem também
para meninos. Dai em diante foi permitido ao publico feminino
frequentar a escola normal, isto ¢, o segundo. Todavia nao ainda nio
era permitido que elas atuassem nesse nivel de ensino. Esta era uma
tarefa de prestigio destinada aos homens.

Ainda de acordo com Fernandes (2019), “Apenas em 1879, o
governo imperial permitiu, condicionalmente, a entrada feminina
nas faculdades. As candidatas solteiras deveriam apresentar licenca de
seus pais; jd as casadas, o consentimento por escrito de seus maridos.”
Dessa maneira, nao era possivel fazer um curso de nivel superior sem

a permissdo masculina.
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Em se tratando da populagao negra foi publicado o Decreto n°
7.031 de 06 de setembro de 1878 que concedia aos homens acesso

a escola no periodo noturno.

Art. 5° Nos cursos nocturnos poderdo matricular-se, em qual-
quer tempo, todas as pessoas do sexo masculino, livres ou
libertos, maiores de 14 annos. As matriculas serao feitas
pelos Professores dos cursos em vista de guias passadas pelos
respectivos Delegados, os quaes fardo nellas as declaragoes
da naturalidade, filiagao, idade, profissio e residencia dos
matriculandos. (BRASIL, 1878, p. s/d, grifo nosso).

Aparentemente, as portas escolares se abriram aos negros livres
ou libertos, porém ainda era necessdria a boa vontade dos senhores.
Sem ela, era quase impossivel frequentar a escola. Os dispositivos
legais ainda impediam mulheres e escravizados de frequentarem a
escola e eram ineficazes, em se tratando das garantias do direito dos
livres ou libertos.

Apesar de tudo isso, liderangas negras organizadas conseguiram
formar um precirio sistema educacional, se é que podemos nomed-lo
assim. Nele, era oferecida educago para criangas negras, independente
do sexo, em algumas escolas improvisadas.

Segundo Silva e Aratjo (2005), foi no periodo da Reptblica que
a popula¢io negra recebeu oportunidades concretas para galgar o
ensino escolar devido a necessidade do desenvolvimento industrial.
Devido a esta necessidade até a escolarizagio profissional e superior
foi disponibilizada aos negros no final do século XIX com vistas a
formagao e capacitagao de mao de obra barata.

Mesmo assim, sio “as mulheres negras e as mulatas que em geral,
sofrem de tripla discriminagao: sexual, social e racial. Portanto, tudo
o que se coloca como problemdtico para a populagio negra atinge

especialmente as mulheres.” (VALENTE, 1994, p.56).
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CAPITULO VI

As ORGANIZAGCOES INTERNACIONAIS E A
DECOLONIALIDADE, IDENTIDADE, INCLUSAO, CULTURA
E COMBATE AO RACISMO NA AMERICA LATINA

“As discussdes e negociacoes dos processos de desenvolvi-
mento politico, socioecondmico e cultural no continente
latino-americano, mediadas por institui¢ées internacionais
como a ONU e a UNESCO, tém levantado alguns ques-
tionamentos no século XXI, em razio das nagdes europeias
de onde essas organizagdes provém serem historicamente
responsdveis pelo esfacelamento de identidades origindrias,
exterminio de povos primeiros e jogos de poder e exploragio
dos bens naturais e econémicos dessas geografias”.

Janaina Cardoso de Mello
Priscila Maria de Jesus
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A cidade nio pdra, a cidade s6 cresce
O de cima sobe e o de baixo desce

A cidade nio pdra, a cidade s6 cresce
O de cima sobe e o de baixo desce
(Chico Science e Nagdo Zumbi)

Com o fim da Segunda Guerra Mundial, a criagio da Organizacao
das Nagoes Unidas (ONU) e da Organizacao das Nagoes Unidas para
a Educacio, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), concomitante em
1945, as interpretagdes racistas foram colocadas abaixo com a der-
rota do fascismo na Europa e na Asia. No decurso desse movimento
histérico de transformagdes, movimentos sociais do pds-guerra emer-
giram com reivindicagdes a favor dos direitos civis, da emancipagao
feminina e da valorizagio da diversidade (FUNARI; PELEGRINI,
2000, p. 21-22).

Mas qual o significado e impacto da criagio desses organismos
internacionais do pés-guerra - ONU e UNESCO - nos paises lati-
no-americanos no que tange as questoes da educagio antirracista,
da identidade, da inclusao, da pluralidade cultural e a¢oes politicas?
Quais os encaminhamentos da arbitragem da ONU e da UNESCO
no fomento ao didlogo entre as gestoes locais e as populagoes em es-
tado de exclusao? Como analisar estas instAncias de origem europeia
a luz dos debates decoloniais da contemporaneidade?

A metodologia usada na elaboragio deste capitulo possui natu-
reza qualitativa, que prioriza a andlise critica dos dados coletados a
partir de pesquisa de prospecgao nas plataformas da United Nations,
da ONU Brasil e UNESCO, favorecendo o acesso aos documentos
(resolugdes, protocolos, cartas de fundacao, declaragoes internacionais

etc.) e demais informacoes sobre as acoes realizadas na América Latina
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e demais continentes. Também foram consultadas publicagdes nacio-
nais e internacionais em bases online, além de livros sobre o tema.

A composigao atual da ONU retne 193 estados membros, sen-
do suas acoes cooperativas regidas pela carta de fundagio. A Carta
das Nagoes Unidas foi elaborada pelos representantes de 50 paises
presentes a Conferéncia sobre Organizagio Internacional, realizada
em Sao Francisco de 25 de abril a 26 de junho de 1945 (UNITED
NATIONS, 2021a; NACOES UNIDAS BRASIL, 2021).

Todavia, a existéncia formal das Nacoes Unidas s ocorreu em 24
de outubro de 1945, apés a ratificagio da Carta por China, Estados
Unidos, Franga, Reino Unido e a ex-Uniao Soviética, bem como pela
maioria dos signatdrios. Assim, o dia 24 de outubro ¢é celebrado em
todo 0 mundo como o Dia das Nagoes Unidas (NACOES UNIDAS
BRASIL, 2021).

A Carta das Nagoes Unidas firma o compromisso dos esfor-
¢os na manutenc¢io da paz entre os paises membros, estruturando
a composigao e funcionamento da organiza¢ao. Em seu artigo 13,
define os principios de: 1. promogao da cooperagio internacional
no campo politico e incentivo ao desenvolvimento progressivo do
direito internacional e sua codificagio; 2. promogao da cooperagio
internacional nos campos econémico, social, cultural, educacional
e de satde, e assisténcia na realizacio dos direitos humanos e das
liberdades fundamentais para todos, sem distingao de raga, sexo,
idioma ou religiao (UNITED NATIONS, 2021b).

Segundo Herz e Hoffmann (2004), o papel fundamental dessas
institui¢des internacionais seria o de assegurar, dada a autonomia de
cada nagio, um certo grau de governanga pacifica, justa e equilibra-
da, elaborando para isso instrumentos tteis as relacdes de politica
externa dos Estados.

Tais prerrogativas sao intrinsecas a promogio de uma educagio

antirracista, do fortalecimento de identidades plurais, da inclusao
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socioecondmica, cultural e de pessoas com deficiéncias, do respeito
a diversidade cultural e o desenvolvimento de acoes fomentadoras de
politicas pablicas concretas em vdrios paises da América Latina para
a garantia do acesso aos direitos fundamentais dos seres humanos
na sociedade.

Em 2020, por ocasido da emergéncia da pandemia de Covid-19,
o Secretdrio-geral das Nagoes Unidas, Anténio Guterres, gravou
uma mensagem sobre Dia Internacional em Meméria das Vitimas
da Escravidao, definido como 25 de margo, cujo tema desse ano foi:
“Confrontando juntos o legado de racismo da escravidao”. Em sua

fala afirmou que

Mesmo que rejeitemos o racismo, ainda vivemos sob a sombra
do comércio transatlantico de escravos. O racismo continua
a desempenhar um papel forte em nosso mundo. O racismo
é a razdo pela qual, fora da Africa, os descendentes de africa-
nos sio, frequentemente, os Ultimos na fila da assisténcia de
satde, educagdo, justica e oportunidades. Precisamos alcar
nossas vozes contra todas as formas de racismo e manifesta-
¢oes de comportamento racista. Precisamos, urgentemente,
desmantelar as estruturas racistas e reformar as instituicoes
racistas. Sé avangaremos quando confrontarmos juntos o
legado racista da escravidao. (ONU NEWS, 2020d).

Desse modo, ao fazer um mapeamento prospectivo do termo
“Racismo” na base de dados da United Nations ao longo do ano de
2020, temporalidade recente com maior impacto devastador sobre as
populagoes afro-latino-americanas, foram encontrados 38 resultados.

Anténio Guterres, por ocasido do “Dia Internacional para a Abo-
licao da Escravidio”, em 2 de dezembro, refor¢ou que ainda “grupos
pobres e marginalizados, em particular minorias raciais e étnicas,
povos indigenas e migrantes, sdo desproporcionalmente afetados
pelas formas contemporaneas de escravidao” (ONU NEWS, 2020¢).
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Figura 01: Memorial sobre legado da escravatura na sede da ONU em
Nova lorque (ONU, 2020).

{.‘ T P W . .!,

Também deve se salientar o apelo de Michelle Bachelet, alta
comissdria de Direitos Humanos das Nag¢oes Unidas, por “agdes sé-
rias” para acabar com as mortes de afro-americanos desarmados nos
Estados Unidos (ONU NEWS, 2020a) e os debates do Conselho
de Direitos Humanos da ONU sobre o racismo e a brutalidade po-
licial, também com o aporte de Bachelet ao ressaltar que “a vida dos
negros importa, a vida dos indigenas importa e a vida de pessoas de
cor importa” (ONU NEWS, 2020b).

Os recentes casos de forga policial contra a populagao negra,
que ganhou notoriedade internacional com o assassinato de George
Floyd, nos Estados Unidos, no ano de 2020, gerou uma onda de
protestos e questionamentos sobre como as popula¢oes negras sio
representadas nas sociedades e suas formas de exclusao. Embora nao
seja um assunto novo, o caso permitiu que questionamentos sobre

o racismo estrutural e andlises dos indicadores socioecondmicos e
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educacionais das populagdes afrodiaspéricas, voltassem a pauta. Isto
posto que, segundo Almeida (2018, p. 16) “o racismo fornece o
sentido, a légica e a tecnologia para as formas de desigualdade e a
violéncia que moldam a vida social contemporinea”.

A edifica¢io de monumentos e o patriménio cultural que exalta-
vam personalidades ligadas a escravidio e a subjugacio dos direitos
da populagio afro-diaspérica, passam a ser questionados, seja pelo
seu espago ocupado, por sua representatividade sem uma critica apro-
fundada aos desdobramentos contemporineos da escravidio negra
e, sobretudo, a invisibilidade da identidade e da populagio negra,
sobretudo no contexto latino-americano (RAHME, 2021).

A diversidade cultural em suas multiplas formas e expressoes,
abarcando seus agentes, ganha forma e destaque de acordo com a con-
veniéncia das politicas locais, cabendo aos organismos como a ONU
ea UNESCO o papel de didlogo e acompanhamento das populagoes
em estado de exclusdo, para garantir seus direitos humanos. Desta
forma, em trabalho conjunto com os governos locais e organizagoes
sociais de apoio as causas humanitdrias, buscam implementar dire-
trizes que permitam o desenvolvimento de politicas pablicas voltadas
para populagdes em situagio de vulnerabilidade.

A Organizagao das Nagdes Unidas para a Educagio, Ciéncia e
Cultura (UNESCO), criada em 16 de novembro de 1945, em Lon-
dres, em seu documento de criagao, destaca o papel da cultura, da
educacio e das artes no processo de expressio, liberdade e diversidade
cultural dos paises signatdrios, bem como a promogio 2 justica de
todos, sem distingao.

A UNESCO apresenta em seu documento principal, no artigo
1, que apresenta as finalidades e fungées da organizagio, a qual de-

termina que:
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tem por finalidade contribuir para a manutengio da paz e
da seguranca, mediante o incremento, através da educacio,
da ciéncia e da cultura, da colaboracio entre as nacoes, a
fim de assegurar o respeito universal pela justica, pela lei,
pelos direitos do homem e pelas liberdades fundamentais
que a Carta das Nag¢des Unidas reconhece a todos os povos
do Mundo, sem distingio de raga, de sexo, de lingua ou de

religiao (UNESCO, 1945, p. 01).

Esse principio norteador que inicia a declarago, coloca no mesmo
patamar de direitos, enquanto potencializadores de transformacio
social, a educagio, a ciéncia e a cultura, sendo indispensdveis para
todo e qualquer cidadao. Destaca ainda que: 1. fomento ao conhe-
cimento e a informagao de forma irrestrita para todos; 2. a educacio
e a cultura como direitos fundamentais de todos, os quais devem ser
fomentados, com qualidade e acessivel; 3. “contribuir para a preser-
vagio, fomento e difusio do saber” por meio do patriménio cultural,
artistico e cientifico existentes (UNESCO, 1945, p. 01).

Ao longo de sua existéncia, a promogio dos direitos humanos e
seu livre acesso a cultura, educagao e igualdade, norteiam as agoes da
UNESCO, seja por meio de suas convengoes e declaragdes, bem como
pela divulgagao de publica¢oes que permitam um olhar diferenciado
sobre histérias, culturas e sociedades. Desta forma, em 1978, adota
a Declaragao sobre a Raga e os Preconceitos Raciais, que tinham
por finalidade refutar teorias que evidenciam o racismo para com a
populacio negra.

A declaragio inicia, em seu artigo 1°, sobressaindo a origem
comum do homo sapiens, destacando que todos “Nascem iguais em
dignidade e em direitos e todos fazem parte integrante da Humanida-
de” (UNESCO, 1978, p. 02), no entanto, essa igualdade de direitos
e deveres permite e favorece o surgimento da diversidade cultural e

de estilo de vida entre as pessoas. Ressalta que “Todos os povos do
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mundo possuem iguais faculdades para alcangar o mais alto nivel de
desenvolvimento intelectual, técnico, social, econdmico, cultural e
politico” (UNESCO, 1978, p. 03), no qual o acesso e fatores sociais,
geogréficos, econdmicos, entre outros sdo determinantes para o de-
senvolvimento individual.

O artigo segundo destaca que as teorias racistas que pregam a
superioridade de uns sobre outros, pautados em questoes étnicas e
raciais, com o intuito de legitimar ideias que preconizam “que uns tém
o direito de dominar ou eliminar outros, presumivelmente inferiores,
ou que faca julgamentos de valor com base na diferenciacio racial”
(UNESCO, 1978, p. 03).

Desta forma, o racismo se instala e dissemina na sociedade e no
préprio sistema que ela se insere, seja no 4mbito econémico, cultural,
politico, para reafirmar suas ideias e criar mecanismos que dificultem
o acesso de grupos que passam a ser tidos como minoritérios (negros,
indigenas), no protagonismo de sua prépria histéria.

A trajetéria da UNESCO, ao longo desses 75 anos, foi pautada
pelos documentos em prol da diversidade cultural e igualdade entre
individuos, seja por meio de publica¢oes ou agoes diretas nos paises.
A Figura 02, de forma sucinta, apresenta algumas agdes da UNESCO
no que tange para a promogao da igualdade social, sobretudo, nos
documentos, elaborados ainda entre as décadas de 1960 e 1970, vol-
tados para o combate ao racismo, a exemplo da celebragao anual do
dia 21 de margo com eventos nas cidades membros da International
Coalition on Inclusive and Sustainable Cities ICCAR).
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Figura 02: Linha do tempo de acoes da UNESCO.

Fonte:

Pensar e agir na constru¢io de uma politica antirracista permite
que se apresente “um conjunto de posturas ou comportamentos,
éticos e também politicos, a serem desempenhados pelas pessoas
na convivéncia em sociedade” (SILVA, 2020, p. 119), promovendo
uma discussio critica, que possibilite uma maior reflexao sobre os
mecanismos existentes que perpetuam préticas racistas dentro da
sociedade, atualizando suas formas de combate.

O movimento iniciado nos Estados Unidos com o Black Lives
Matter, que ganhou eco no mundo (DENNIS; DENNIS, 2020),
incluindo no Brasil com a sua tradugao #VidasNegrasImportam,
possibilitou a desconstrugao do papel da arte e dos monumentos
publicos brasileiros, que cultuam a figura do colonizador e, princi-
palmente, dos personagens que tiveram um papel de destaque nos
processos de perpetuagio e dissemina¢io da escravidao brasileira,
exemplo de muitos bandeirantes do Brasil colonial, que passam a
ser homenageados nas cidades brasileiras por meio de monumentos
a sua figura, enquanto um coletivo, ou individualmente.

Seguindo essa linha, destaca-se 0 Monumento aos Bandeirantes
e 0 monumento do bandeirante Borba Gato, em Sao Paulo, diferen-
temente de outros paises, onde esses monumentos foram retirados
de seu local de destaque e remanejados, em alguns casos para insti-

tuicbes museais, no Brasil a forca, ou falta de forca, do movimento
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nao gerou desdobramentos no que tange a sua retirada (RAHME,
2021, p. 140-142).

Ou melhor, as poucas manifestagdes foram encaradas como
vandalismo e nio como uma forma de se refletir sobre a exaltacio
recorrente no Brasil, & figura daquele que escravizou, o que reforca
a necessidade de uma ampla e profunda discussdo sobre racismo es-
trutural no Brasil. Desta forma, seria o que Acauam Oliveira (2021)

enfatiza ao afirmar que:

O Brasil se organiza enquanto nagio a partir do projeto de-
liberado de manter inalteradas suas condi¢oes de dominacio
de matriz colonial, perpetuando mecanismos e tecnologias
escravocratas adaptadas ao sistema democrdtico moderno.

(OLIVEIRA, 2021, p. 117).

Sobre a falta de uma ampla politica e discussao sobre o que é ser
negro no Brasil e a baixa representatividade de negros e pardos em
cargos de lideranca, Fabiana Futema (2020, p. 1), em matéria para
a coluna 6 minutos do portal Uol, destaca que “Em cargos de alta e
média gestao, os negros ocupam 8,3% dos postos. Nas posicoes de
geréncia, os negros sio apenas 3,4% dos contratados. Os negros s6
s20 maioria frente as demais raas em posi¢oes operacionais (47,6%)
e técnicas (11,4%)”. Podendo se inferir que ainda, no Brasil, os altos
cargos com melhores saldrios, ainda estdo distantes da maioria negra
existente no pafs.

Elicardo Batista (2020) destaca 03 (trés) marcadores que pautam
os processos de segregacdo e marginalizagio de grupos sociais: 1. A
condi¢do econdmica; 2. A condigio social e, por fim, 3. individuos que
desenvolvem atividades econdmicas desvalorizadas. Como forma de
enfrentamento a essa realidade, esses individuos buscam na educacao

e capacitagio, formas de ascender economicamente e socialmente,
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rompendo esteredtipos e barreiras impostas por sua cor, condigio
social, econdmica, entre outros fatores.

Ainda no Aambito da UNESCO, a triade educagao > cultura >
ciéncia, estdo entre os principios bdsicos fundamentais que devem
ser assegurados a todos. O acesso a educacio de qualidade por todos,
sobretudo em tempos de pandemia, tem sido um desafio para as
familias brasileiras, sobretudo aquelas diretamente afetadas pelo isola-
mento social e, consequentemente, o fechamento de vagas formais e
informais na economia. As agoes promovidas pela UNESCO cobrem
grande parte dos paises em desenvolvimento no mundo, atuando,

sobretudo, no eixo sul do hemisfério, como evidencia a Figura 03.

Fonte: (UNESCO, 2019, p. 01).

Na América do Sul, a atuagao da UNESCO engloba projetos em
prol da educagao infantil, promocio e preservagio de patrimonios
culturais e seus espagos museais e, no ano de 2020, acoes de enfren-
tamento ao Covid-19. Uma delas, intitulada Projero Maes da Favela,
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em parceria com a Central Unica das Favelas (CUFA) dos 26 estados
brasileiros e o Distrito Federal, ressalta que

A UNESCO apoiard os aspectos metodolégicos do proje-
to Maes da Favela. O projeto tem como objetivo fornecer
apoio a familias lideradas por mulheres que tiveram sua renda
afetada pelo surto de COVID-19 (UNESCO, 2020, p. 01).

Dados do préprio projeto destacaram que 49% das residéncias
nas favelas sao chefiadas por mulheres, ou seja, quase metade, sendo
dessas, 47% sdo consideradas autonomas (UNESCO, 2020), ou seja,
nao possuem uma fonte fixa de renda, com o isolamento social e as
medidas restritivas que impediram parte das atividades econ6micas,
gerou além de uma onda de desemprego para parte da populacao
brasileira e a instabilidade de manutengio de uma renda minima para
as atividades autbnomas. A UNESCO e a CUFA ainda enfatizaram
como essa parcela da sociedade estd em situagao vulnerdvel durante
a pandemia, uma vez que estao na linha de frente, no que tange ao
funcionamento do setor de servigos essenciais, para atender e man-
ter funcionando atividades bésicas ligadas a alimentagao, comércio,

sadide, entre outros:

Neste momento de pandemia da COVID-19 (doenga causada
pelo novo coronavirus), em que parte da sociedade mundial
estd acertadamente de quarentena, boa parte dos 13,6 milhoes
de moradores e moradoras de favelas do Brasil estdo na rua
para garantir sua subsisténcia e a realizacio de servigos bdsicos,
como: coleta de lixo, servigos de entrega, atendimento em
supermercados, farmdcia e postos de gasolina, assim como
nas portarias dos prédios, segurangas, babds e cuidadores de
pessoas idosas. (UNESCO, 2020, p. 01).

Outro pais da América Latina que chama a atengao na preocu-

pacio das organizagoes internacionais de direitos humanos a respeito
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do combate ao racismo ¢ o Peru. Um contrassenso, uma vez que
a cultura afro-peruana tem um importante papel na sociedade a
exemplo do segmento musical e dangante, com renomadas cantoras
negras como Lucha Reyes (1933-1973), voz da “cangao criolla” com
interpretacoes musicais de poesias; Valentina Barrionuevo, uma das
dangarinas mais famosas de casas de shows em Lima, nas décadas
de 1970-1980, no “Callejon del Bugue” e o grupo de danga “Peru
Negro”, formado por quatro integrantes do Zeatro y Danzas Negras
del Peru (grupo de Victéria Santa Cruz) que se tornou um icone da
capital peruana (DOMINGUEZ, 2011, p. 43-51).

Todavia, o preconceito étnico contra os afrodescendentes se
mostra mais hostil nas relagées de convivio do que os conflitos ji
costumeiros dos brancos descendentes de espanhdis e outras nacio-
nalidades europeias com os povos indigenas andinos oriundos de
culturas pré e Incaicas.

Por isso, entre fevereiro e marco de 2020, especialistas internacio-
nais chegaram ao Peru, enquanto delegagio da ONU, para observar,
registrar e avaliar as condigoes de vida das pessoas de ascendéncia
africana residentes no pafs, buscando firmar acoes de cooperacio
com os governantes locais para o combate ao racismo e melhoria da
qualidade de vida dessa populagao (ONU, 2020).

Dessa forma, o Grupo de Trabajo de Expertos de las Naciones Unidas
elaborou uma declaracio que expoe a existéncia de uma discriminagao
racial sistémica que imiscui xenofobia, afrofobia e outras formas de
intolerAncia (ONU, 2020).

O grupo visitou Lima, Yapatera, Piura, Chiclayo, Chincha e Ica,
reunindo-se com governantes nacionais, locais, populagao afro-pe-
ruana, sociedade civil e agéncias das Nagoes Unidas que trabalham

diretamente com a promogao dos direitos dos afrodescendentes

(ONU, 2020).
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Da declaragdo, constam as medidas positivas adotadas no pais
para a garantia dos direitos humanos dos afro-peruanos: 1. o pedi-
do histérico de desculpas apresentado, em 2009, pelo governo aos
afrodescendentes no pais pelo abuso, exclusao e discriminagio; 2. a
adocdo do Plan Nacional de Desarrollo de la Poblacion Afroperuana
2016-2020 (PLANDEPA), aprovado no Decreto Supremo N° 003-
2016-MC de 2015; 3. o trabalho de pesquisa, estudos e publicagoes
sobre a discriminagio contra os afro-peruanos conduzidas pela Direc-
cion de Afroperuanos del Ministerio de Cultura; 4. a criagao do Consejo
Nacional Afroperuano y del Grupo de Trabajo para los Afr-peruanos; 5.
as acoes da Defensoria del Pueblo contra o preconceito direcionado
aos afro-peruanos; 6. a adogao de uma autoidentificacio racial no
censo de 2017, com dados compilados pelo Instituto Nacional de
Estadistica e Informdtica (INEI); 7. o Projeto de Lei 37/93 de 2018
para prevengao e eliminagao do racismo e da discriminagao racial; 8.
o reconhecimento do tratamento racista fornecido pelos funcioni-
rios das reparti¢oes publicas aos afro-peruanos, com o compromisso
da mudanga de atitude sob o exercicio de penalidade nos rigores
da Lei; 9. campanhas que abordam esteredtipos e prejuizos raciais,
conscientizando sobre a necessidade de uma mudanca de atitude; 10.
a celebra¢ao no més de junho da cultura e do patrimoénio afro-peru-
ano; 11. os esforcos governamentais para a execugio das atividades
vinculadas ao Decénio Internacional para los Afrodescendientes; 12. a
inclusao dos afro-peruanos no grupo de vulnerdveis no Plan Nacional
de Derechos Humanos (ONU, 2020).

Os dados estatisticos levantados pelo grupo informaram que, em
2017, 60% da popula¢io peruana percebia a discriminagao racial
contra os afro-peruanos, porém, somente 8% se auto reconhecia
como racista. Identificou-se ainda que dentre as desastrosas herancas
do passado escravagista, a auséncia de diversidade étnica nas insti-

tuigdes estatais reflete a invisibilidade dos afro-peruanos perante a
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lei e a politica, incidindo sobre sua condi¢io de trabalho e renda
precarias (ONU, 2020).

Dentre as recomendagées feitas pelo Grupo de Trabalho da
ONU, estdo: 1. a adogio de uma politica radical do governo contra
o racismo, com agoes de impacto na inclusio social, valorizagao da
diversidade cultural e potencializa¢io da educagao; 2. a definigao de
um orcamento adequado, especifico e plurianual para a Direccidn
de Asuntos Afro-peruanos del Ministerio de Cultura; 3. a aplicagao da
Declaracion de las Naciones Unidas sobre os direitos dos camponeses
e outras pessoas que trabalham em zonas rurais em beneficio dos
afro-peruanos; 4. a execu¢io de um Plano de 10 Pontos pela Justicia
Reparadora de la CARICOM,; 5. a incorporagio de politicas publicas
afirmativas para a permanéncia e éxito escolar das criangas afro-perua-
nas; 6. a garantia da matricula, a permanéncia e formatura dos jovens
afro-peruanos nas universidades, bem como assisti-los no ingresso
no mercado de trabalho; 7. a elaboragio de materiais diddticos que
reconhecam a histdria, o trafico transatlintico de africanos, a atua-
¢ao dos afro-peruanos no processo de independéncia nacional e sua
contribui¢ao para o desenvolvimento, a diversidade e a riqueza do
pais; 8. a implanta¢do de uma politica ptblica de combate a anemia
e a desnutrigao entre as populagdes afrodescendentes; 9. a fiscalizacio
das préticas de trabalho exploratérias, com a correcdo das jornadas,
pagamento de horas extras e indenizagoes nas empresas urbanas e no
agronegdcio junto aos trabalhadores afro-peruanos; 10. a formalizagao
do museu afro-peruano, dentre outras (ONU, 2020).

A identificacdo e a superacio da colonialidade do poder, do saber
e do ser nas sociedades latino-americanas evocam problemas e desafios
que precisam ser vencidos para que se possa alcangar de forma epis-
témica, politica e vivencial uma decolonialidade real, concreta que
fuja as utopias irrealizdveis (BALLESTRIN, 2013, p. 89). O respeito

as vidas negras, em todos os seus aspectos, nao pode mais esperar.
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Na ocasiao do 752 aniversirio da ONU, em 2020, houve uma
autoavaliagio institucional sobre as dificuldades decorrentes das cres-
centes desigualdades, pobreza, fome, conflitos armados, terrorismo,
inseguranc¢a, mudangas climdticas e pandemias a serem enfrentadas
mundialmente pela organizacio. Atesta-se, com pesar, que pessoas em
diferentes lugares do mundo sao forcadas a fazer viagens perigosas em
busca de refgio e seguranga. Os paises menos desenvolvidos estao
ficando para trds no desenvolvimento e acesso de inovagoes e tecno-
logias digitais e a descolonizagao completa ainda nao foi alcangada.
Conclui-se que tudo isso exige mais a¢io coletiva, pois quando os
Estados membros emprestam sua vontade e recursos para os esforcos
coletivos da Organizacio, resultados poderosos sio obtidos (UNITED
NATIONS, 2020, p. 02).

As discussoes e negociagdes dos processos de desenvolvimento
politico, socioecondmico e cultural no continente latino-americano,
mediadas por instituigées internacionais como a ONU e a UNESCO
tém levantado alguns questionamentos no século XXI, em razao das
nagoes europeias de onde essas organizagdes provém serem histori-
camente responsdveis pelo esfacelamento de identidades originrias,
exterminio de povos primeiros e jogos de poder e exploracio dos
bens naturais e econdmicos dessas geografias.

A época da subida ao poder presidencial de partidos de centro-es-
querda na América do Sul, nos anos 2000, buscaram-se novos arranjos
de forgas politicas e econdmicas para uma integragao sociocultural e
regional que consolidasse alternativas aos projetos neoliberais advindos
dos EUA e da Uniao Europeia (HOFFMANN, 2020, p. 60). Fato
que possibilitou a retomada de forgas e vozes, em ambiéncia mais
democritica, de coletivos indigenas e afrodescendentes. Demandas
etnicorraciais tornaram-se nao apenas audiveis, mas integradoras de

novas Politicas Publicas e inseridas nessas novas Politicas Culturais,
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que ensejaram uma mudanga efetiva nos acessos, distribuigao de
renda e decisoes.

A mudanca no panorama racial latino-americano decorre em parte
de uma mudanca de paradigma na institucionaliza¢io afirmativa de
categorias étnico raciais em seus estados em vérios dominios burocré-
ticos (BAILLEY, 2020). Entretanto, a onda reaciondria que atingiu
a maioria desses paises a partir de 2015, faz com que, novamente, os
organismos nacionais intervenham para assegurar direitos fundamen-
tais de grupos minoritdrios e, em esséncia, garantir a continuidade
da existéncia das etnias nao-brancas.

Mas, deve-se considerar que um processo de descolonizagio e
afirmagao decolonial ndo se resume simplesmente a negociagio e
gestdo da transferéncia de poder do Estado (“mudanga da bandeira”)
(SCHAYEGH; DI-CAPUA, 2020, p.137), ou da lideranga perpétua
de institui¢oes internacionais, mas sim na integracio da populacio
marginalizada historicamente por politicas da conquista colonial e
imperialista nos movimentos decisérios coletivos pluriétnicos capazes
de promover a ascensio socioecondmica e o reconhecimento cultural
da populacio afrodescendente, indigena, asidticas, etc.

Assim, esperam-se os resultados das intervengdes mediadoras da
ONU e da UNESCO nos paises, para que os documentos produzi-
dos pelas visitas dos observadores ou os relatérios de projetos sociais
em paises latino-americanos nio fiquem aprisionados na retérica
de uma “caridade eurocéntrica”, mas sim eleja as populagoes desse
continente, principalmente a afrodescendente, como protagonista

de transformagdes positivas em sua vida.
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CAPITULO VII

Os DESAFIOS PARA O RECONHECIMENTO DE ESCOLAS
QUILOMBOLAS: UM ESTUDO DE CASO NO MUNICIPIO

169

DE CAsTANHAL — PA

O municipio de Castanhal deu um salto em relagio a Educa-
¢ao Escolar Quilombola. Dentro de trés anos a modalidade e
as escolas foram reconhecidas, discutiu-se a temdtica a nivel
municipal por meio da realiza¢io de dois semindrios, Insti-
tuiu-se um GT Quilombola, em outras conquistas.

Maria Macilene Magalhaes Evangelista



Este texto faz parte da minha monografia de Especializagio em
Educagao do Campo e Desenvolvimento Sustentdvel na Amazonia,
intitulada “Os Desafios para o Reconhecimento de Escolas Quilom-
bolas: Um estudo de caso”, no Municipio de Castanhal. Um dos
motivos da escolha do tema estd relacionado ao fato de trabalhar
e estudar. Sou professora efetiva da Rede Municipal de Ensino de
Castanhal, estou lotada na Secretaria Municipal de Educagio, desde
o ano de 2018. Desde entio, atuo na funcio de Assessora do Nicleo
de Educacio do Campo-NEC. 2018.

O NEC E um dos nicleos que funcionam na Coordenadoria
de Ensino da SEMED, foi instituido pela Portaria n°® 41/2015 para
articular no municipio as legislagoes que visam adequar o projeto
institucional das escolas do campo as Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para a Educagio Infantil, o Ensino Fundamental, a Educac¢ao de
Jovens e Adultos e a Educacio Especial. Dentre os muitos trabalhos
desenvolvidos na SEMED, tive o privilégio de acompanhar o proces-
so de reconhecimento desta modalidade de educagao no municipio.

O municipio de Castanhal tem trinta e trés escolas no meio
rural, que sdo organizadas em onze distritos educacionais, das quais,
duas estao localizadas em territdrios quilombolas reconhecidos pela
Fundagao Cultural Palmares: EMEIEF Quilombola Professora Maria
Bandeira Braga, no Quilombo Macapazinho e EMEIEF Quilombola
Fernando Nunes Rodrigues, no Quilombo Sao Pedro. A primeira,
pertence ao Distrito Educacional Macapazinho, e a segunda, ao Dis-
trito Educacional Cupitba.

Em virtude disso, esta pesquisa teve como objetivo geral: Investi-
gar os desafios para o Reconhecimento de Escolas Quilombolas. Como

objetivos especificos elegeu-se: Investigar o papel da comunidade
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quilombola Sao Pedro e da Escola Maria Bandeira no processo de
reconhecimento da Educagio Escolar Quilombola, no Municipio
de Castanhal. Descrever os passos legais para o reconhecimento da
modalidade escolar quilombola no Municipio de Castanhal Estudar
o conceito de Educacio Escolar Quilombola e analisar os impactos
da pandemia causada pelo novo Coronavirus para a concretizagio das
a¢des inerentes ao reconhecimento da Educacio Escolar Quilombola
em Castanhal.

No que diz respeito a metodologia utilizei, predominantemente,
a abordagem qualitativa, de cardter descrito, documental materiali-
zado por meio de um estudo de caso. Durante a pesquisa, analisei
documentos oficiais expedidos e recebidos pela Secretdria Municipal
de Educagio, no periodo de 2018 a 2020, além disso, estudei os
textos dos Projetos Politico Pedagdgicos Quilombolas-PPPS das duas
escolas e dados do fluxo de matricula, do periodo de 2015 a 2019,
disponiveis no Sistema Gestor Web, o que, também, confere a esta

pesquisa, aspectos quantitativos.

QUILOMBOS: PRINCIPAIS CONCEITOS

Os livros de histéria, ao falarem sobre os negros no Brasil, auto-
maticamente, remetem-se ao periodo da escravatura, da aboli¢ao, dos
quilombos e mostram como exemplo cldssico, Zumbi do Quilombo

de Palmares. Para Arruti (2017):

Nas raras vezes em que o termo quilombo ¢ incluido no
curriculo do Ensino Médio ou Fundamental, ou mesmo na
historiografia oferecida aos nio especialistas, o termo denota
uma instituicdo histdrica excepcional e estreitamente vincu-

lada 2 fuga da escravidio. (ARRUTI, 2017, p. 109)
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Essas sao informagoes importantes, porém limitadas e reduzem
a histéria do negro no Brasil as dores e aos sofrimentos causados
pela escravidao.

No decorrer dessa pesquisa, observou-se que o conceito de qui-
lombo passou por virias mudancas ao longo da histéria mundial e
brasileira. Porém, devido as limitacoes estruturais da organizacio deste
texto, aqui serd feito um breve apanhado, levando em consideragio os
conceitos forjados durante a escravidio até os conceitos defendidos
pelos movimentos sociais e expressos nas legislacoes atuais.

No periodo da escravidao e depois dela, o conceito de quilom-
bo estava associado as pessoas que viviam em fuga, sem condi¢oes
financeiras, fora da Lei. Fora da Lei porque fugiam de “seus donos”,

de todo castigo fisico, moral e preconceitos que sofriam.

Desprovidos de qualquer patriménio, vivendo na mais abso-
luta miséria, os negros recusaram-se a CoNviver num mesmo
espaco com aqueles que os considerava inferiores e nio os

respeitava na sua humanidade”. (BRASIL, 2004, p. 90).

O conceito mais recente de comunidades quilombolas, encontra-
do nesta pesquisa, ¢ o de autorreconhecimento. Segundo o Decreto
n° 4.887, de 20 de novembro de 2003, que regulamenta o procedi-
mento para identifica¢do, reconhecimento, delimita¢io, demarcagio
e titulagao das terras ocupadas por remanescentes das comunidades
dos quilombos, de que trata o Art. 68 do Ato das Disposi¢oes Cons-

titucionais Transitdrias:

Art. 20 Consideram-se remanescentes das comunidades dos
quilombos, para os fins deste Decreto, os grupos etnicor-
raciais, segundo critérios de autoatribuicio, com trajetéria
histérica prépria, dotados de relacoes territoriais especificas,
com presungio de ancestralidade negra relacionada com a
resisténcia  opressao histérica sofrida. (BRASIL, 2003, s/d.).
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Com base no levantamento bibliogréfico feito por esta pesquisa,
constata-se que, gradativamente, ao longo da histéria e das conquistas
do movimento negro, foi desconstruindo as conotagdes negativas
sobre os quilombos. Hoje chamados de quilombos, comunidade
quilombolas, remanescente de comunidades quilombolas, nossos
irmaos negros sio merecidamente enxergados como sujeitos de direito,
que precisam e devem ser respeitados por todos. Para Leite (2000, p.
333) “o quilombo, entio, na atualidade, significa para esta parcela
da sociedade brasileira sobretudo um direito a ser reconhecido e nio

propriamente e apenas um passado a ser rememorado”.

[...] a categoria “remanescentes de quilombos” deve com-
preender todos os grupos que desenvolveram préticas de re-
sisténcia na manutengio e na reproducio de seus modos de
vida caracteristicos em um determinado lugar, cuja identidade
se define por uma referéncia histérica comum, construida
a partir de vivéncias e de valores partilhados. (ABA, 1994,
p-82-83, Apud ARRUTI, 2017, p.113).

Portanto, os territérios quilombolas sio espagos de resisténcia,
de preservagao de identidades. Sio Comunidades heterogéneas que
tém sua prépria histéria de luta e de resisténcia. Ao longo do tempo,
cada territério atravessou e ainda atravessa por muitas barreiras para
continuar existindo e preservando sua ancestralidade, sua meméria
coletiva, sua cultura e seus aprendizados.

Apesar da relevincia socioecondémica e cultural de homens e
mulheres negros no processo de construgio do Brasil, eles ainda sao
poucos ou nio reconhecidos no pais, o que se manifesta por meio da
discriminacao, preconceito, violéncia e uma série de negagao histéria
de direitos. Por meio de lutas do Movimento Negro, associacoes de
remanescentes quilombolas e universidades ptblicas muitos direitos

comegam a ser garantidos por meio de legislagoes.
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EDUCAQ;\O ESCOLAR QUILOMBOLA

O primeiro passo para que uma escola seja considerada legal-
mente quilombola ¢ estar situada em territérios reconhecidos
como quilombolas. No Brasil, a Fundagao Cultural Palmares, criada
em 22 de agosto de 1988, ¢ a institui¢io responsdvel por expedir a
Certidao de Autorreconhecimento das comunidades quilombolas e
fornecer suporte técnico e juridico durante todo o processo, desde o
reconhecimento até o titulo definitivo das terras. Apds a expedigio
da Certiddo de Autorreconhecimento existe um longo processo bu-
rocrético até que a comunidade quilombola receba o titulo definitivo
de terras, por isso hd disparidade entre o nimero de comunidades
reconhecidas e tituladas. O INCRA ¢ dos principais 6rgaos respon-
sdveis pela titulagio de terras em nosso pais.

Art. 30 Compete ao Ministério do Desenvolvimento Agrdrio,
por meio do Instituto Nacional de Colonizagio e Reforma
Agrdria - INCRA, a identificacao, reconhecimento, delimi-
tagdo, demarcagio e titulagio das terras ocupadas pelos re-
manescentes das comunidades dos quilombos, sem prejuizo
da competéncia concorrente dos Estados, do Distrito Federal
e dos Municipios. (BRASIL, 2003)

Durante a pesquisa, também detectou-se que, enquanto a Funda-
¢ao0 Palmares é responsdvel por expedir a Certidao de Autorreconhe-
cimento, em 4mbito estadual, as comunidades quilombolas paraenses
contam com o apoio da Malungu, Coordenagao das Associacoes Re-
manescentes de Quilombos do Pard. Fundada oficialmente em marco
de 2004, como uma organiza¢io sem fins lucrativos para representar
as comunidades quilombolas do Pard, a Malungu “Norteia-se por

objetivos que visam a garantia do modo de vida, dos direitos e de
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condigbes equinimes para as comunidades quilombolas no Pard, na
Amaz6nia e no Brasil.” (MALUNGU, 2021, s/d.).

J& em Aambito municipal, identificou-se que as comunidades qui-
lombolas podem contar com o suporte da ASCONQ - Associagio
de Consciéncia Negra Quilombo. Movimento Negro como mais de
20 anos de militdncia, mas que se tornou oficialmente associagio no
ano de 2004, milita em Castanhal em prol dos direitos da populagao
negra, combatendo toda e qualquer forma de discriminagao racial.

A existéncia de institui¢des/6rgaos em 4mbito nacional, estadual
e municipal em prol das comunidades quilombolas deixam claro o
quanto o Movimento Negro vem se organizando no Brasil ao longo
dos anos e o quanto esse tipo de organizacio tem sido relevante para
a garantia legal de direitos e a luta por sua efetivagao. Vale ressaltar
que tanto a Malungu, quanto 8 ASCONQ estiveram presentes nos
Semindrios Municipais de Educagao Escolar Quilombola organizados
pela SEMED, fazendo assim, também, parte da histéria da educagao
quilombola de Castanhal.

No Brasil, os processos educativos formais iniciaram-se no periodo
da colonizago através da atuagao das missoes jesuiticas, passaram por
vérias fases e tiveram seu dpice organizacional a partir da Constitui¢cio
Federal de 1988 ¢, posteriormente, por meio da Lei n® 9.394/96 (Lei
de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional-LDB). A Constitui¢io
Federal de 1988 representa um grande marco na histéria politica
do Brasil e, a LDB, na histéria da educagao. Hoje, depois de mais
de 20 anos de institui¢ao, a LDB passou por muitas modificacoes,
mas continua sendo pilar para regulamentagio e orientagio da Edu-
cacao Bdsica no Brasil, composta pela Educa¢io Infantil, Ensino
Fundamental; Ensino Médio e Ensino Superior, compreendendo a
Graduagio e Pés-graduagio.

Apesar de abranger todos os niveis da educagio escolar brasileira, a

LDB por si s6 ndo conseguia e ainda nao consegue legislar sobre todas
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as especificidades e diversidades culturais existentes nas milhares de
escolas espalhadas pelos quatro cantos do Brasil. Por isso, de acordo
com as necessidades que foram surgindo ao longo do tempo, mate-
rializadas pelas reivindicagdes dos movimentos sociais, elaborou-se
outros mecanismos legislativos que ampliam a LDB, entre elas a Lei
n° 10.639/2003, de 9 de janeiro de 2003, que estabelece as Diretrizes
e Bases da Educagao Nacional, para incluir no curriculo oficial da
Rede de Ensino a obrigatoriedade da temdtica “Histéria e Cultura
Afro-Brasileira”, e d4 outras providéncias. Posteriormente, em 2004,
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao das Relagoes
Etnicorraciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira
e Africana. Em 2008, foi aprovada a Resolugao CNE/CEB N° 02,
de 28 de abril de 2008, que estabelece diretrizes complementares,
normas e principios para o desenvolvimento de politicas publicas de

atendimento da Educagao Bésica do Campo. Segundo estas Diretrizes:

Art. 1- A Educagio do Campo compreende a Educacio bésica
em suas etapas de Educacio Infantil, Ensino Fundamental,
Ensino Médio e Educacio Profissional Técnica de nivel médio
integrada com o ensino médio e destina-se ao atendimento
as populagdes rurais em suas mais variadas formas de produ-
¢ao da vida — agricultores familiares, extrativistas, pescadores
artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados da Reforma
Agriria, quilombolas, caicaras, indigenas e outros.

Esta Resolugio ¢ um marco, pois é a primeira vez que se define
legalmente quais sao as populacdes campesinas existentes no pais.
Dentre elas, estao as populacoes quilombolas. O reconhecimento dos
Quilombos com parte de territérios rurais é de grande relevancia,
porém nio ¢é suficiente para atender legalmente as demandas oriundas
de sua diversidade cultural e de sua luta histérica pelo reconhecimento

de seus direitos.
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Segundo a SEMED/NEC (2018a, p.1), a Educagao Escolar Qui-
lombola, como modalidade de ensino, “orienta-se pelas deliberacoes
da Conferéncia Nacional de Educa¢ao-CONAE 2010, da qual se
origina a proposi¢io de Diretrizes Curriculares Nacionais para a Edu-

cagdo Escolar Quilombola, normatizada posteriormente pela CNE/

CEB Ne° 04/2010”.

Art. 41. A Educacio Escolar Quilombola é desenvolvida
em unidades educacionais inscritas em suas terras e cultura,
requerendo pedagogia prépria em respeito a especificidade
étnico-cultural de cada comunidade e formagio especifica de
seu quadro docente, observados os principios constitucionais,
a base nacional comum e os principios que orientam a Edu-

cacao Bdsica brasileira. (BRASIL, 2010, s/d).

Dois anos apés a CONAE-2010, foi instituida a Resolu¢ao CNE/
CEB Ne 08, de 20 de novembro de 2012, que estabelece Diretri-
zes Curriculares Nacionais para a Educagao Escolar Quilombola na
Educagao Bisica. Do ano de 2003 até o ano de 2012, alguns acon-
tecimentos que contaram com a participagao de movimentos sociais
pressionaram a institucionalizagio da Educacio Escolar Quilombola
no Brasil.

No 4mbito da Resolugaio CNE/CEB Ne 08, de 20 de novem-
bro de 2012, que estabelece Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacio Escolar Quilombola, em seu Art. 9, “estende-se como
escolas quilombolas, aquelas localizadas em territérios quilombolas e
aquelas que atendem estudantes oriundos de territérios quilombolas.”
Portanto, entende-se que de acordo com a legislacio, apds o reconhe-
cimento, em 2007, da Comunidade Sao Pedro como quilombola,
automaticamente a Escola Fernando Nunes Rodrigues deveria ser
reconhecida pelo Municipio de Castanhal como escola quilombola,

e as escolas que atendem alunos oriundos desse territério, também.
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Os estudantes matriculados nas escolas Fernando Nunes e Pro-
fessora Maria Bandeira Braga tém apenas a oportunidade de cursar
em seus territérios educacio infantil e anos iniciais do Ensino Fun-
damental. Ao concluir essa etapa de ensino, precisam se locomover
para outras escolas do municipio, a saber: EMEIEF Roberto Remigi
e Paulo Freire (localizadas no campo) e EMEF Professora Graziela
Gabriel e EMEF Sao Joao Bosco (localizadas na Cidade). Portanto,
o Municipio deveria oferecer nessas escolas, aos alunos vindos dos
quilombos, um curriculo que respeitasse sua cultura, para que nio

perdessem o contato com suas raizes histdricas. Dessa forma, deve:

I. Assegurar as escolas quilombolas e as escolas que atendem
estudantes oriundos dos territérios as préticas socioculturais,
politicas e econdmicas das comunidades quilombolas, bem
como os seus processos proprios de ensino-aprendizado e
suas formas de produgio e de conhecimento tecnolégico.
(BRASIL, 2012, p.12).

Assim, levando em consideragao que o reconhecimento da pri-
meira comunidade quilombola no municipio aconteceu em 2007, e a
publicagao da Resolugao CNE/CEB N° 08, em 2012, pode-se dizer
que o reconhecimento da Modalidade Educagio Escolar Quilombola
aconteceu tardiamente em Castanhal, apenas no ano de 2019, apés o
reconhecimento do Quilombo Macapazinho. Vale ressaltar que além
de ter ocorrido, tardiamente, o reconhecimento da modalidade, no
foi direito garantido por vdrias gestdes administrativas de Castanhal,

foi resultado de solicitagoes feitas pelas comunidades quilombolas.
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O PAPEL DA COMUNIDADE SAO PEDRO E DA ESCOLA MA-
RIA BANDEIRA BRAGA NO PROCESSO DE RECONHECIMEN-
TO DA MODALIDADE EDUCA(;;\O ESCOLAR QUILOMBOLA EM
CASTANHAL

No Municipio de Castanhal, existem dois territérios quilombolas
certificados pela Fundagio Cultural Palmares: Quilombo Sao Pedro,
certificado no ano de 2007 (Portaria n° 51/2007- Fundagio Palmares)
e Quilombo Macapazinho, certificado no ano de 2017 (Portaria n°
220/2017- Fundagao Palmares), onde estdo localizadas respectiva-
mente EMEIF Quilombola Professora Maria Bandeira Braga, e
EMEF Quilombola Fernando Nunes. As duas escolas, atualmente,
reconhecidas como quilombolas estao localizadas em drea rural. Por
isso, sdo escolas que além de amparadas pela resolugiao (CNE/CEB ne
02/2008), que estabelece Diretrizes Complementares, Normas e Prin-
cipios para o Desenvolvimento de Politicas Publicas de Atendimento
da Educa¢io do Campo, também sio pela Resolugao n° 08/2012
CNE/CEB), que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacio Escolar Quilombola na Educacao Bdsica.

Apesar do Quilombo Sio Pedro ser reconhecido desde 2007, foi a
certificagao do Quilombo Macapazinho, no ano de 2017 que colocou
em pauta a Educacio Escolar Quilombola no municipio. Um ano
apos a certificagio, a gestao administrativa da EMEIF Quilombola
Professora Maria Bandeira Braga (Sede) e EMEF Francisco Ferreira
de Matos (Nucleada) solicita, por meio do Oficio n°28/18, de 28 de
agosto de 2018, ao Conselho Municipal de Educacio de Castanhal
providéncias, para a inclusao da palavra quilombola no nome das

escolas. Segue, na integra, o texto do Oficio:

Informamos a este Conselho Municipal de Educacio que
a Agrovila de Macapazinho, tornou-se uma Comunida-
de Quilombola, por esse motivo solicitamos deste CME
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as providéncias na nomenclatura da escola (Sede) Maria
Bandeira Braga e (Nucleada) Francisco Ferreira de Matos”.
(EMEIEF QUILOMBOLA PROE M2 BANDEIRA BRA-
GA, 2018, s/d).

Em resposta ao oficio n® 18/18, o Conselho Municipal de Edu-
ca¢io - CME encaminha 8 SEMED/ NEC o Oficio n° 195/18 GAB/
CME de 31 de agosto de 2018, informando o pedido das escolas
e solicita a8 SEMED que providéncias sejam tomadas. “Solicitamos
que as providéncias sejam tomadas e colocamo-nos a disposigao para
esclarecimentos necessdrios.”

A partir da andlise da resposta do CME, constata-se que a ma-
téria Educagao Escolar Quilombola, naquele momento, era algo
que desafiava a Gestio Municipal, pois aparentemente, nio se tinha
conhecimento dos procedimentos legais que deveriam ser tomados
para atender o pedido feito pelas escolas citadas acima, pois a escola
Solicita a0 CME, e o CME solicita 8 SEMED, sem fornecer orien-
tagoes concretas.

Depois de algumas reuniées entre a SEMED e representantes das
Escolas Maria Bandeira Braga e Fernando Nunes Rodrigues, chegou-se
a comum acordo que era necessdrio discutir o assunto de maneira
mais ampliada para que mais pessoas pudessem participar e contribuir,
o que culminou com a realiza¢io do 1° Semindrio Municipal de
Educacao Escolar Quilombola: Territério e Territorialidades no
ambito do Direito a Educagao: Processos em Curso no Municipio
de Castanhal-Par4, que objetivou:

A introdugio da discussio conceitual acerca do territério
e territorialidades quilombola e as responsabilidades dos
governos municipais para com a oferta escolar aos povos
remanescentes, materializada pela observincia da Resolugao
MEC! CNE/ CEB n° 08/2012 ¢ legislagoes afins. (SEMED/
NEC, 2018b).
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O evento foi realizado no dia 09 de outubro de 2018, no Quilom-
bo Macapazinho, por meio do Nucleo de Educagio do Campo-NEC
e do NERED, em parceria com as escolas localizadas nos territérios
quilombolas. As discussoes e provocagoes do semindrio culminaram

nas seguintes deliberacoes:

Cria¢io de um Grupo de Estudos Sobre Educacio Escolar
Quilombola; Reconhecimento e Implementagao das Dire-
trizes Curriculares para a Educagio Escolar Quilombola na
Rede Municipal de Ensino; Providéncias para alteracio dos
nomes das escolas em territérios certificados, com a inclusao

do termo Quilombola. (SEMED/NEC, 2018b, s/d.).

Além das deliberagdes que surgiram durante o semindrio, por
meio da fala dos participantes, outro momento importante foi a
entrega do Oficio n° 16/208, feita por Fernando Feitosa, professor e
membro da Associagio dos Remanescentes Quilombolas Sao Pedro, ao
professor Adriano Sales dos Santos Silva, entao Secretdrio Municipal

de Educacio. Segue texto do oficio:

Nés, moradores da comunidade quilombola Sio Pedro, esta-
mos solicitando junto a Secretaria Municipal de Educagio na
pessoa do Sr. Adriano Sales dos Santos Silva e o conselho Mu-
nicipal de Educacio, a incluir a palavra Quilombola no nome
da Escola, ficando assim: Escola Municipal de Educagio In-
fantil e Ensino Fundamental Fernando Nunes Rodrigues. (...)
No mesmo documento em que nés moradores estamos
enviando um abaixo assinado, solicitando e reivindicando
o desmembramento da nossa unidade de ensino da Escola
Paulo Freire. Onde podemos realmente nos apropriar do
que diz as Diretrizes Curriculares Nacionais Para a Educagao
Escolar Quilombola Resolu¢io n° 08/2012, CNE/CEB no
art; 1°Art; 2°. O Art. 48 nos mostra que a educagio escolar
quilombola deverd ser conduzida, preferencialmente, por
professores pertencentes as comunidades quilombolas,
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desta forma fazendo valer para os que tém ou estio con-
cluindo ensino superior a oportunidade de trabalhar em
sua comunidade. Sendo assim, n6s descendentes de pessoas
que foram escravizados podemos desfrutar de algo que nos
d4 direito de gozarmos.

(ASSOCIACAO DOS REMANESCENTES QUILOMBO-
LAS SAO PEDRO, 2018, s/d. Grifos nossos).

A entrega do oficio evidencia a organizagio politica e o conheci-
mento legislativo da Associagao dos Remanescentes Quilombolas Sao
Pedro. Nao se trata de um pedido feito apenas pela gestdo da escola,
como aconteceu no Quilombo de Macapazinho, mas de um pedido
coletivo, construido por muitas mios, representado por cada uma
das 48 (quarenta e oito) assinaturas que compdem o abaixo assinado
em anexo ao oficio.

Para a SEMED/NEC:

A insercao da palavra “Quilombola” na denominacio da Esco-
la Fernando Nunes Rodrigues, mais que um termo semantico,
¢ um conceito politico defendido pelo movimento negro
quilombola organizado nas comunidades para demarcar e
preservar no territério, os tracos a identidade prépria das
populacdes negras remanescentes de quilombolas. (SEMED/
NEC, 2018a).

Além disso, segundo SEMED/NEC 2018a, o pedido de desnu-
cleagao da Escola Fernando Nunes, feito por meio do oficio citado
acima, ¢ legitimo, uma vez que consta CNE/ CEB n° 08/2012: “que
as escolas quilombolas, quando nucleadas, deverao ficar em polos
quilombolas e somente serdo vinculados a polos ndo quilombolas em
casos excepcionais.” (Art. 26, Pardgrafo tnico). Porém de acordo, com
a entdo gestao municipal, o desmembramento ¢é legalmente possivel,

mas precisa levar em consideragao a viabilidade economica.
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Quanto a solicitacio do desmembramento da EMEF Fernan-
do Nunes Rodrigues, hoje funcionando nucleada da Escola
Paulo Freire, poderd ser feita através de portaria especifica
pelo Secretdrio Municipal de Educacio, apenas levando em
consideragio o aspecto econdmico, no caso, verificando a via-
bilidade para efetivagio da desnucleacio. (SEMED/PDDE,
2019).

Esta citagdo permite constatar que pelo fato da educacio publica
ser censitdria, ou seja, todos os recursos financeiros destinados as esco-
las terem como base de cdlculo o quantitativo de alunos, o ndmero
reduzido de matriculas da Escola Fernando Nunes ¢ um empecilho
para a desnucleagdo. Até o término desta pesquisa, a escola continuava
nucleada 4 escola Paulo Freire e ndo se encontrou, nos arquivos da
SEMED, documentos que mencionassem qualquer tipo de estudo de
viabilidade financeira, seja com recursos do FUNDEB ou da prépria
prefeitura para atender a solicitagao feita pela comunidade Sao Pedro.

Outra participa¢do marcante da comunidade Sao Pedro no pro-
cesso de reconhecimento da Educagio Escolar Quilombola, eviden-
cia-se por outras solicitagdes feitas no ano de 2019, a SEMED, a

comunidade solicita:

Que nos ajude a organizar o segundo Semindrio Municipal
de Educacio Escolar Quilombola, em nossa comunidade,
com a participagio dos nossos irmios quilombolas de Ma-
capazinho.” (ASSOCIACAO DOS REMANESCENTES
QUILOMBOLAS SAO PEDRO, 2019, s/d).

Também se registra no oficio n® 0027 de 28 de agosto de 2019
convite para participagio em uma roda de conversa “Vimos por meio
deste, convidd-lo a uma roda de conversa, para junto fazermos um
estudo sobre a Merenda Escolar Quilombola. No que rege a Dire-

triz Curricular Nacional para a Educa¢io Escolar Quilombola, na
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Resolucio n° 08/2012-CEN/CEB.” (EMEF Quilombola Fernando
Nunes Rodrigues, 2019a, s/d.). A demanda do oficio foi atendida com
a participa¢do de representantes do NEC, um do NERED e um da
Coordenadoria de Alimentacgio Escolar na referida roda de conversa.

Observa-se que enquanto o Quilombo Macapazinho, restringe-se
apenas ao pedido de inclusdo da palavra Quilombola & nomencla-
tura da Escola Professora Maria Bandeira Braga, pedido feito pela
gestao escolar; Quilombo Sio Pedro vai além, pois hd uma nitida
articulago entre a escola e a comunidade para o questionamento de
situagoes relacionadas a alimentagao escolar e ao projeto politico e
pedagdgico da Escola Fernando Nunes. Segue na integra, o texto de

um mais um oficio.

Vimos, através deste, convidd-lo para juntos fazermos uma
releitura, do que jd temos construido do Projeto Politico
Pedagdgico Quilombola (PPPQ) e contribuigoes nos tépicos
em estio em constru¢ao. Como: Parceiros da Escola (Recur-
sos Humanos e Did4ticos); Merenda Escolar Quilombola e
Calenddrio Escolar Quilombola. (EMEF QUILOMBOLA
FERNANDO NUNES RODRIGUES, 2019b, s/d.).

Em resposta ao n® 001/2019/GAB/PMC, do dia 09 de janeiro de
2019, o CME expediu um segundo parecer a respeito da Educagio
Escolar Quilombola no 4mbito do Sistema Municipal de Educagao.
Neste parecer, discorre sobre os quilombos no Brasil, cita alguns
artigos da 28 da LDB e da Resolugao CNE/CEB n° 08/2012, o
reconhecimento das duas comunidades e conclui o texto com a se-

guinte redacio:

Destarte, na forma da Resolu¢ao CNE/CEB n° 008/12, se faz
necessdria a implementagao de politicas ptblicas que atendam
de fato as Diretrizes por ela orientadas, devendo SEMED e
CME estarem conduzindo e efetivando as providéncias
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necessarias no SISTEMA MUNICIPAL DE ENSINO, a
fim de que os direitos destas comunidades, circunscritas
legalmente em nosso territério Municipal sejam plena-
mente efetivados. (CME,2019, s/d).

Em Reuniao Ordindria do dia 07 de junho de 2019, a Ple-
ndria do CME deliberou pelo encaminhamento do presente
Parecer A SEMED para andlise das providéncias executivas e
encaminhamentos legislativos. O CME dever4 efetuar estu-
dos sobre a adequagio de normas que assegurem a execu-
¢ao das orientacoes da Resolu¢io CNE/CEB n° 008/12.
(CME, 2019, s/d. Grifos nossos).

Neste parecer, constata-se que 0 CME, reconhece suas responsa-
bilidades e as compartilha com a SEMED e se compromete a realizar
estudos para execugdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacio Escolar Quilombola, no Sistema Municipal de Ensino de
Castanhal.

Objetivando atender as demandas do Semindrio e as orientacoes
do CME, para a tomada de providéncias no que diz respeito ao
reconhecimento da modalidade Educacio Escolar Quilombola e a
inclusiao da nomenclatura quilombola nas duas escolas, o NEC e
NERED incluiram em seus planos de agao do ano de 2019, reuni-
oes para constitui¢ao do Grupo de Trabalho em Educagao Escolar
Quilombola. Segundo SEMED/NEC (2019 a), o GT iniciou suas
atividades na tarde do dia 28 de agosto de 2019 com a Roda de
Conversa: Didlogos Sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Escolar Quilombola, mediada pelo professor Dr.
Assuncio José Pureza Amaral.

Ao término da reunido, foram feitas algumas proposicoes, dentre
elas: estreitamento das relagdes entre SEMED e movimento Negro;
Providencias para inclusio da palavra “quilombola”, nos nomes das
escolas Maria Bandeira Braga e Fernando Nunes, solicitagio que ji

havia sido feita em outras ocasioes, adequagao do curriculo a realidade
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das comunidades quilombolas; realiza¢ao do 2° Semindrio de Mu-
nicipal de Educagio Escolar Quilombola, com o seguinte tema: O
curriculo na Formacao de identidade, que aconteceu no dia 18 de
outubro de 2019, no sitio Sibemé, Quilombo Sio Pedro.

Durante o semindrio, o entdo Secretdrio Municipal de Educagio,
professor Adriano Sales da Silva, anunciou a publicagio da Portaria
n° 161/19/GAB/SEMED/PMC, de 18 de outubro de 2019, que
dispoe sobre o reconhecimento e a regulamentagio da Educacio
Escolar Quilombola como modalidade de Ensino na Rede Municipal
de Castanhal; o reconhecimento das Escolas Municipais Fernando
Nunes Rodrigues e Maria Bandeira Braga como escolas Quilom-
bolas no Municipio de Castanhal e d4 outras providéncias. Dentre
elas, apoio técnico e pedagdgico as escolas; alimentagao escolar com
respeito as particularidades locais e a institui¢io do Grupo de Tra-
balho em Educagio Escolar Quilombola, que jd estava se reunindo
informalmente desde agosto de 2019.

A Portaria n°161/19 de 18 de outubro de 2019 é ratificada pelo
Decreto Municipal n° 009/20 de Janeiro de 2020, acrescenta “Art
20 compete a0 Conselho Municipal de Educagao estabelecer normas
para a implementacdo e funcionamento das Diretrizes Municipais
para Educacio Escolar Quilombola do Sistema Municipal de Ensino
de Castanhal”. Em outras palavras, para implementacio efetiva da
modalidade no municipio, ainda é necessario a elaboragao de diretrizes
préprias, baseadas na legislagio vigente e com participagio efetiva
das duas comunidades.

O reconhecido tornar-se um marco histérico para a educacio
publica de Castanhal, porém ainda nao contempla todos os direitos
e anseios das comunidades, porque ndo permite que seja acrescentada
a palavra “Quilombola” na nomenclatura das escolas. Isso porque,

como havia dito o professor Olivaldo Barata, escolas sao criadas por
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leis e apenas outra lei pode fazer alteracoes nas nomenclaturas, o que
é feito pela apreciacio da Cimara Municipal de vereadores.
Apenas nove meses ap6s o reconhecimento da Educagio Escolar
Quilombola em Castanhal, a lei de criagao das duas escolas foi mo-
dificada, acrescentando-se a palavra “Quilombola” em suas nomen-
claturas. A Lei Municipal n°015/20, de 14 de julho de 2020 altera
nomenclatura de escolas de educacio infantil e ensino fundamental

localizadas em territérios quilombolas e dd outras providéncias.

Art. 2° A Escola Fernando Nunes Rodrigues, localizada na
Comunidade Sao Pedro terd a seguinte nomenclatura:

I. Escola Municipal de Educagio Infantil ¢ Ensino Funda-
mental Quilombola Fernando Nunes Rodrigues. (PREFEI-
TURA MUNICIPAL DE CASTANHAL, 2020, s/d.).
Art. 3° A Escola Maria Bandeira Braga, localizada na agrovila
de Macapazinho terd a seguinte nomenclatura:

I- Escola Municipal de Educagao Infantil ¢ Ensino Funda-
mental Quilombola Professora Maria Bandeira Braga. (PRE-
FEITURA MUNICIPAL DE CASTANHAL, 2020, s/d.).

A promulgacao desta Lei garante as duas escolas mudanca em suas
nomenclaturas, o que permite que em todos os documentos oficiais
expedidos, uniformes, muro ou fachada das escolas esteja estampada
a palavra “Quilombola”. Por ocasiao de uma reforma realizada no
inicio de 2020, foi incluida a palavra Quilombola na parede da escola
Fernando Nunes Rodrigues. No entanto, até o término desta pesqui-
sa, ainda nao havia acontecido a inclusio do nome da escola Maria
Bandeira Braga. Pela andlise da conjuntura, talvez sejam necessérios
outros semindrios, outros oficios para que a escola Maria Bandeira
Braga tenha acesso a esse direito expresso na legislacio.

Objetivando retomar as atividades do GT quilombola, paralisadas
no inicio de 2020, devido 4 Pandemia causada pelo novo coronavirus,
no final do primeiro semestre de 2020, a SEMED organizou duas
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reuniodes virtuais, via aplicativo google meet, com representantes das
duas escolas quilombolas do municipio, das escolas que recebem
alunos quilombolas e do Movimento Negro. O primeiro encontro
abordou a temdtica curricular da educagio infantil e o segundo, do
ensino fundamental, na modalidade regular e EJA. Os dois encontros
objetivavam orientar as escolas a participarem do processo de consul-
ta publica das Diretrizes Politicas e Curriculares da Rede Municipal
de Ensino que aconteceu, virtualmente, no més de setembro de 2020.

Constatou-se que naquele momento, a grande dificuldade para a
realizagdo das duas reuniées virtuais e a participa¢io das comunidades
quilombolas na consulta publica foi a falta de acesso as tecnologias
digitais. Dificuldades também enfrentadas por pais, professores e
alunos para adaptarem-se ao ensino remoto, que devido 4 Pandemia,
foi abruptamente imposto as escolas publicas e privadas em marco
de 2020 e perdura até hoje, sem perspectivas de retorno presencial
nas escolas publicas. Assunto que serd abordado em tépico posterior.

Mesmo com a manutengdo da suspensiao das aulas presenciais
e com a permissdo para a realizagao de atividades presenciais com
namero reduzido de participantes, o segundo semestre de 2020 ¢é
marcado por mais uma solicitagdo feita pelas comunidades quilom-
bolas 8 SEMED. Dessa vez as escolas Professora Maria Bandeira
Braga e Fernando Nunes Rodrigues se unem por meio do Oficio n°
028/2020, de 24 de setembro de 2020 para fazerem uma solicitagao:

Viemos através deste, solicitar a essa coordenadoria de ensino
sua parceria para realizacio do curso de formagio continuada
em servico dirigida aos professores, especialistas e gestores das
escolas acima citadas, quilombolas do municipio de Casta-
nhal, solicitando intermédio da Secretaria de Educagio com
a Universidade Federal do Pard, para a Deliberacio deste
curso para nossas escolas. (EMEIEF PROE. M2 BANDEIRA
BRAGA; EMEF FERNANDO NUNES RODRIGUES,
2020, s/d).
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Ainda no corpo deste Oficio, as escolas especificam que o curso
deveria abordar o tema: Formagio em Educacio das Relagoes Et-
nicos-Raciais na Escola, organizado em trés médulos. Médulo I:
Educagao Quilombola: Estratégias e Contetidos para o seu PPPQ
e a Educacao étinico- Racial na Amazdnia; Mddulo II: Politica
de Agoes Afirmativas e Educagao para as Relagoes Etnicorraciais
e Médulo 111: Valores civilizatérios Afro Brasileiro: Estratégia
Diditicas para Educagao Etnicorracial, com carga horédria-160h.
Desde o inicio desta andlise documental, que considera o ano de
2018, esta foi a primeira vez que observou-se uma agio conjunta
das duas escolas, o que evidencia que todas as agdes realizadas nesse
periodo tém fortalecido as escolas e como consequéncia a educagio
escolar quilombola do Municipio.

Devido ao periodo emergencial, ndo se atendeu na integra a so-
licitagao das escolas, pois demandaria muitos encontros presenciais,
0 que tornaria propicio um possivel contdgio pela Covid-19. Apds
conversa com as escolas, reelaborou-se a temdtica da formacao, sem
comprometer sua esséncia, assim a SEMED, por meio do NEC e do
NERED, organizou uma formagao em parceira com a UFPA-Campus
Castanhal, com a seguinte temdtica: Educagao Escolar Quilombola:
Objetos do conhecimento e metodologias para PPPQ,S e a Edu-
cacao Etnicorracial nos Territérios Quilombolas de Castanhal.
Para a SEMED:

O ciclo formativo ocorreu nos Quilombos de Sao Pedro,
Macapazinho e Pitimandeua com mediacio do professor
Assuncio José Amaral Pureza- Coordenador do Programa
Universidade no Quilombo- UFPA ¢ professora Débora Al-
faia da cunha- Coordenadora do Projeto Ludicidade Africana

e Afro-Brasileira- UFPA. (SEMED, 2020a, s/d)
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As formag6es aconteceram nos dias 10/11/2020 e 25 /11/2020,
de forma presencial com niimero limitado de participantes, que as-
sinaram termo de responsabilidade pela participagao em atividades
presenciais. O ciclo formativo culminou em 10/12/2020 com a
proposta de conclusdo da construgao dos curriculos das escolas
Professora Maria Bandeira Braga e Fernando Nunes Rodrigues. Aqui
usa-se o termo conclusio, pois a propria SEMED descreve que essa
construgio aconteceu gradativamente e foi fruto de solicitagées das
escolas “O documento foi idealizado a partir da formagio do grupo de
Trabalho em Educagio Escolar Quilombola, instituido pela Secretaria
Municipal de Educagao em resposta as demandas solicitadas no 1°
Semindrio de Educacio Escolar Quilombola” (SEMED, 2020a, s/d.).

Apés a formagio citada acima, as escolas ficaram com a incum-
béncia de acrescentar, retirar objetos do conhecimento da proposta de
curriculo que foi para consulta pablica e encaminhar paraa SEMED
até final de dezembro de 2020. Por sua vez, a SEMED se responsa-
bilizou pela sistematiza¢io e encaminhamento para a apreciagio das
escolas. A conclusao desse processo que iniciou com as reivindicagoes
feitas durante o primeiro Semindrio Municipal de Educagao Escola
Quilombola, realizado em 2018, culmina parcialmente no final de
2020 com a construgao de curriculos para os anos iniciais do Ensino
Fundamental, um elaborado de acordo com a realidade da Comuni-
dade quilombola Sao Pedro e o outro com a realidade da Comunidade

quilombola Macapazinho. Segundo a SEMED:

A iniciativa beneficiard diretamente os estudantes das escolas
quilombolas da Rede Municipal, pois possibilitard que os
curriculos contemplem saberes culturais das especificidades
da sua comunidade, respeitando os modos de organizagio
dos tempos e espagos escolares em suas atividades pedagdgi-
cas. Desse modo, pretende integrar as habilidades propostas
na BNCC e os objetivos de aprendizagem elencados nos
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curriculos das escolas quilombolas de Castanhal, os quais
determinam, segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais
para Educagao Escolar Quilombola. (SEMED, 20204, s/d.).

Apesar da existéncia das Diretrizes Politicas e Curriculares da Rede
Municipal de Ensino, devido as especificidades das escolas quilombo-
las, amparadas em Lei, as duas escolas foram autorizadas a fazer usos
dos curriculos por elas produzidos a partir do ano letivo de 2021.
Também foram orientadas a construirem os curriculos da Educacio
Infantil no ano de 2021 e que apds a reformulagio dos seus PPPQ’s,

que estdo em curso, os curriculos sejam anexados a eles.

O ENSINO REMOTO E DOS DESAFIOS PARA A IMPLEMENTA(;:\O
DO CURRICULO ESCOLAR QUILOMBOLA

Como bem se sabe, devido 4 Pandemia causada pelo novo coro-
navirus, o ano de 2020 foi atipico. Um virus que foi encontrado pela
primeira vez na China se alastrou rapidamente pelo mundo e junto
com ele indmeras consequéncias econdmicas, sociais e politicas. Re-
pentinamente, as aulas presenciais de milhares de escolas pelo Brasil e
o mundo foram suspensas e substituidas pelo que passou a se chamar
de ensino remoto. Com a mesma velocidade foram expedidas pelo
MEC e Secretarias de Educacio resolugoes, pareceres e normativas,
regulamentando mudangas excepcionais para a educagio durante o
periodo emergencial da Pandemia.

Segundo o parecer N°© 05/2020 do Conselho Nacional de
Educagio, que trata da reorganizagio do Calenddrio Escolar e da
possibilidade de computo de atividades nao presenciais para fins de
cumprimento da carga hordria minima anual, em razao da Pande-
mia da COVID-19, a Medida Proviséria N° 934 de 1° de abril de

2020, flexibilizou o cumprimento do calenddrio escolar ao dispensar
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os estabelecimentos de ensino da obrigatoriedade de observancia
ao minimo de dias efetivo trabalho escolar, desde que cumprida a
carga hordria minima anual estabelecida nos referidos dispositivos,
observadas as normas a serem editadas pelos respectivos sistemas de
ensino. O referido parecer, também, menciona a possibilidade da
suspensao das aulas presenciais terem uma longa duracio e elenca
possiveis consequéncias.

Anilise que também ¢ feita pela institui¢io Todos pela Educagao,
criada em 06 de setembro de 2026, uma organizacio da sociedade
civil, sem fins lucrativos, nio governamental, sem liga¢do com par-
tidos politicos que objetiva mudar a qualidade da Educa¢io Bdsica
no Brasil. Segundo a nota técnica Retorno as aulas presenciais no
contexto da Pandemia da Covid-19, publicada em maio de 2020,
ap6s desastres naturais, hd registro de redugao de até 20% nas taxas
de matriculas e em casos de pandemia, estudos também mostram a
redugio da frequéncia escolar e aumento de taxas de evasio.

Andlises e previsdes que podem ser constatadas facilmente por
qualquer olhar observador sobre a atual conjuntura educacional,
principalmente da educagio publica. Muitos de nés temos filhos,
primos, irmaos, parentes ou amigos matriculados em escolas publicas
e sabemos das dificuldades que sentem para acompanhar atividades
ndo presenciais.

Seja por falta de acesso 4 internet, dificuldade financeira para
impressao de atividades impressas ou pelas dificuldades de muitos
pais em orientarem a resolugio das atividades, uma vez que a maioria
trabalha durante o dia, o tempo que disp6es para acompanhar os
filhos é apenas noturno e ainda se esbarram nas questoes de que nem
todos tém conhecimentos escolares suficientes para ajudar os filhos.

De acordo com relatérios de rodas de conversa realizadas com
professores da Rede Municipal de Ensino, constatou-se que a maioria

das escolas tanto do campo, quanto da cidade devido a dificuldade
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de acesso das familias a internet, optaram por adotar a entrega de
cadernos de atividades impressos, porém o nimero de alunos que
tém acesso em algumas escolas é pequeno, e mais reduzido ainda ¢é
o quantitativo que devolve. Observou-se também que a retirada e
devolugao das atividades impressas aconteciam em niimero mais ele-
vado quando coincidia com a entrega do kit alimentagao, distribuido
pela SEMED aos alunos matriculados na Rede Municipal de Ensino
em substituicdo a alimentagao escolar que seria servida diariamente,
durante as aulas presenciais.

Em outras palavras, para muitos pais, é mais interessante e urgente
ir até a escola buscar o kit de alimentagao escolar do que buscar as
atividades impressas, pois o kit saciard a fome, embora momentane-
amente, e as atividades remotas algumas vezes nio serao nem lidas
por falta de habilidade de Leitura e escrita. “Até mesmo a auséncia da
merenda escolar pode ter agravado a qualidade da aprendizagem. Esta
pandemia, associada ao virus da desigualdade social, pode provocar
um “tsunami na educagio’, cujo impacto s6 poderd ser capturado
pelas pesquisas nos préximos anos, quigd década. (BASTOS, 2020,
p. 17).

Infelizmente a suspensio de aulas presenciais nas redes ptblicas
de ensino por tempo indeterminado jd trouxe consequéncias ime-
diatas e trard muito mais em longo prazo, uma vez que no segundo
semestre de 2020, as escolas particulares foram autorizadas a retor-
nar suas atividades seguindo uma série de exigéncias dos Conselhos
Nacional Municipal de Educacio e dos 6rgaos de Satde Publica,
exigéncias que, quer por falta de estrutura fisica, quer por falta de von-
tade politica ainda ndo podem ser cumpridas pelas escolas publicas.

Enquanto as escolas particulares voltaram a funcionar com o
ntimero reduzido de alunos em sala e com a adocio do ensino hi-
brido, as escolas publicas continuam apenas com as aulas remotas, o

que brevemente agrava, ainda mais, a desigualdade social no Brasil.
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Segundo previsio da Organizagio das Nagoes Unidas para a
Educagio, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO, 2020) a suspen-
sdo das aulas e posterior ensino remoto acentuaram a frincha
entre pobres e ricos e pode se estender por anos, caso os
governos nio invistam muito em politicas piblicas. Embora
demande muito investimento, numa economia j4 fragilizada,
ele é imprescindivel para o encurtamento da distncia entre a
aprendizagem dos estudantes com recursos daqueles privados

de assisténcia. (BASTOS, 2020, p. 5).

Durante ou pés Pandemia, para a manuten¢io do ensino remo-
to ou do ensino hibrido se faz necessdrio fortes investimentos dos
Governos Federais, Estaduais ¢ Municipais nas escolas ptblicas. E
necessério redugio do nimero de alunos por turma, o que demanda
constru¢ao de novas salas de aulas e contratagao de mais professores,
instalagdo de pias; fornecimento de mdscaras faciais, dlcool gel, ga-
rantia de internet em todas as escolas e para os alunos que optarem
por nio assistirem as aulas presenciais, formagao continuada de
professores, apoio psicolégico as familias e professores e tantos ou-
tros investimento essenciais que depois de um ano de Pandemia nio
foram feitos e nao se observa perspectiva governamental em fazer.

Estamos diante de uma realidade inimaginada. A Educacio a
Distancia, que ¢ totalmente diferente do Ensino Remoto, jd ¢ rea-
lidade hd anos nos cursos de graduagio e pds-graduacio, no Brasil,
porém, ainda nao tinha sido pensada para outros niveis e modalidades
de educacio, principalmente para a Educagio Infantil, anos iniciais
do ensino fundamental e a Educacao de Jovens e Adultos. Porém,
de uma hora para outra passou-se a usar de forma emergencial, uma
adaptagio mal feita da educagao a distincia para todos os niveis e
modalidades de ensino brasileiras.

Mais inimagindvel ainda era o ensino remoto em escolas do campo
e quilombolas. Como enviar contetdo via WhatsApp para alu-

nos quilombolas, se muitos moram em ramais sem acesso a energia
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elétrica? Quando possuem um celular que tem acesso a internet pre-
cisam se locomover para locais na comunidade quilombola que ji
tem energia elétrica para carregar a bateria do aparelho. Como assistir
a uma videoaula enviada pelo professor, pois quando hd drea de co-
bertura das operadoras de celular nas comunidades, estas funcionam
apenas em alguns locais e os pacotes de internet nao permitem bai-
xar muitos videos? Como resolver as atividades impressas entregues
presencialmente pelos professores, se muitos pais nao sabem ler e
escrever, como irao auxiliar os filhos? Como dar vida a um curriculo
escolar quilombola sem a presenca dos alunos em sala de aula, sem
a troca de experiéncias socioculturais que sé acontecem por meio da
interagio presencial? Como pensar em educagio piblica de qualidade,
se ndo sao dadas as minimas oportunidades de acesso? Existem muitas
perguntas, poucas ou nenhuma resposta que pde cada vez mais em
xeque o futuro da educagdo publica, que historicamente sempre foi

excludente, pois:

A crise planetdria interrompeu, paralisou, acelerou e/ou
criou diferentes situacdes sociais, tornou-se um catalizador
potencial das diferencas e oportunidades de aprendizagem
de qualidade para uns e de ineficiéncia para outros, ratifi-
cando as polaridades bindrias excludentes: rico/pobre, rede
publica/privada, pretos/brancos, europeizados/indios e/ou

quilombolas. (BASTOS, 2020, p.8).

Portanto, a crise planetdria causada pelo Novo Coronavirus apenas
potencializou e escancarou os problemas cronicos na satde e educa-
¢ao publica brasileira. Problemas que podem ser evidenciados pela
falta de leitos, de remédios e equipamentos de seguranca individual
nos hospitais publicos, pelo desvio absurdo e descarado de verbas
destinadas a satide publica. Assim como também do pouco ou ne-

nhum investimento na educagao publica para o enfrentamento da
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pandemia, pois é mais ficil suspender as aulas presenciais por tempo
indeterminado do que investir pesado em recursos financeiros para a
reestruturacao fisica das escolas e formagao continuada de professores.
Enquanto ¢ negado ao aluno da escola publica o direito de ter
acesso a educagdo de qualidade, que respeite seu contexto cultural,
a0 aluno da rede privada ¢é assegurado o direito de permanéncia na
escola seja de maneira presencial ou hibrida. Enquanto isso, também
cresce o mercado educacional, pais de alunos antes matriculados em
escolas publicas fazem esfor¢os para matricularem os filhos em escolas
particulares. Cresce o nimero de instalagio de pontos de internet
em residéncias, aumenta vertiginosamente o nimero de plataformas
virtuais de aprendizagem e se efetiva uma velha e conhecida frase:
“o rico cada vez fica mais rico, e o pobre cada vez fica mais pobre”.
Diante deste contexto, cabe as comunidades quilombolas e ao
Movimento Negro nao se calarem, unirem-se cada vez mais para
exigirem dos governantes medidas de enfrentamento 4 pandemia que
respeitem os direitos quilombolas adquiridos até o hoje ou até mesmo
que elaborem outros condizentes com a atuagao crise humanitdria.
Caso contrério, corre-se o risco de que o processo de Reconheci-
mento da Modalidade Educacio Escolar Quilombola em Castanhal, a
participa¢o efetiva das comunidades nesse processo, torne-se apenas
um bonito marco para a histéria da educagio puiblica de Castanhal.
E os curriculos escolares elaborados para os anos iniciais do Ensino
Fundamental, os Projetos Politicos Pedagdgicos Quilombolas, que
estdo em construg¢ao, sejam engavetados por falta de condigoes es-

truturais e pedagdgicas para que ganhem vida no chio da escola.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Diante das informacoes contidas neste texto, evidencia-se o
quao importante foi a participacio da comunidade quilombola Sao
Pedro e da Escola Professora Maria Bandeira Braga para o processo
de reconhecimento da Educagio Escolar Quilombola no Municipio
de Castanhal, para a independéncia pedagdgica da Escola Fernando
Nunes Rodrigues, a lotagao de professores e pessoal de apoio, prefe-
rencialmente, por moradores das comunidades, a inclusao da palavra
quilombola em suas nomenclaturas e a construgio de curriculos
escolares especificos para as duas comunidades.

Com base na andlise documental apresentada, pode-se explicar
melhor o porqué de dizer que em Sdo Pedro houve participacio
da Comunidade quilombola e em Macapazinho, esta foi exclusiva-
mente uma atividade da escola. O contraste na organizagao social
das duas comunidades pode ter diferentes razdes. Aqui arrisca-se
dizer que pode estar relacionada ao tempo de reconhecimentos das
duas comunidades. Sao Pedro ¢ reconhecida hd mais de dez anos e
Macapazinho hd pouco mais de trés anos. No quilombo Sio Pedro,
a organizagao politica ¢ perceptivel desde quando comegam a fazer
parceria com institui¢oes para reivindicar seus direitos por acesso a
educagio, mesmo que seja em uma sala de aula improvisada. J4 no
Quilombo Macapazinho, o primeiro registro de reivindicagao foi
um Oficio expedido pela Escola Professora Maria Bandeira Braga,
no ano seguinte ao reconhecimento.

Do ano de 2018 até o momento, por meio dos Semindrios Muni-
cipais de Educagao Escolar Quilombola, reuniées do GT quilombola,
participagio em eventos académicos, a Escola Professora Maria Ban-
deira Braga vem se fortalecendo e fortalecendo a luta pelos direitos
quilombolas no territério de Macapazinho. A escola agora é mais

préoxima do territério Sao Pedro, tem mais conhecimento acerca
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de seus direitos, e provavelmente daqui a alguns anos serd um pilar,
a incentivadora para que o Quilombo Macapazinho tenha uma as-
sociacio quilombola assim, escola e comunidade quilombola estarao
unidas em prol da coletividade.

A pesquisa também mostrou que o municipio de Castanhal deu
um salto em relagio a Educacio Escolar Quilombola. Dentro de
trés anos a modalidade e as escolas foram reconhecidas, discutiu-se
a temdtica a nivel municipal por meio da realizagio de dois semi-
ndrios, a institui¢ao do GT Quilombola, em outras conquistas que
foram citadas no decorrer do texto. Como j4 foi dito vdrias vezes
neste texto, todos esses avan¢os sio importantes, mas nio suficien-
tes, a luta pela educacio do campo, quilombola de qualidade deve
continuar. Apesar de se perceber uma aproximagao entre a SEMED
e a UFPA-Campus Castanhal por meio de formacoes realizadas pelo
Programa Universidade no Quilombo, coordenado pelo professor
Assun¢io Amaral, e Projeto Ludicidade Africana e Afro- Brasileira
- LAAB, coordenado pela professora Débora Alfaia, sugere-se que
se estabelecam parcerias, preferencialmente, de maneira oficial, por
meio de termos de cooperagao mutua, com o Campus Universitdrio
de Castanhal. Além de disso, propée-se que se faga aditivos que
contemplem a educac¢io escolar quilombola, no termo de coopera-
¢30 mutua ja existente entre a Prefeitura Municipal de Castanhal/
SEMED e o IFPA-Campus Castanhal, para que o Nucleo de Estudos
Afro- brasileiro e Indigena- NEABI seja parceiro oficial da Secretaria
Municipal de Educagio de Castanhal.

O estabelecimento oficial destas parcerias e com outras institui-
¢oes poderd contribuir para que o Municipio elabore de forma mais
ripida e eficiente as Diretrizes Municipais para a Educagio Escolar
Quilombola no Sistema Municipal de Ensino de Castanhal, previsto
no Decreto N° 009/2020, de 20 de janeiro de 2020, jd citado nesta

pesquisa.
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Diante do que foi exposto, constata-se que as entrelinhas desta
pesquisa mostram para o Leitor atento, que hd muito mais para se
estudar sobre a temdtica aqui apresentada, dentre as quais se destacam:
a multisseriacio em comunidade quilombola do campo quilombola, a
importancia das associagoes comunitdria/ quilombolas para a luta dos
direitos sociais, os impactos da Covid-19 para a educagio do campo e
quilombola, a construgao do Curriculo Escolar Quilombola e tantos
outros. Porém, esta pesquisa e esta pesquisadora nio tém f6lego para
isso no momento, o que poderd ser feito posteriormente, por meio
de muito estudo, muitas Leituras que poderdo se materializar em

uma dissertacdo ou tese académica.
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CAPITULO VIII

“NUNCA FIZ UM CURSO SOBRE O TEMA”: FORMAGAO

CONTINUADA A DISTANCIA PARA A EDUCAGAO DAS

RELACOES ETNICORRACIAIS ENTRE PROFESSORES DE
ESCOLAS QUILOMBOLAS NA ILHA DO MARAJO

“As escolas quilombolas de Salvaterra (Pard), apesar de estarem
em uma ilha costeira, nao sao ilhéus isolados dos problemas
sociais mais amplos, como o racismo estrutural, o machismo
e a misoginia que chegam até alunos e professores por meio
de diversas referéncias, como as midias digitais, ndo compro-
metidas com as comunidades remanescentes de quilombos
e as lutas pela equidade racial”.

Débora Alfaia da Cunha
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Gosto do tema e acho necessério ter [um

curso sobre isso] para se apropriar da
importancia do reconhecimento do SER
NEGRO, para romper com amarras que

ainda existem. (DEZU. E. Ne 28).

A pandemia da Covid-19 impactou diferentes agées no mundo
inteiro (BRASIL, 2020). Com a extensio universitdria e a formagio
continuada de professores nio foi diferente. O ano de 2020 exigiu
adaptagoes metodoldgicas dramdticas dentro de um contexto de in-
certezas, sendo os recursos de educacio 4 distincia os protagonistas
na resposta adaptativa da drea educacional, em todos os niveis e
modalidades.

Nesse sentido, os processos educativos nio pararam, o que nio
significa que nao perderam em qualidade e em abrangéncia social,
pois as atividades a distncia confirmaram e aprofundaram as di-
ferengas de acesso tecnolégico e digital, entre capitais e interiores,
por exemplo, como se pode perceber na experiéncia de formagao
continuada relatada a seguir.

Contudo, o curso relatado permite também afirmar que, mesmo
com as visiveis limitagoes e restrigoes tecnoldgicas, a formagao con-
tinuada para professores, em especial para docentes de escolas qui-
lombolas, se mostrou urgente e necessdria em virtude das lacunas de
formagio de muitos educadores, no que se refere ao tema etnicorracial.

Nessa moldura, o objetivo do texto ¢é analisar a avaliagao sobre
a necessidade de formacio continuada para a educagio das relagoes
etnicorraciais, segundo professores de escolas quilombolas, do mu-
nicipio de Salvaterra, ilha do Marajé, estado do Pard, bem como
evidenciar as situacoes relatadas por esses educadores que justificam
a urgéncia dessa formagio mesmo em tempos de pandemia e na

modalidade a distincia.
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Os participantes do estudo sao 86 educadores que concluiram o
curso de formacio para a educagio das relagoes etnicorraciais na ci-
dade de Salvaterra, ilha do Marajé, realizado de forma nao presencial,
durante o més de junho de 2020. Metodologicamente, os resultados
apresentados referem-se aos dados coletados por meio de questiondrio

eletronico, aplicado aos cursistas, no final do primeiro médulo.
SOBRE O CURSO DE FORMA(;AO

O curso foi ofertado pela Secretaria de Educa¢ao Municipal de
Salvaterra, em parceria com dois projetos de extensao da Universidade
Federal do Pard, Campus de Castanhal ¢ o Férum Permanente de
Educacao e Diversidade Etnicorracial (FOPEDER). Tal atividade
vincula-se as estratégias municipais para a implementagao das Dire-
trizes Curriculares para a Educagio das Relagoes Etnicorraciais e para
o ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana.

Inicialmente, o curso havia sido planejado para ser presencial.
Contudo, em virtude das medidas de isolamento social impostas pela
crise de satide publica, vinculadas a Covid-19, o curso realizou-se na
modalidade a distancia, via grupo privado em rede social, com 100
alunos inscritos. A metodologia do curso mesclou a gravagao e dispo-
nibilizagao de videoaulas, a proposicio de trabalhos individuais e em
grupos, bem como a leitura e debate de textos e livros de referéncia
sobre os temas tratados.

O curso possuiu um total de 120 horas, sendo ofertado em trés
modulos de 40 horas cada. O relato aqui apresentado refere-se ao
primeiro médulo, denominado “valores civilizatérios afro-brasilei-
ros nas escolas: estratégias diddticas para a Educagdo das relagoes
etnicorraciais”.

O aporte tedrico do curso se baseou na perspectiva da colo-

nialidade e da decolonizacao (QUIJANO, 2005; FANON, 2008;
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ACHILLE MBEMBE, 2016), bem como na corporeidade (GO-
MES 2010; e MERLEAU-PONTY 1975; 1994), debatendo sobre
nove valores afro-civilizatérios: ludicidade, corporeidade, meméria,
oralidade, ancestralidade, musicalidade, cooperagao (solidariedade),
circularidade e axé.

Como a velocidade de interner em Salvaterra é baixa, nio foi
possivel realizar encontros ao vivo, por isso, as videoaulas foram
previamente gravadas e disponibilizadas no grupo do curso. Pelas
dificuldades de acesso a internet, ficou combinado que as videoaulas e
materiais de leitura seriam disponibilizados sempre as sextas-feiras, a
partir das 8 da manha. Esse cronograma permitiu que os professores
de comunidades quilombolas pudessem se descolar para a drea urbana
de Salvaterra e baixar o material da semana em cybercafés, nas escolas
ou na Secretaria de Educac¢io. Além disso, as sextas e sdbados, os
alunos podiam interagir com a ministrante do curso ou entre eles.
Assim, apesar de ser a distdncia, o curso nao podia ser acessado a
qualquer momento pelos participantes pelas limitagoes dos servicos

de internet na Ilha do Marajé.
PERFIL GERAL DOS PARTICIPANTES

Dos 100 inscritos, 86 participaram efetivamente das atividades e
responderam ao questiondrio on/ine. Segundo dados do questiondrio,
a clientela do curso foi predominantemente de professoras, represen-
tando 78%, a maioria formada em Pedagogia. Esse quantitativo ¢é
explicado pela clientela do curso ser predominantemente de docentes
da educacio infantil e anos iniciais, onde ainda hd uma concentracgao
da presenca feminina.

Em relacio a percep¢ao racial dos docentes, 50% se declarou

como pardo, 45% como negro e 5% divididos entre amarelos e
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brancos. Tal distribui¢io representa bem a composi¢io étnica do
Marajé, onde a populagio é predominantemente de pessoas negras.

Em relacio ao lugar de moradia, 57% indicaram residir na drea
urbana de Salvaterra e 43% na zona rural. Assim, observa-se que
quase metade desses professores moram em comunidades rurais, o
que justifica a dificuldade de acesso aos servigos de internet e a con-
tradi¢ao de precisarem realizar deslocamentos fisicos para acessar
uma formagio 2 distincia.

Em relagao ao lugar de trabalho, 44 % indicaram atuar em esco-
las publicas da zona urbana de Salvaterra, 46% na zona rural e 10%
em escolas urbanas e rurais. A maioria dos docentes que atuam nas
escolas do campo moram na comunidade, em especial os da educagio
infantil e anos iniciais. Os professores dos anos finais do fundamental
e médio tendem a morar e atuar na zona urbana, se deslocando em
alguns dias na semana para as escolas do campo.

No que se refere ao tipo de escola que trabalham, 44% dos pro-
fessores indicaram atuar em escolas quilombolas. Como destacado
anteriormente, quase metade dos respondentes sao docentes de escolas
do campo, o que leva a perceber que esses, predominantemente, s3o

professores de escolas quilombolas.

OS PROFESSORES DE ESCOLAS QUILOMBOLAS E A FORMACAO
A DISTANCIA

Dos 86 cursistas 36 professores indicaram que ministram aulas
em escolas quilombolas. Como um professor trabalha em duas co-
munidades, sio 37 comunidades atendidas pelos profissionais que
cursaram o primeiro médulo. A tabela a seguir apresenta a lista de

comunidades quilombolas nas quais os cursistas atuam.
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Tabela 1 - Comunidades onde atuam os docentes cursistas: Salvaterra. 2020.

Comunidade Quilombola | N° de docentes presentes na formacio | %
Mangueiras 5 14
Pau Furado 7 19
Vila Uniao 11 30
ampinas 1 3
Caldeirao 4 11
Bairro Alto 5 14
Boa Vista 3 8
Itaboca — Inhangapi 1 3
Total 37 100

Fonte: Questiondrio (2020).

Como se observa na tabela, a comunidade quilombola com maior
ndmero de docentes participando da formagao foi a Comunidade
Quilombola de Vila Uniao, que conseguiu que 11 professores fizes-
sem o curso.

Dos 36 professores quilombolas que cursaram o médulo, 81%
sao mulheres e 94% se declararam negros. Além disso, a maioria dos
professores de escolas quilombolas (67%) moram na prépria comu-
nidade que trabalham. Os demais, 33%, moram na zona urbana de
Salvaterra e se deslocam para as comunidades nos dias letivos.

Entre os professores quilombolas, 69% avaliaram que o primeiro
modulo atendeu integralmente as expectativas e 31% indicaram estar
parcialmente satisfeitos. As criticas nao foram ao curso em si, mas a
modalidade a distdncia que trouxe muitas dificuldades de acesso ao
material do curso, bem como demandou o consumo do préprio pa-
cote de dados da maioria dos professores, o deslocamento para a sede
do municipio para baixar as video aulas etc. Assim, as insatisfagoes se
vincularam ao formato do curso e as dificuldades préticas, e nao aos
contetidos em si. Baixar os videos e conseguir abrir os /inks foi uma
reclamacio geral dos professores cursistas, no apenas os lotados em
escolas quilombolas, mas também os que residem na zona urbana, pela

péssima qualidade do sinal de internet em toda cidade de Salvaterra.
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Sobre a realizacio das atividades do curso, a maioria indicou
que conseguiu ler alguns textos, mas nao todos, pelas dificuldades
de download ou de impressao do material. Nesse aspecto, observa-se
que alguns docentes nio possuiam habilidade com textos digitais,
precisando do material impresso, 0 que encareceu o curso, uma vez
que foram disponibilizados muitos ebooks.

Apesar da dificuldade com os textos, a maioria indicou ter con-
seguido assistir todas as videoaulas e as avaliaram como satisfatorias.
Em relagao aos /inks de apoio estes foram os que apresentaram pior
performance, pelas dificuldades de download ou porque consumiam
muito dados.

Importa destacar que apesar do curso ser a distancia, o fato de gru-
pos de docentes de uma mesma escola quilombola estarem realizando
o curso, permitiu que esses docentes se reunissem em suas comuni-
dades para debater sobre a formacio e realizar trabalhos avaliativos
em conjunto. Assim, 13 docentes informaram que reuniram com os
outros professores da comunidade para debater ou realizar as ativida-
des juntos, o que melhorou, na avaliagio desses, 0 acompanhamento
do curso. Tal estratégia foi indicada principalmente pelos professores
da escola quilombola de Mangueiras e da escola quilombola de Vila
Uniao, seguidos das escolas quilombolas do Bairro Alto e Pau furado.

Pelo exposto, pode-se constatar que as dificuldades com os ser-
vicos de internet e de sinal de celular resultaram, para os professores
quilombolas, em demandas de movimentagao e de quebra do iso-
lamento social, fazendo com que a formagao “a distincia” exigisse
sucessivos deslocamentos para fora da comunidade, fosse para poder
baixar videos, assistir videoaulas, imprimir material, debater os as-

suntos do curso ou realizar atividades avaliativas.
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OS PROFESSORES QUILOMBOLAS E A FORMA(;;\O PARA A EDU-
CA(;;\O DAS RELA(;()ES ETNICORRACIAIS

O curso foi avaliado como necessdrio pelos professores cursistas,
pois atendeu a uma lacuna de formagao inicial e continuada, como
se observa nas respostas dos participantes sobre os motivos que os
levaram a se inscrever na formagio: “E um contetido importante para
minha formagio e que nio foi abordado na graduacio” (DEQ.M. Ne
06). “Para ter acesso a contetido que ainda nao tive oportunidade de
ver”. (DEQ.E N° 65). “Quero ampliar o pouco conhecimento que
tenho do assunto. Tudo que aprendi sobreveio de minhas leituras,
mas nunca fiz um curso sobre o tema” (DEZU. F. Ne 84).

Assim, quando perguntados se seus cursos de licenciatura os
capacitaram para temas vinculados a educagio das relagoes etnicorra-
ciais a maioria, 57%, avaliou negativamente essa questao, indicando
a auséncia de disciplinas nos cursos de formagio que enfatizassem
a valorizagao da negritude ou de uma educacio para a intercultu-
ralidade, o que é problemidtico pelo grande nimero de professores
atuantes em escolas quilombolas.

Em outro sentido, 43% indicaram ter visto alguma disciplina
sobre cultura afro-brasileira, em média uma, mas a maioria nao ava-
liou como plenamente satisfatério esse componente curricular. Tal
situagao explica porque a maioria dos professores do curso indicou
nao se sentir capacitado para trabalhar com a tematica etnicorracial
e a necessidade da formacio continuada.

Especificamente sobre os professores de escolas quilombolas 47%
indicaram nao ter cursado nenhuma disciplina voltada a educagao das
relagoes etnicorraciais. Além disso, esses mesmos docentes informaram
nao ter ainda realizado nenhum curso de formacio continuada sobre
temdticas de valorizagao da negritude. Tal cendrio formativo permite

compreender porque, apesar de trabalharem em escolas quilombolas,
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a maioria desses docentes (56%) avaliaram que nao se sentiam capa-
citados para trabalhar temdticas raciais.

Importa destacar que, dos professores que assumiram as difi-
culdades pedagégicas com temas etnicorraciais, 60% moram em
comunidades quilombolas e relatam dificuldades de participagio em
atividades de formacio continuada em decorréncia das adversidades
vinculadas aos deslocamentos.

Os professores que se avaliam como mais preparados para lidar
com temas etnicorraciais (44%) sdo os docentes que possuem maior
familiaridade com a temdtica, seja por terem realizado disciplinas
sobre o assunto em seus cursos de licenciatura ou por terem realiza-
do cursos de pés-graduacio ou de formagao continuada. Assim, a
formagao aparece como elemento importante na atuagao docente na
educagio das relagoes etnicorraciais entre os professores das escolas
quilombolas.

Sobre o objetivo dos professores cursistas ao se inscrevem na
formacao online, observou-se que as respostas enfocavam questoes
diferentes dependendo da existéncia de formagio prévia. Os que
nunca participaram de disciplinas ou cursos de formagao continuada
sobre a educagio das relagoes etnicorraciais indicaram como objetivo
iniciar o estudo sobre esses temas, para adequar sua pratica pedagégica
ao universo da escola quilombola e de valorizac¢io da negritude. Os
docentes que informaram ter uma formagao anterior, seja na licencia-
tura, na pds-graduacio ou em cursos de curta duragio, justificaram
que se escreveram no médulo para adquirir mais conhecimentos
sobre o tema, no sentido de aprimorar a prética pedagdgica, pois ji

realizavam atividades de positivagao da identidade negra.
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O VALOR DE UM CURSO SOBRE VALORES AFRO CIVILIZATORIOS

Para nés que somos quilombolas e trabalhamos em escolas
quilombolas é de suma importincia que tenhamos bagagem
de conhecimentos para as relagdes humanas. Acredito que o
curso foi uma oportunidade impar para a Educagao do Mu-
nicipio. Musicalidade, Corporeidade sao valores que procuro
inserir no estudo da disciplina Educacio Fisica. Trabalho em
uma escola quilombola, porém moro em uma outra comu-
nidade que também ¢ quilombola e desta forma oportunizar
uma educagio transformadora passa por formagées enrique-
cedoras como a que estamos vivenciando. (DEQ.M. N°15).

No que pese todas as dificuldades vivenciadas pelos professores
de escolas quilombolas que participaram da formagao a distancia,
esse grupo avaliou positivamente a realizagdo dessa atividade, por
vérios motivos. Primeiro, porque apesar de trabalharem em escolas
quilombolas, os cursistas indicaram a auséncia de formagdo em cul-
tura africana ou afro-brasileira, como se o tema nio fosse necessario
pelo simples fato de estarem trabalhando e morando em territérios
quilombolas. Segundo, pela pouca oferta de cursos de formagao para
professores das escolas do campo, pois, segundo os docentes pesqui-
sados, a maioria dos cursos presenciais ocorria na sede do municipio
e o deslocamento sempre era dificil, seja por falta de transporte ou
pelas condigoes das estradas. Terceiro, que apesar da vivéncia pra-
tica, os docentes relatam que necessitavam ampliar a compressio
sobre suas proprias identidades raciais, como negros e quilombolas,
como explicam dois cursistas: “me inscrevi (no curso) para adquirir
mais conhecimentos a respeito do nosso povo”. (DEQ.E N°67);
“me inscrevi para ter cada vez mais argumentos, para debater e fazer

valer a valorizagao das nossas raizes e de nossas vidas particulares.

(DEQ.E N°§7).
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No que se refere aos valores apresentados no primeiro médulo,
44% dos professores cursistas de escolas quilombolas indicaram ter
gostado mais da videoaula que enfatizou a ludicidade como valor
afro-civilizatério.

Muitos docentes gostaram da discussao sobre a ludicidade por
trabalharem com criancas e terem muitas dtividas sobre como abordar
as questoes raciais especificamente para o publico infantil. A proposi-
¢ao de estratégias ludicas e de jogos de matriz africana permitiu que
os docentes cursistas pensassem outras formas de abordar o racismo
e de construir uma pedagogia antirracista.

Outros 44% dos cursistas, que atuam em comunidades quilom-
bolas, indicaram ter gostado mais da segunda aula, que enfocou os
valores da corporeidade e da meméria. Neste grupo, a questao da
valoriza¢ao do corpo negro, sua beleza e dignidade foi considerada
importante pelos professores por perceberem as dificuldades de auto-
aceitagao de alguns alunos quilombolas. O debate encaminhou para
pensar a necessidade de decolonizar o corpo negro. Além disso, o valor
da memoria foi considerado importante pelos professores cursistas
para a valorizagao dos mestres e idosos dos quilombos.

No que se refere aos valores afro-civilizatérios apresentados na
formagao, a maioria dos cursistas (68%), que atuam em escolas qui-
lombolas, indicou desconhecer principalmente dois valores: a circu-
laridade (33%) e o axé (21%).

A aula sobre circularidade envolveu tanto a compreensao do cir-
culo como organizagao coreogréfica e recriagio de territérios negros,
quanto espaco de afirmagio identitdria e relagio ética com a pers-
pectiva de circularidade temporal, na relagao de respeito ao passado
e ao futuro, de reciprocidade entre os vivos com os mortos viventes
e com os ainda nao nascidos (RAMOSE, 2010).

Na mesma perspectiva, o axé foi enfocado pela relagao de res-

peito com tudo que ¢ vivo ou alimenta a vida, impondo o respeito
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a natureza, a comunidade humana e ao sagrado africano e afro-bra-
sileiro. Importa destacar que a maioria dos professores quilombolas
que realizaram o curso informaram ser cristaos e indicaram possuir
dificuldades com temas vinculados 4 religiosidade de matriz africana,
o que evidencia a urgéncia da formagio docente para combater equi-

vocos e preconceitos que alimentam a intolerincia religiosa.

JUSTIFICATIVAS PARA A URGENCIA DE FORMA(;AO DOCENTE
NAS ESCOLAS QUILOMBOLAS: INSTRUMENTALIZA(;AO DA LUTA
ANTIRRACISTA E A VALORIZA(};\O DA CORPOREIDADE NEGRA

A maioria (94%) dos professores cursistas, de escolas quilombolas,
indicaram que realizam atividades de valorizagao da negritude, até
porque, como explicam, as a¢des sio comuns na prépria escola que
demanda o planejamento e a realizagao dessas atividades.

Os docentes acreditam que essas agoes sio importantes para
marcar a especificidade da escola quilombola, como /dcus de uma
educacio antirracista e de valorizagao da cultura afro-brasileira, bem
como para enfrentar problemas de discriminagio que ocorrem no
cotidiano das comunidades ou da institui¢io escolar.

Assim, apesar das acoes de valorizagao da negritude que caracteri-
zam as escolas quilombolas, 39% dos professores cursistas indicaram
jd ter presenciado praticas de discriminagao racial nessas instituigées, o
que justificaria um melhor acompanhamento da questo etnicoracial
nesses espagos educativos.

Tais praticas discriminatdrias possuem como alvo a corporeidade
negra, tomada em trés perspectiva: 0 corpo préprio negro, o corpo
negro do outro e o corpo negro feminino. Vejamos mais detalhada-

mente essas categorias que se relacionam entre si.
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O CORPO PROPRIO: “NAO ACEITAGAO DE SUA PROPRIA ORIGEM
RACIAL”

Ao exemplificarem as situagoes de preconceito racial observadas
no cotidiano das escolas quilombolas, os professores cursistas desta-
caram o problema da nio aceita¢io dos alunos quilombolas de sua
condigio etnicorracial, o que resulta em situagdes de preconceito e
auto preconceito. Nessa categoria hd respostas como: “Nio aceitagao
de sua prépria origem racial” (DEQ.F. N° 5), “Preconceitos com eles
mesmo, pois ndo gostam de ser negros”. (DEQ.E. N° 64) e “racismo
entre os préprios alunos negros” (DEQ.E Ne 13).

Tal situagio j4 foi constatada por outros estudos como de Moreira
(2011) que evidenciou a existéncia de rejeigao e auto rejeicao entre
jovens alunos negros da educagio bésica, em Cuiabd (Mato Grosso).
Para o autor, esse sentimento de desconforto com a prépria imagem
é resultado de experiéncias de discriminagées raciais sofridas pelos
adolescentes no decorrer da vida pessoal e escolar, onde vivenciaram
a desvalorizagdo de tragos identitdrios negros, em especial o cabelo
crespo e a pele retinta.

Como explicam Pinto e Ferreira (2014), o jovem negro, imerso
no racismo estrutural brasileiro, constréi sua identidade sobre expe-
riéncias contraditdrias e opressivas que terminam por ensind-lo uma
regra bésica: a negacao de si proprio, de sua cor e de suas caracteristicas
fenotipicas. Assim, “o negro nasce e sobrevive imerso numa ideologia
de que o branco ¢é o ideal a ser atingido e endossa a luta para realizar
esse modelo (PINTO; FERREIRA, 2014, p. 262).

No mesmo sentido, Moreira (2011) explica que a ideologia
do branqueamento, a miscigenagio ¢ o mito da democracia racial,
criaram e naturalizaram o racismo estrutural nos diferentes espacos

sociais, entre os quais a escola que terminou por reproduzir e ensinar
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expressoes racistas e estereotipadas que menosprezam e abalam a
identidade dos alunos negros.

Por exemplo, como explicam Santos e Neto (2011), quando um
sujeito é designado por preto, negro, moreno, mulato, crioulo, pardo,
mestigo e outros termos, o que compreende, a partir dos discursos
sociais e do ensinado na escola, é que possui descendéncia de escravos
africanos, de povos inferiores e atrasados. Aprende, pelo discurso
do outro, que nio possui uma ancestralidade a ser valorizada, mas
escondida e substituida por modelos nao vinculados a negritude.

Nesse contexto, como pondera Fanon (2008), o corpo negro
se ergue a partir de uma atitude de negagao de si mesmo, sendo o
produto de um conhecimento em terceira pessoa, ou seja, o que
aprende sobre si é o que ouve nos “discursos dos outros”. Discursos
estes carregados de estigmas e preconceitos. Como resultado, a sub-
jetividade negra afirma-se na negativa, pelo que nio ¢, ou seja, como
um corpo nio branco e isso marca sua forma de existir no mundo.

Considerando toda a carga negativa apregoada historicamente
sobre “ser negro” no Brasil, é possivel compreender que o fato de
se observar jovens negros que possuem dificuldades em aceitar sua
aparéncia nio ¢ simplesmente uma questao de “gosto particular”,
mas uma resposta adaptativa a carga negativa que foi colocada sobre

os tragos fisicos da corporeidade e ancestralidade negra.

B. O CORPO DO OUTRO (?): “ALUNOS CONSIDERADOS BRAN-
COS OFENDENDO OS COLEGAS NEGROS”

Outra situagdo de preconceito racial observadas no cotidiano das
escolas quilombolas, segundo os professores cursistas, ¢ o preconcei-
to entre os discentes. Nessa categoria os participantes articulam o
preconceito racial ao bullying, sendo a discriminacdo expressa pelo

isolamento e por apelidos e brigas promovidas por alunos que nao se
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avaliam como negros, por terem um tom de pele “mais claro”, como
se pode constatar em respostas como: “alunos considerados brancos
ofendendo os colegas negros com apelidos racistas” (DEQ.E N°10),
“Na escola que trabalho jd ocorreu de alunos se desrespeitarem por
um ter o tom da pele menos escura que o outro” (DEQ.E Ne 30),
“alunos desrespeitando outros alunos usando apelidos pejorativos”
(DEQ.E Ne 48), “Bullying com os cabelos e a cor dos colegas”
(DEQ.E N° 5), “do colega que nao querer pegar na mao do colega
negro”. (DEQ.M. Ne 82).

Munanga (2009) explica que a negritude nio se refere unicamente
a cor escura da pele, mas no Brasil, a politica de branqueamento e o
mito da democracia racial, acarretaram um peso maior a pigmentagio
da pele no processo de identificagio do sujeito. No mesmo sentido,
Albuquerque e Filho (20006) afirmam que quanto mais escura a pele,
mais discriminagio sofre o individuo, dai o desejo de ter a pele mais
clara ser comum entre jovens negros.

Santos e Molina Neto (2011) ponderam ainda como as diferengas
raciais (o que inclui a gradagio do tom negro de pele) favorecem a
criagao de um cendrio conflituoso entre os alunos, no qual os discentes
negros (ou mais negros) sofrem discriminagdes que s3o, muitas vezes,
naturalizadas e enquadradas como “brincadeiras” e, nessa categoria,
nio podem ser “levadas a sério” pelos alunos agredidos, em um pro-
cesso denominado por Nunes (2010) de preconceito sutil.

Ainda sobre a questdo da pele negra, Santos e Neto (2011) elu-
cidam que nao ¢ a mera pigmentacio da pele que define o perten-
cimento etnicorracial, existindo também outros aspectos fendtipos
como o tipo de cabelo, o formato do nariz, dos libios etc. Contudo, a
identificacdo racial no Brasil ainda se mantém vinculada a pigmenta-
¢ao da pele, no sentido de se considerar negro apenas os mais retintos.

Tal situagio segrega e divide a luta social contra o preconceito,

pois alicia os negros de pele mais clara, os tornando defensores dos
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ideais da branquitude. Assim, ao invés de afirmarem seu pertenci-
mento étnico, os alunos quilombolas de pele mais clara tendem a
negar e marginalizar sua origem.

Nesse contexto, hostilizar o corpo negro do outro ¢ também uma
forma de nio aceitagio de sua prépria negritude. O corpo do outro
me agride ao expor, utilizando os termos de Fanon (2008), minha

prépria méscara branca.

C. O CORPO NEGRO FEMININO: “PRATICAS DE DESVALORIZA-
CAO DOS CABELOS CRESPOS DAS MENINAS”

Ainda exemplificando situagdes de preconceito racial observadas
no cotidiano das escolas quilombolas, os professores cursistas des-
tacaram a relagio entre o racismo e a pressao estética, bem como a
identificagio da beleza com a branquitude, tendo como alvo o corpo
feminino. Nesse grupo hd relatos como: “Priticas de desvalorizagao
dos cabelos crespos das meninas” (DEQ.E Ne 71), “Alunos promo-
vendo apelidos de forma depreciativa relacionados ao cabelo e a cor
da pele” (DEQ.M. N° 80),

Gomes (2002) explica que historicamente, nos paises afro dias-
péricos, foram reforcados esteredtipos e expressoes negativas sobre
o corpo negro e seu padrio estético caracteristico, sendo a negritude
vinculada ao exagero das formas, a maldade, sexualidade, vulgarida-
de e feiura. Por outro lado, a beleza surge alicercada nos ideais da
branquitude e em nogoes de pureza, candura e bondade.

Tal vinculagio entre corpo, estética e valores possui efeitos nega-
tivos na subjetividade, autoestima e autoconceito de negros e negras,
mas atinge de forma mais violenta o corpo feminino, tendo efeitos

duradouros, inclusive em mulheres adultas, conforme Gomes (2003):
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As experiéncias de preconceito racial vividas na escola, que
envolvem o corpo, o cabelo e a estética, ficam guardadas
na memdria do sujeito. Mesmo depois de adultos, quando
adquirem maturidade e consciéncia racial que lhes permitem
superar a introje¢ao do preconceito, as marcas do racismo
continuam povoando a sua meméria. (GOMES, 2003, p.

176).

Ainda para Gomes (2002) ¢ possivel ver o inicio do processo
de aprendizagem do corpo negro feminino, como desajustado ao
padrio de beleza em uma sociedade racista como a brasileira, na
manipulacio dos cabelos na infincia. A autora destaca que deste a
infincia a menina negra se defronta com a exigéncia de estar com o
cabelo arrumado, o que a ensina que o cabelo crespo deve estar sempre
preso, trangado, pois, em seu estado natural passaria uma imagem
de “sujo” e “descabelado”. Contudo, mesmo obedecendo a etiqueta
capilar, a crianga negra nio fica imune aos apelidos que associam o
cabelo crespo a inferioridade, aprendendo desde cedo o contexto de
rejei¢do que ird crescer.

Moreira (2011) entrevistou jovens mulheres negras, com idades
entre 13 a 15 anos, sobre a relagio dessas com seus corpos. A pes-
quisa evidenciou o peso de estar fora do padrao de beleza dominante
na autopercepgao das alunas. Além disso, as entrevistadas relatam a
existéncia de uma forte rejeicao dos meninos, incluindo os negros,
que tendem a preferir as jovens “brancas” (ou menos negras). Essa
situagdo tende a ensinar a rejei¢ao ao corpo feminino negro, em
especial a pele retinta e o cabelo crespo, e a concordincia de que as
jovens brancas seriam realmente mais bonitas, capazes e delicadas.

Nessa moldura, o corpo feminino negro passa por vérias formas
de exclusao, sendo a ditadura da beleza, baseada na branquitude,
uma de suas modalidades mais perversas sobre as mulheres de pele

retinta, pois amplia 0 machismo e a misoginia.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Os resultados indicam que a precariedade do acesso aos recur-
sos tecnoldgicos, as incertezas e medos do periodo da pandemia da
Covid-19, bem como a oferta de formacées a distAncia criaram di-
versas dificuldades de qualificagio para os professores que moram em
comunidades quilombolas. A auséncia de servigos de internet criou
a necessidade de deslocamentos fisicos para a sede do municipio
de Salvaterra, o que os obrigou a quebra do isolamento social e os
expds ao risco de contaminagio, pelo uso de transportes e ambientes
publicos.

Apesar disso, na avaliacio dos professores cursistas, a formagio em
valores afro-civilizatérios se constituiu em um momento importante
para o enfrentamento das lacunas de formagio desses docentes. Muitos
professores cursistas indicaram que nao tiveram acesso a formagao
para a educagio das relagoes etnicorraciais em suas licenciaturas e nem
em cursos de formacio continuada, em virtude das dificuldades de
locomogio para saida e retorno aos territérios onde moram.

Os docentes cursistas destacaram ainda a urgéncia do enfrenta-
mento da temdtica racial pelas escolas quilombolas, em virtude da
persisténcia de préticas racistas no cotidiano dessas institui¢oes, tendo
a corporeidade negra como foco.

Assim, a formagao dos professores de escolas quilombolas se faz
urgente e necessdria, devendo ter por horizonte um projeto educativo
decolonial que permita parar de negar o corpo preto. Urge afirmar sua
beleza, dignidade e humanidade. Concordando com Fanon (2008) ¢
preciso que o corpo negro fale com orgulho de si mesmo, que fale em
primeira pessoa, afirmando suas particularidades, sua estética propria
e modo de existir no mundo. Além disso, as escolas quilombolas

precisam ainda encarar a intersec¢io entre cor e género, realizando
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um enfrentamento as diversas formas de violéncia que atingem o
corpo negro feminino.

Por fim, os resultados evidenciam que as escolas quilombolas de
Salvaterra (Pard), apesar de estarem em uma ilha costeira, nio sio
ilhéus isolados dos problemas sociais mais amplos, como o racismo
estrutural, o machismo e a misoginia que chegam até alunos e pro-
fessores por meio de diversas referéncias, como as midias digitais, nao
comprometidas com as comunidades remanescentes de quilombos e

as lutas pela equidade racial.
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CAPITULO IX

FORJANDO LIBERDADE: AFRICANAS E SUAS
DESCENDENTES EM BELEM (1738-1785)

“Mariana e Maria Madalena viveram em determinado mo-
mento, onde as condicoes de viver e sobreviver era extrema-
mente desigual e desfavordvel, diante do restante da socieda-
de; o que ocorreu ndo somente com elas, mas também com
expressivo nimero de pessoas cativas oriundas do comércio
de gente, estabelecido com Africa.”.

Marley Antonia Silva da Silva
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« . z . . 7o - 7 .
Eu sou quem escreve a minha propria histéria, e ndo quem é descrita.
Escrever, portanto, emerge como um ato politico.”

(KILOMBA, Grada, 2009, p.28)

Esse texto versa sobre fragmentos de trajetérias de mulheres afri-
canas livres ou que lutaram via justica por liberdade em Belém do
Grao Pard, nos anos de 1738 e 1785. As “pretas” Mariana e Maria
Madalena trabalhavam, circulavam e buscaram caminhos de liberdade,
em momento em que era regra a escravizagio de pessoas oriundas de
Africa na América Portuguesa. Mariana foi uma africana “preta do
gentio da Guiné da na¢do corana’ que em 1738 buscou via justica
sua liberdade. Maria Madalena era uma preta livre e aparece como
chefe de familia em Belém, no ano de 1785, dona de sua prépria
casa, abrigava dezenas de pessoas nao brancas livres em sua residéncia.

Tais mulheres negras, viveram nos idos de 1738-1785, na cidade
de Belém do Grao Pard, uma cidade ao norte da América Portuguesa,
onde a sociedade, assim como no restante da América lusa, era pa-
triarcal e com hierarquia de cor. Os habitantes e trabalhadores dessa
cidade eram indigenas pertencentes a povos distintos, assim como
pessoas oriundas de diversos povos africanos, além de mesticos e
portugueses. Uma sociedade etnicamente multifacetada, onde indige-
nas, mulatos, mamelucos, cafuzos, pardos sao apontados fartamente
na documentagio. No caso das duas mulheres aqui mencionadas, a
documentacio as define como pretas; o que leva a inferir tratar-se
de africanas e/ou nascidas de pais africanos.

Mariana'? e Maria Madalena®® viveram no principal nicleo ur-
bano do Grao Pari. A existéncia de tais mulheres em Belém, se explica

12 REQUERIMENTO da preta do gentio da Guiné da nagio corana, Mariana,
escrava de Augusto Domingues de Sequeira, para o rei [D. Jodo V], solicitando que se lhe
autorize a alforria, visto ter uma pessoa que lhe pagard a mesma. Data: 28 de marco de 1738.
AHU_ACL_CU_013, Cx. 21, D. 1948.

13 Capitania do Grio-Pard, freguesia da S¢ desta Cidade, Mapa de todas as Familias
existentes na sobredita freguesia (...) em 0 ano 1785. Microfilme. (Doc.01), apud, AUGUSTO,
Isabel Teresa Credo. Entre o ter e o querer: domicilio e vida material em Santa Maria de Belém
do Gréo-Pard (1808-1830). Dissertagio de Mestrado —Universidade Estadual de Campina,
Campinas, 2007: 57-67.
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pelo longevo e violento comércio transatlantico de escravizados. Mas,
a trajetéria dessas mulheres é sobre liberdade; pela busca por se eman-
cipar, poder habitar, residir e trabalhar em Belém sendo livre. A
documentagao do Arquivo Histérico Ultramarino, bem como fontes
do Arquivo Publico do Pard, como o Mapa de Familias da Freguesia
da S¢ do ano de 1785 que indicava todas as familias moradoras no
espaco, que hoje chamamos de Belém do Pard; as fontes documentais,
somado a bibliografia, ajudaram a compor algumas informagées sobre

a vida dessas mulheres.

E verdade que tais documentos nio foram produzidos por Maria-
na ou Maria Madalena. Como bem disse a historiadora Silvia Rachi
(2016), escrever no periodo colonial era privilégio de grupo seleto.
As fontes em geral, foram produzidas pelo colonizador, todavia, entre
suas entrelinhas, com indagagoes e inferéncias, é possivel alcangar
aspectos da vida de Mariana e Maria Madalena, suas “vozes ecoam”
nas entrelinhas dos documentos consultados. Tais documentos produ-
zidos pelo colonizador, evidenciam dentre outras coisas, as condigoes
assimétricas inerentes a légica colonial, por outro lado, também sio
indicativos de multiplas reconfiguragoes, adaptagoes e mediacoes
entre sujeitos diversos, na cidade de Belém.

Como ji pontuou Maria Stella Brescianni:

As cidades sdo antes de tudo uma experiéncia visual. Tracado
de ruas, essas vias de circulagao ladeadas de construgoes, os
vazios das pragas cercadas por igrejas e edificios publicos, o
movimento das pessoas ¢ a agitagio das atividades concen-
tradas num mesmo espaco.'

A cidade de Belém do Pard, fundada no século XVII, ainda hoje,

guarda nas ruas do centro histdrico muitos prédios antigos de estilo

14 BRESCIANNI, Maria Stella M. Histéria e Historiografia das Cidades, um Percurso.
1998. . 237.
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religioso e militar, que caracterizam a arquitetura colonial. A escra-
vidao foi amplamente utilizada na Amazénia Colonial, inicialmente
os colonizadores subjugaram os distintos povos indigenas, muitos
retirados de maneira forcada das aldeias. Até 1750 a maioria dos
trabalhadores eram oriundos dos povos indigenas. Depois aumenta
gradativamente os trabalhadores cativos de origem africana, o que
ocorreu, sobretudo, na segunda parte do século XVIII com a criagao
da Companhia Geral de Comércio do Grao-Pard e Maranhio (CGC-
GPM), que regularizou o comércio negreiro para a regiao amazdnica.

A partir de entio, a escravidio negra tornou-se condigio fun-
damental para o crescimento econdmico do estado do Grao-Pard
e Maranhio. Mesmo apés o fim do monopélio da CGCGPM, o
governo portugués reorganizou o comércio negreiro com a costa
africana e também com algumas capitanias do Brasil. Dentro da
légica colonialista, os escravizados ao desembarcarem no porto de
Belém, costumavam ser comercializados para o interior, mas, parte
permanecia no ntcleo urbano de Belém. A cidade de Belém foi des-
crita por Bérbara Palha, em sua tese que trata da escravidao de origem
africana em Belém, no periodo de 1750 a 1850, como sendo uma
cidade negra."”” Também foi retratada por Marley Silva e Benedito
Barbosa, como sendo uma cidade “enegrecida”, referindo ao periodo
de 1755 a 1800, pois o niimero de escravizados era representativo
nas freguesias na segunda metade do século XVIII'.

Segundo Renata Aradjo (1998,p.83), “Belém no século XVII
desenvolveu um processo nao aleatério, mas norteado se nao por um

plano formal preestabelecido, certamente por uma ideia de urbano

15 PALHA, Bérbara da Fonseca. Escravidio de origem africana em Belém: um estudo
sobre demografia, mesticagem, trabalho e liberdade (c. 1750 - c. 1850). Tese Programa de
Pés-Graduagio em Histéria, Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas, Universidade Federal
do Pard, Belém, 2019, p.108.

16 SILVA, Marley Antonia Silva da & BARBOSA, Benedito Carlos Costa. A “cidade
enegrecida’: escravizados na Belém do Grao-Pard colonial. Revista de Estudios Brasilefos,

Volumen 7, Nimero 14 (2020), pp. 109-122.

229



nitidamente concebido”. A parte urbanizada da Belém colonial era
composta pelas freguesias da Sé e Campina. De acordo com Ant6nio
Ladislau Monteiro Baena (2004, p.184), as duas freguesias durante
o século XVIII somavam 1.953 casas, distribuidas entre 35 ruas.

A primeira rua de Belém chamava-se Rua do Norte (atual Siquei-
ra Mendes). As duas freguesias eram separadas pela travessa de Sao
Mateus (atual Padre Eutiquio), ao lado do largo da Pélvora, estava
a freguesia da Campina; do lado oposto , a freguesia da Sé que se
extendia até ao que atualmente ¢ conhecido como cidade velha e as
ilhas vizinhas (ACEVEDO, 1980, p.58).

O alagado do Piri era um inundado, que impedia a dilatagao
do espago urbano colonial que era habitado em Belém. Segundo
Guimaraes (2000, p. 56), em 1803, as obras de drenagem do Piri
foram iniciadas e findas cerca de um século depois. Espacialmente
a cidade nio sofreu mudancas bruscas até o final do século XVTII.
As edificagoes mais proeminentes no periodo eram a 1) A Igreja da
Sé; 2) A igreja e o convento do Carmo; 3) Colégio dos Jesuitas; 4) A
Igreja do Nossa Senhora do Rosério da cidade; 5) Santo Crucifixo;
6) Palécio dos governadores; 7) Alfandega; 8) Quartéis; 9) Casa das
canoas; 10) Praga do Pelourinho; 11) O Pacinho; 12) Padres das
Mercés; 13) Misericordia; 14) Nossa Senhora do Rosédrio da Compa-
nhia; 15) Agougue; 16) Armazéns de Pdlvora;17) Forte das Mercés;
18) Forte do Santo Crucifixo;19) Sao Jodo; 20) O pao ddgua; 21)
Pogos; 22) Forcas, sdo as construgdes evidenciadas no mapa de 1771,
de autoria do engenheiro militar Gaspar de Gronsfeld, que fornece
uma representacio da configuracio espacial da drea urbana de Belém.

Mariana de nagao “corana’, tentou conquistar sua manumis-
sao comprando, pelo valor que fora avaliada, pois, teria conseguido
o dinheiro correspondente, de alguém préximo, que “movido por
compaixio ofereceu dinheiro por sua alforria”, no documento nao

é possivel saber se quem ofereceu a ajuda monetdria a Mariana, era
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homem ou mulher, pois, 0 documento indica que foi uma “pessoa”.
O prego que seria pago por sua alforria, nio é mencionado na fonte,
havia, no entanto, alguém disposto a pagar, o que é um indicativo
de que ela dispunha de alguma rede de apoio em Belém. Talvez, essa
“pessoa” pudesse ser um companheiro, uma possivel relagao afetiva
de Mariana, ou quem sabe, houvesse outras pessoas negras, reunidas,
que estavam dispostas a ajuda 14, tais informacdes, nao estao deslin-
dadas no documento.

Todavia, Mariana nio conseguiu pagar e obter sua liberdade,
pois o seu senhor Augusto Domingues de Sequeira, “por nao querer
este “conceder” sua liberdade “embaracou lhe por todos os meios aos
quais nao pode lhe fiar a suplicante”. Mesmo que Augusto Sequeira
nio tenha aceitado o pagamento e por conseguinte, nio concedido
liberdade a mulher; ela nio desistiu e recorreu até a tltima instdncia
da Justica daquele momento, que era o rei D. Jodo V, junto a ele,
Mariana solicitava que o rei fosse favordvel a sua liberdade.

A legislagio da época, era um caminho tortuoso para as pessoas
escravizadas. Os escravizados pela 6tica judicial, eram percebidos
pelo direito civil como um bem semovente, nessa perspectiva, nao
possuiam nenhum direito ou obriga¢oes juridicas, no entanto, caso
cometessem crimes, eram responsabilizados, respondiam processo
e iam a julgamento; era uma perspectiva ambigua, ora coisificava
a pessoa escravizada quando para lhe negar direitos, ora a tratava
como responsdvel por suas acoes quando para aplicar puni¢des'.
Mas, Fernanda Pinheiro destaca que “a Justica foi uma arena de luta
na conquista da liberdade, bem conhecida ¢ manipulada pelos per-
sonagens que dela fizeram uso” (PINHEIRO, 2013, p.6-7).

17 Para compreender melhor a situagio juridica dos escravizados veja: AZEVEDO,
Elciene. “O direito dos escravos: lutas juridicas e abolicionismo na provincia de Sio Paulo”.
Campinas (SP): Editora da Unicamp, 2010. p.65; LARA, Silvia Hunold. “Legislagio sobre
escravos africanos na América Portuguesa”. Madrid, Fundacién Histérica Tavera, 2000; Silvia

Lara (org.), Ordenagées Filipinas: Livro V, Sao Paulo, Companhia das Letras, 1999.
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Havia caminhos distintos na busca por ser livre. Ao se referir a
Amazonia Colonial, o historiador Flévio Gomes, destacou que “fugas
de escravos eram constantes em toda Amazo6nia inclusive, alcancando
outras fronteiras coloniais” (GOMES, 1997, p.23). Fugas e formagoes
de Quilombos, foram caminhos para liberdade, que obviamente, nio
obedeciam aos preceitos legais, naquele momento.

Todavia, os individuos oriundos de Africa e seus descendentes
tornados cativos, sempre criaram formas multiplas de resisténcias,
reelaboraram, reorganizaram e transformaram, quando possivel, o
universo em que viveram (GOMES, 1997, p.30). E os caminhos
da Justica da época, foi qual Mariana e outras mulheres ¢ homens
de cor, trilharam em busca de sua liberdade. Dentre essa gente livre,
alguns conseguiram sua alforria através de requerimentos de liber-
dade. No Estado do Brasil Colonial, as mulheres negras escravizadas
conseguiam adquirir proporcionalmente, mais alforrias, em relagao
aos homens em igual condi¢ao'®. Nao ¢ possivel afirmar o mesmo
para o Estado do Grao Pard".

Foram trés os argumentos usados por Mariana para tentar alcangar
sua alforria. Serviu bem ao seu senhor; possufa o valor para sua remis-
s30; estava acometida de uma enfermidade, que “a incapacita poder
continuar na escravidao”, este tltimo argumento foi utilizado com
frequéncia nos requerimentos de liberdade de escravizados africanos
no Grao Pard, durante o século XVIII. A alegada doenga, poderia ser
um discurso para sensibilizar, também poderia ser fruto de atividades

extenuantes e incapacitantes, ou ainda a africana poderia ter sido

18 REIS, Adriana Dantas. “Mulheres afro ascendentes na Bahia: género, cor e
mobilidade social (1780-1830)”, p. 24. In: Mulheres Negras no Brasil escravista e do p6s-
emancipagao.

19 O principal trabalho de folego, sobre requerimento de liberdade dos escravizados
de origem ¢ a tese de Bérbara Palha, mas, em seu trabalho, nio aparece a proporcionalidade
sobre quem mais consegue liberdade, se homens ou mulheres. Cf: PALHA, Bdrbara Fonseca.”
Escravido de origem africana em Belém: um estudo sobre demografia, mesticagem, trabalho
e liberdade (c. 1750-c.1850)”. Tese apresentada ao Programa de pés Graduagio em Historia,
Universidade Federal do Pard, Belém, 2019.
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vitima de doengas, jd que a regido sofreu com diversas epidemias
nesse periodo (CHAMBOULEYRON; BARBOSA; BOMBARDI;
SOUSA, 2011).

Em 1738, foi descrita como sendo de nagio corona, o que pode
indicar, que tenha saido talvez do pequeno pais africano, que hoje
conhecemos como Togo®, localizado na Africa ocidental. E provavel
que tenha desembarcado no Ver o Peso, por volta de 1732. Mariana
atravessou o Atlantico e chegou ao porto de Belém. Em qual navio?
E dificil dizer com minima precisao, a escravizada como informou
o documento, j4 servia cerca de seis anos Augusto Domingues de
Sequeira, é provével que tenha chegado a Belém, acompanhando
o mesmo senhor como escravizada doméstica. Nio era incomum
escravizados que atravessavam o Atlantico com seus senhores e de-
sembarcavam no mercado do Ver o Peso em Belém.

Na perspectiva da Justica, como mencionado, o rei era a Gltima
instancia. Todavia, era comum a Coroa Portuguesa, interferir mini-
mamente na autoridade do senhor de escravizado de origem africana.
Nao foi possivel identificar se houve uma resposta ao requerimento
vinda do reino, e por conseguinte, se Mariana conseguiu que seu
requerimento fosse atendido positivamente por D. Jodo V. E pos-
sivel, porém, afirmar a existéncia e o protagonismo dessa africana
mina escravizada e seu movimento, na linha da histéria buscando
liberdade para si.

A presenca de pessoas escravizadas, trazidas de maneira forcada
do continente africano para Belém, ao longo dos anos, contribuiu
para mudangas nos dados demogréficos da cidade. A parte urbana

da cidade era composta por duas freguesias: Sé e Campina. Segundo

20 SILVA, Marley Silva. MARIANA QUER SER LIVRE: TRAFICO DE
ESCRAVIZADOS E NACAO EM BELEM (1700-1750). Revista da Associagao Brasileira
de Pesquisadores/as Negros/as (ABPN), [S.L], v. 12, n. Ed. Especi, p. 10-26, ago. 2020.

ISSN 2177-2770. Disponivel em: <https://www.abpnrevista.org.br/index.php/site/article/
view/960>. Acesso em: 25 ago. 2021.
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Anténio Ladislau Monteiro Baena, as duas freguesias durante o século
XVIII somavam 1.953 casas, distribuidas entre 35 ruas. As freguesias
eram divididas pelo alagado do Piri*!, um empecilho natural que
impedia o dilatamento do espago habitado.

A cidade de Belém, no que se refere a andlise dos aspectos de
moradias urbanas e das relacées sociais desenvolvidas no século XVIII,
tem uma produgio historiografica relevante, dentre as mais recentes,
destacamos o trabalho de Luiz Antonio Valente Guimaries (20006).
Por sua vez, a historiadora Isabel Teresa Creao Augusto (2007), buscou
compreender a vida cotidiana nos domicilios do termo da cidade de
Belém e destacou o contorno mais escravista da freguesia da Sé. A
mencionada pesquisadora nesta afirmagio, estd voltada para o ano de
1785 e para a freguesia da S¢, onde vivia Maria Madalena.

Todavia, no mapa de habitantes e fogos de 1777%, que antece-
de poucos anos o mapa de 1785, a populagao negra escravizada, ja
aparece acentuada, tanto na Freguesia da Sé, quanto na de Santana
da Campina. Pois, na freguesia da Sé do total de 4.612 pessoas que
habitavam, 2.000 eram escravizadas, sendo livres 2.612. Na freguesia
da Campina por sua vez, dos 3.416 que habitavam, 1.819 eram escra-
vizados, sendo livres apenas 1.597. No ano de 1777 foi na Campina,
como se percebe, que o nimero de escravizados, superava os de livres.

Nessas contagens populacionais, o trabalho de Alana Souto (2008;
2010) ao realizar suas andlises sobre o recensencamento de 1778,
ofereceu uma espécie de uma fotografia dos Cabegas de Familia
da Capitania do Pard. Enfocando a escravidao de origem africana
em Belém, nos idos de 1750-1850, o trabalho de Barbara Palha

(2019) ¢ riquissimo, pois, sua andlise enfoca a popula¢io negra em

21 BAENA, Anté6nio Ladislau Monteiro. Ensaio corogrdfico sobre a provincia do Pard.
Brasilia: Senado Federal, Conselho Editorial, 2004: 184. (Edigoes do Senado Federal, v. 30)
22 1777, Janeiro, 1, [Pard] MAPA dos habitantes e fogos existentes em todas as

freguesias e povoagdes as capitanias do Estado do Pard e Rio Negro a 1 de Janeiro de 1777.

AHU_ACL_CU_013, Cx. 76, D. 6368.
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Belém, enfatiza ainda as mulheres de negras, tanto as livre, quanto
as escravizadas. Ainda sobre mulheres negras na Belém Colonial, ¢
fundamental, lembrar do trabalho de Rosa Acevedo (1987), que tratou
do trabalho escravo e o trabalho feminino no Pard entre 1750-1850.

Maria Madalena era moradora de Belém, negra e forra. Nao ¢
possivel saber de qual local de Africa ela veio, ou se nascida no Grio
Pard. Elaaparece como uma moradora preta, pela indicagao da cor, é
provavel que tenha nascido no continente africano, transformada em
escrava e trazida ao Pard, talvez tenha chegado ainda muito jovem ou
quem sabe na infincia. Se nascida ao norte da América portuguesa,
Maria Madalena teve pais negros, pois, sua cor ¢ atribuida na docu-
mentagio, e ela como ja mencionado, era uma preta. As variagdes no
tom de pele, eram um forte indicativo de hierarquia social que poderia
acentuar ou atenuar a diferenciagio entre os individuos (FRANCA,
2012; LARA, 2019).

Liberdade era o desejo e luta dos escravizados negros na Belém
do século XVIII. E havia uma populagio negra livre. Maria Mada-
lena fazia parte dessa populagio citadina negra que experimentou a
liberdade. Ela ainda dispunha de sua prépria moradia, pois, aparece
como “chefe de familia” na freguesia da S¢, em 1785. Além, de Maria
Madalena, havia apenas um homem negro sendo chefe de familia
(AUGUSTO, 2007, p.66), na mesma freguesia. Em toda esta fre-
guesia, haviam por tanto, duas pessoas negras livres sendo chefes de
familia. Os demais chefes e chefas de familia somavam 459, destes
332 eram homens brancos, 107 mulheres brancas, 01 mulato, 04
cafuzos, 01 cafuza, 02 mamelucos, 10 mamelucas. As familias eram
chefiadas por tanto, majoritariamente por homens brancos e casados
(AUGUSTO, 2007, p.66-69).

As chefes de familia em 1785 somavam 119, na freguesia da Sé.
Destas mulheres 12 eram solteiras, 01 era casada e 106 eram vid-

vas. Tais mulheres em sua maioria, aparacem sem ocupagio. Dentre
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aquelas que possuiam ocupagao, a predominéncia era de roceiras,
lavadeiras, taverneiras, engomadeira, lavradora, costureira e tecedeira
(AUGUSTO, 2007, p.68). Nao sabemos quais destas ocupagoes
Maria Madalena realizava para manter o sustento de seu domicilio.
Para Leila Algranti domicilio:

Eo espaco do domicilio que retine, assim, em certos casos,
apenas pessoas de uma mesma familia nuclear e um ou dois
€sCravos; em outros, Somavam-se a essa composicao agregados
e parentes proximos, como mies vitivas e irmas solteiras. *

Nessa definigao, domicilio era o espaco onde convivam diversas
pessoas. No espaco de moradia de Maria Madalena, habitavam de-
zenas de pessoas. O que nao implica que os individuos que coabita-
vam, possuiam necessariamente lagos parentais. As quatorze pessoas
que coabitavam com Maria Madalena, eram pretas e mulatas. Todos
eram livres. A reunido dessas pessoas na mesma casa, pode indicar
precariedade econdmica e necessidade de espago para residir, mas,
pode evidenciar também a capacidade de organiza¢io em rede ¢
lagos de solidariedade. Organizadas em grupo, com fins de ajuda
mutua, pode ser indicativo também, de formas de associativismo
negro (DOMINGUES, 2018)

Mariana e Maria Madalena viveram em determinado momento,
onde as condigoes de viver e sobreviver era extremamente desigual
e desfavordvel, diante do restante da sociedade; o que ocorreu nio
somente com elas, mas também com expressivo niimero de pessoas
cativas oriundas do comércio de gente, estabelecido com Africa. To-
davia, é preciso lembrar, que elas existiram e resistiram a condi¢oes
de desumanizacio, que lhes fora imposta. Deixando trilhas de suas
buscas por liberdade e indicando que eram mulheres inconformadas,

insubmissas, de luta e fundamentalmente: livres!

236



REFERENCIAS

ACEVEDO MARIN, Rosa Elizabeth. Trabalho Escravo e trabalho
feminino no Pari. In: Cadernos do Centro de Filosofia e Ciéncias

Humanas, n 12, 1987. UFPa. p.53-84

ALDEN, Dauril. O Significado da Produ¢io do Cacau na Regiao
Amazonica. Belém: NAEA/ UFPA, 1974.

ALMEIDA, Maria Celestino de. Trabalho compulsério na Amazo-
nia: séculos XVII-XVIII”. Revista Arrabaldes, ano I, n° 2 (set-dez,
1988), pp.101-17

ALGRANTI, Leila Mezan. Familias e vida doméstica. IN. Cotidiano
e Vida Privada na América Portuguesa, Vol. 1 da colegao Histéria
da Vida Privada no Brasil. Organizado por Laura de Mello e Souza,
dirigido por Fernando Novais. Sao Paulo: Companhia das Letras,

1997. p 86.

AUGUSTO, Isabel Teresa Credo. Entre o ter e o querer: domici-
lio e vida material em Santa Maria de Belém do Grao-Pard (1808-
1830). Dissertagao de Mestrado —Universidade Estadual de Campina,
Campinas, 2007

ARAU]O, Renata Malcher. As cidades da Amazénia no século XVIII.
Belém, Macapd e Mazagio. Porto: FAUD, 1998;

AZEVEDQO, Elciene. O direito dos escravos: lutas juridicas e abo-

licionismo na provincia de Sao Paulo. Campinas (SP): Editora da
Unicamp, 2010

237



BAENA, Anto6nio Ladislau Monteiro. Ensaio corogrdfico sobre a pro-
vincia do Pard. Brasilia: Senado Federal, Conselho Editorial, 2004:
184. (Edicoes do Senado Federal, v. 30).

BRESCIANNI, Maria Stela M. “histéria e Historiografia das cida-
des, um percurso”. In: FREITAS, Marcos Cezar (org.) Historiografia
Brasileira em perspectiva. Sao Paulo: Contexto, 1998.

CARDOSO, Alana Souto, “Apontamentos para Histdria da Familia
e Demografia Histdrica da Capitania do Grao-Pard (1750-1790)”.
Dissertacio de mestrado em Histdria Social da Amazdnia, UFPa, 2008

CARDOSO, Alana Souto. Fotografia demogréfica dos cabegas de
familia da capitania do Pard a partir do recenseamento de 1778. Anais
do XVII Encontro Nacional de Estudos Populacionais, ABEP. Ca-
xambu, Minas Gerais, setembro, 2010. Disponivel em: http://www.

abep.org.br/publicacoes/index.php/anais/article/view/2307/2261
Acesso em 28.08.2021

CHAMBOLEYRON, Rafael; BOMBARDI, Fernanda. “Descimen-
tos privados de indios na Amazo6nia Colonial (séculos XVII e XVII-
I1)”. Varia Hist6ria 46 (2011): 601-623, 2011. http://www.scielo.
br/scielo.php?pid=50104-8775201100020001 18&script=sci_arttext.

CHAMBOULEYRON, Rafael. Escravos do Atlantico equatorial:
trafico negreiro para o Estado do Maranhio e Pard (século XVII e
inicio do século XVIII). Rev. Bras. Hist., Sao Paulo, v. 26, n. 52, p.
79-114, Dec. 2006.

CHAMBOULEYRON, Rafael; BARBOSA, Benedito C. Costa;
BOMBARDYI, Fernanda Aires; SOUSA, Claudia Rocha de. ‘Formi-
ddvel contdgio’: epidemias, trabalho e recrutamento na Amazdnia
colonial (1660-1750). Histéria, Ciéncias, Saide-Manguinhos, v.
18, p. 987-1004, 2011

238



CHAMBOULEYRON, Rafael. O “senhor absoluto dos sertoes”.
O “capitao preto” José Lopes, a Amazodnia e o Cabo Verde. Boletin
Americanista, v. 58, p. 55-72, 2008.

__. O governo dos sertdes. Agticar, aguardente e indios na

Amazdnia Colonial. Texto apresentado no Semindrio de Estudos

Coloniais/UFPA, outubro de 2007.

. Suspiros por um escravo de Angola. Discursos sobre a mao-
-de-obra africana na Amazdnia seiscentista”. Belém: Humaénitas,
vol.20, n° 1/2 (2004), pp. 141-63.

. Povoamento, Ocupagio e Agricultura na Amazonia Colonial
(1640-1706)”. Belém, Editora Agai, 2010.p .17.

CHALHOUB, Sidney. Escravizagao ilegal e precarizagio da liberdade
no Brasil império”. In: AZEVEDO, Elciene et al. (orgs). Trabalhado-
res na cidade. Cotidiano e cultura no Rio de Janeiro e em Sao Paulo,
séculos XIX e XX. Campinas: Editora da Unicamp, 2009, pp. 23-62;

. Precariedade estrutural: o problema da liberdade no Brasil
escravista (século XIX). Histéria Social. Campinas, n. 9, 2010, pp.
33-62;

. A Forca da Escravidao. Ilegalidade e costume no Brasil
oitocentista. S20 Paulo: Companhia das Letras, 2012.

BARBOSA, Benedito Carlos Costa. Bragos negros na Amazdnia:
trabalho e economia no Estado do Maranhio e Grao-Pard 1707-
1750. Monografia de Especializacio (Histéria Social da Amazonia),
Universidade Federal do Par4, 2008.

239



. Em outras margens do atlantico: trafico negreiro para o
Estado do Maranhio e Grao-Pard (1707-1750). Belém: Dissertacio
de Mestrado (histéria) UFPA, 2009.

BEZERRA NETO, José Maia. Escravidao Negra no Pard (séculos
XVII-XIX), 2°¢ ed. Belém: Paka Tatu, 2012.

BOMBARDI, Fernanda Pelos Intersticios do Olhar do Coloniza-
dor: Descimentos de Indios no Estado do Maranhio e Grao-Par4
(1680-1750). Dissertagio (Mestrado em Histéria) Universidade de
Sao Paulo, 2014.

CARDOSO, Alana Souto, “Apontamentos para Historia da Familia e
Demografia Histérica da Capitania do Grao-Pard (1750-1790)”. Dis-
sertagio de mestrado em Histéria Social da Amazénia, UFPa, 2008.

CARDOSO, Alana Souto. Fotografia demografica dos cabegas de
familia da capitania do Pard a partir do recenseamento de 1778. Anais
do XVII Encontro Nacional de Estudos Populacionais, ABEP. Ca-
xambu, Minas Gerais, setembro, 2010. Disponivel em: http://www.

abep.org.br/publicacoes/index.php/anais/article/view/2307/2261
Acesso em 28.08.2021

CARDOSO, Claudia Pons. Experiéncias de Mulheres Negras e o
Feminismo Negro no Brasil. Revista da Associagio Brasileira de Pes-
quisadores/as Negros/as (ABPN), [S.L], v. 10, n. 25, p. 317-328,
jun. 2018. ISSN 2177-2770. Disponivel em: <http://abpnrevista.
org.br/revista/index.php/revistaabpn1/article/view/618>. Acesso em:
09 jul. 2020.

DIAS, Camila Loureiro; BOMBARDI, Fernanda Aires. o que dizem
as licengas? flexibilizacao da legislagao e recrutamento particular de
trabalhadores indigenas no Estado do Maranhao (1680-1755). Rev.
Hist. (Sao Paulo), Sao Paulo, n. 175, p. 249-280, Dec. 2016.

240



. LAmazonie Avant Pombal. Economie, Politique, Territoire.
Tese (Doutorado em Histéria e Civilizacio), Ecole des Hautes Etudes
em Sciences Sociales. 2014.

DOMINGUES, P. (2018). Associativismo Negro. In L. Schwarcz,
& F. Gomes (Orgs.). Diciondrio da escravidio e liberdade. Sao Paulo:
Companhia da Letras.

FARIA, Sheila de Castro. Sinhids pretas, damas mercadoras: as pretas
minas nas cidades do Rio de Janeiro e Sao Joao del Rei (1700-1850).
Tese de titular, Universidade Federal Fluminense, Niteréi, 2000.

Mulberes forras — riqueza e estigma social. Tempo, 9 (2000)

Sinhds Pretas: acumulacio de peciilio e transmissio de bens
de mulberes forras no sudeste escravista (sécs. XVIII-XIX). In: SILVA,
Francisco Carlos Teixeira da; MATTOS, Hebe Maria; FRAGOSO,
Jodo. (Org.). Ensaios sobre Histéria e Educagao. 1 ed. Rio de Janeiro:
Ed. Mauad/Faperj, 2001

FLORENTINO, Manolo. Em costas negras: uma histéria do tréfico
de escravos entre a Africa e o Rio de Janeiro (séculos XVIII e XIX).

Sao Paulo: Companhia das Letras, 1997.

FLORENTINO, Manolo; RIBEIRO, Alexandre Vieira; SILVA, Da-
niel Domingues da. Aspectos comparativos do trdfico de africanos
para o Brasil (séculos XVIII e XIX). Afro-Asia, 31 (2004).

GOMES, Flévio dos Santos. A Hidra e os PAntanos: quilombos e
mocambos no Brasil (sécs. XVII-XIX). Campinas-SP, 1997.

GUIMARAES, Luiz Antdnio Valente. “As Casas & as Coisas.”: um
estudo sobre vida material e domesticidade nas moradias de Be-
1ém-1800-1850. Dissertagao de Mestrado — Universidade Federal
do Par4, Belém. 2006.

241



HAWTHORNE, Walter. From Africa to Brazil: Culture, Identity,
and an Atlantic Slave Trade, 1600-1830”. New York: Cambridge
University Press, 2010.

HORTA, José da Silva. “O nosso Guiné”: representa¢oes luso-afri-
canas do espaco guineense (sécs. XVI-XVII)”. Actas do Congresso
Internacional “O Espaco Adantico de Antigo Regime: poderes e
sociedades” (Lisboa, 2-5 de Novembro de 2005, FCSH da Universi-
dade Nova de Lisboa, organizado pelo Centro de Estudos de Histéria
de Além-Mar e pelo Instituto de Investigagao Cientifica Tropical),
Instituto de Investigagao Cientifica Tropical e Centro de Histéria
de Além-Mar, 2009.

KILOMBA, Grada. Memorias de plantagao — Episédios de racismo
cotidiano. Trad. Jess Oliveira. — 1. ed. — Rio de Janeiro: Cobogé, 2019.

LARA, Silvia Hunold. Pretos, pardos e mulatos: cor e condi¢ao social
no Brasil da segunda metade do século XVIII. In: Marcadores da
diferenca: raca e racismo na historia do Brasil. SAMPAIO, Gabriela
dos Reis, LIMA, Ivana Stolze, BALABAN, Marcelo (orgs.) Salvador:
EDUFBA, 2019.

LOPES, Carlos. O Kaabu e os seus vizinhos: uma leitura espacial e
histérica explicativa de conflitos. Afro- Asia, vol, 32, (2005).

LOPES, Gustavo Acioli. Negécio da Costa da Mina e comércio
atlantico: tabaco, agtcar, ouro e trifico de escravos: Pernambuco
(1654-1760). Tese apresentada a Faculdade de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas, USP, 2008.

LOPES, Gustavo Acioli & MENZ, Maximiliano M. Resgate e mer-

cadorias: uma andlise comparada do tréfico luso-brasileiro em Angola

e na Costa da Mina (século XVIII). Afro-Asia, n° 37, 2008.

242



MELLO, M. E. A. S. Desvendando outras Franciscas: Mulheres
cativas e as agdes de liberdade na Amazoénia colonial portuguesa.
Portuguese Studies Review 13 (2005): 1-16.

. Para servir a quem quiser: apelagdo de liberdades dos indios
na Amazdnia Portuguesa’. In: Sampaio, P. M.; Erthal, R. C. (Org.).
Rastros da Memodria: histérias e trajetérias das populagoes indigenas
na Amazdnia. Manaus: EDUA, 2006, p. 48-72.

. Fé e império: As Juntas das Missoes nas conquistas portu-
guesas. Manaus: EQUA/FAPEAM, 20009.

. O Regimento do Procurador dos Indios do Estado do Mara-
nhao. Outros Tempos 14 (2012): 222-231. http://www.outrostempos.

uema.br/OJS/index.php/outros_ tempos_uema/issu e/view/6.

MELO, Vanice Siqueira de. Cruentas guerras: indios e portugueses
no sertao do Maranhio e Piauf (primeira metade do século XVIII).
Curitiba, editora : Prisma 2017.

MELLO, Isabele de Matos Pereira de. Os Ministros da Justica na
América Portuguesa: Ouvidores-Gerais e Juizes de Fora na Admi-
nistracio Colonial (SEC. XVIII). Rev. Hist. (Sao Paulo), Sio Paulo,
n. 171, p. 351-381

OLIVEIRA, Maria Inés Cortes, O liberto, seu mundo e os outros,
Salvador, Ed. Corrupio, 1988

OLIVEIRA, Maria Inés Cortés de. Quem eram os, negros da Guiné?
A Origem dos Africanos na Bahia”. Afro-Asia. Salvador, n. 19/20,
1997, p. 3774.

PAIVA, Eduardo Franga. Dar nome ao novo: uma histéria lexical
das Américas portuguesa e espanhola, entre os séculos XVI e XVIII

243



(as dinAmicas de mesticagem e o mundo do trabalho). 2012. 286 f.
Tese (Professor Titular em Histéria do Brasil) — Universidade Federal
de Minas Gerais, 2012.

PEREIRA, Manuel Nunes. A introducio do negro na Amazdnia”.
Boletim Geogrifico — IBGE.vol.7, n © 77 (1949), p. 510.

PINHEIRO, Fernanda Aparecida Domingos. Confrades dos Rosdrio:
sociabilidade e identidade étnica em Mariana — Minas Gerais (1745-
1820). Dissertacio de Mestrado. Instituto de Ciéncias Humanas e
Filosofia. Niteréi: Universidade Federal Fluminense, 2006.

PINHEIRO, Fernanda Aparecida Domingos Em defesa da liberdade:
libertos e livres de cor nos tribunais do Antigo Regime portugués
(Mariana e Lisboa, 1720-1819). Tese de Doutorado. Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP). Instituto de Filosofia e Ciéncias
Humanas Campinas, SP, 2013.

RACHI, S. Por maos alheias: usos da escrita na sociedade colonial.
Belo Horizonte: Editora PUC MINAS, 2016.

REIS, Arthur Cezar Ferreira. O negro na empresa colonial dos portu-
gueses na Amazonia. Actas do Congresso Internacional de Histéria dos
Descobrimentos. Lisboa: Comissao Executiva das Comemoragoes da
Morte do Infante Dom Henrique, vol. V, III parte, 1961.

RODNEY, Walter. A History of Upper Guinea Coast 1545-1800,
Oxford, Clarendon Press, 1970.

SAMPAIOQ, Patricia Melo. Administragao colonial e legislacio indige-
nista na Amazonia portuguesa. In: Mary del PRIORE & Flavio dos
Santos GOMES (Orgs.). Os Senhores dos Rios. Amazoénia, margens
e histérias. Rio de Janeiro: Elsevier, 2003.

244



SALLES, Vicente. O negro no Pard: sob o regime de escravidio.3?
edi¢do. Belém: IAP; Programa Raizes, 2005.

SCHWARCYZ, Lilia; GOMES, Fldvio (orgs.) Diciondrio da Escravi-
dao e Liberdade, Sao Paulo: Companhia da Letras, 2018,

SILVA, Daniel B. Domingues. The Atlantic Slave Trade to Maranho,
1680 - 1846: volume, routes an organization. Slaveryan Abolition,
vol. 29, No. 4dezember 2008, pp. 477-501.

SOARES, Mariza. Mina, Angola e Guiné: Nomes d’Africa no Rio
de Janeiro Setecentista. In.: Tempo. Vol. 3 — n°, Dezembro de 1998.

. (org.) Rotas Atlanticas da Didspora Africana: da Baia do
Benim ao Rio de Janeiro. Niteréi: EduFE 2007.

. Devotos da Cor. Identidade étnica, religiosidade e escra-
vidao no Rio de Janeiro, século XVIII. Rio de Janeiro: Civilizaciao
Brasileira, 2000.

SILVA, Marley Antonia Silva da & BARBOSA, Benedito Carlos
Costa. A “cidade enegrecida”: escravizados na Belém do Grao-Pari
colonial. Revista de Estudios Brasilefios, Volumen 7, Nimero 14
(2020), pp. 109-122.

SILVA, Marley Silva. MARIANA QUER SER LIVRE: TRAFICO
DE ESCRAVIZADOS E NACAO EM BELEM (1700-1750). Revis-
ta da Associagio Brasileira de Pesquisadores/as Negros/as (ABPN),
[S..], v. 12, n. Ed. Especi, p. 10-26, ago. 2020. ISSN 2177-2770.

Disponivel em: <https://www.abpnrevista.org.br/index.php/site/
article/view/960>. Acesso em: 19 jul. 2021.

245



SOARES, Cecilia Moreira. Mulber negra na Bahia no século XIX.
Dissertacao (Mestrado em Histdria) — Universidade Federal da Bahia,
Salvador, 1994, p. 49-60.

KARASCH, C. Mary. A vida dos escravos no Rio de Janeiro 1808-
1850.530 Paulo: Companhia das Letras.2° ed., 2000.

MATTOSO, Kitia. Ser escravo no Brasil. Sao Paulo: Brasiliense,
2003.

SALLES, Vicente. O negro no Pard, sob o regime de escravidao. 32
edi¢do. Belém: IAP; Programa Raizes, 2005.

VERGER, Pierre. “Fluxo e refluxo do tréfico de escravos entre o golfo
de Benin e a Bafa de Todos os Santos: dos séculos XVII a XIX”. Sao
Paulo: Corrupio, 1987.

VERGOLINO-HENRY, Anaiza & FIGUEIREDO, Arthur Napo-

ledo. “A presenca africana na Amazonia colonial: uma noticia histé-
rica’. Belém: Arquivo Piablico do estado do Pard, 1990.

XAVIER, Giovana; FARIAS, Juliana Barreto; GOMES, Fldvio

(Orgs.). Mulheres negras no Brasil escravista e do pds-emancipagdo.
Sao Paulo: Selo Negro Edigoes, 2012.

246



CAPITULO X

JOGOS & BRINCADEIRAS: UM PASSEIO POR
DIFERENTES CULTURAS

A valoragio desta temdtica estd na representacio e preservagao
das raizes histéricas e culturais de diversos povos, bem como
as transformagoes ocorridas ao longo do tempo, as quais
possam ter causado modificagdes no modo como se joga ou
brinca nas diferentes culturas.

Maria do Perpetuo Socorro Sarmento Pereira
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O caminho para reconbecer essa rica diversi-
dade de linguagens corpdreas serd reconbecer a
diversidades de corpos, de sujeitos, de coletivos

que sdo os sujeitos de nossa cultura tio plural

(ARROYO, 2016, p. 22).

Foi nesta esteira de pensamento que se buscou desenvolver a
temdtica/projeto jogos & brincadeiras: um passeio por diferentes
culturas no ensino médio, baseado em um processo de construgao
do saber que desafiasse alunos/alunas a diversas agoes: a defesa de
ideias, o protagonismo, o poder de argumentagao, o julgamento, a
tomada de decisoes, pesquisa e respeito a diversidade (urbana, afro-
-brasileira, indigena, ribeirinha...). Entendendo o conhecimento,
como mediador do processo de ensino-aprendizagem, ou seja, entre
o aluno e a realidade complexa que o cerca, sendo os alunos e alunas
protagonistas da construgio desse conhecimento, no contexto de
uma sociedade marcada por diferencgas culturais.

Nesta perspectiva, a temdtica foi organizada de modo a apre-
sentar a importincia do jogo — brincadeira para o desenvolvimento
da humanidade e preservagao — divulgacio das diferentes culturas
ladicas, proporcionando um maior envolvimento — protagonismo e
participagio dos alunos de 10 turmas do 2° ano — ensino médio da
Escola Estadual de Ensino Médio Deputado Raimundo Ribeiro de
Souza, em Tucurui — Par4, aproximadamente 350 alunos envolvidos
diretamente no ano letivo de 2018 (4° bimestre).

A valoragio desta temdtica estd na representagio e preservagio
das raizes histéricas e culturais de diversos povos, bem como as trans-
formacoes ocorridas ao longo do tempo, as quais possam ter causado
modificagbes no modo como se joga ou brinca nas diferentes culturas.

E importante, também, considerar os jogos e brincadeiras em seu

processo de cria¢o, recria¢io e readaptacio, levando-se em conta as
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possiveis influéncias politicas, econdmicas e sociais pelas quais tenha
passado, dando-lhe uma nova configuragio e uma compreensio criti-
ca. Enfim, é uma produgio humana que tem um “significado dentro
da produgio coletiva dos homens vivendo em sociedade” (BRUHNS,
1996, p.29). Também, buscamos incentivar uma aprendizagem ativa,
através do hdbito de pesquisar, ler, escrever, colaborar e incluir, em
que a inclusao ¢ entendida no sentido da diversidade nos aspectos
sociais: orientagio sexual, etnia, raca, crenca, status socioeconémico,
necessidades especiais e diferentes culturas.

Na aula inicial, em uma roda de conversa com os alunos sobre
a temdtica jogos & brincadeiras, ficou evidente a falta de interesse e
até mesmo desprezo por parte da maioria dos alunos pela proposta
inicial: a temdtica jogos e brincadeiras, como diversidade cultural.
Entre os alunos, havia uma visio estereotipada e preconceituosa sobre
a temdtica, pois os alunos, em sua maioria, almejavam apenas futebol.
Entao, persisti e construi a proposta, que posteriormente apresentei
as turmas, na qual, em cada etapa efetivada, faziamos uma avalia¢io
colaborativa e partiamos para o momento seguinte. Assim, durante
o processo de constru¢io do saber, se buscou desafiar o aluno em
diversas agoes: a defesa de ideias, o protagonismo, a valorizagio de sua
prépria cultura, o poder de argumentacio, o julgamento, a tomada
de decisoes, pesquisa e respeito a diversidade (africana, indigena,
ribeirinha, ...).

A tematica foi desenvolvida a partir dos fundamentos tedricos da
Cultura Corporal, buscando a espontancidade, flexibilidade, criati-
vidade, fantasia e expressividade, representadas de diversas formas,
proprias de cada cultura, buscando respeitar a diversidade cultural.
As regras foram tratadas sem rigidez, sendo previamente discutidas
e combinadas pelos participantes, que podiam modificd-las ou nao,

de acordo com o interesse do grupo.
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O conhecimento foi tratado como mediador do processo de
ensino - aprendizagem, ou seja, entre o aluno e a realidade que o
cerca, sendo o aluno protagonista da construgio do conhecimento
significativo, no contexto de uma sociedade marcada por diferentes
culturas e realidades. Neste sentido, acredita-se, que quando alguém
atribui significados a um conhecimento a partir da intera¢io com
seus conhecimentos prévios, estabelece a aprendizagem significativa,
assim, um tema ¢ relevante para o/a aluno/a quando sua abordagem
nio ¢é esvaziada de significado social e suas caracteristicas socioculturais
reais sio mantidas (MOREIRA, 2012)

Nesta construgao coletiva e colaborativa, objetivou-se proporcio-
nar aos alunos e alunas a valorizagio e utilizacio dos conhecimentos
historicamente construidos sobre o mundo fisico, social, cultural e
digital para entender e explicar a realidade, e, continuar aprenden-
do e colaborando para a construgao de uma sociedade igualitdria,
democrdtica e inclusiva — equidade de direitos. Também, exercitar
a imaginacio, a curiosidade, a investigaco, a andlise critico-reflexi-
va, ¢ a criatividade. Outra caracteristica desenvolvida em atividades
colaborativas como esta, é o desenvolvimento da empatia, o didlo-
go, a resolugio de conflitos e a cooperacio, fazendo-se respeitar e
promovendo o respeito ao outro, com acolhimento e valorizacio a
diversidade de individuos e de grupos sociais. Assim como, valorizar
seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos
de qualquer natureza.

Nesta perspectiva, o processo de ensino- aprendizagem se torna
significativo, diversificado na abordagem das diferentes culturas e na
construgio de praticas educativas que valorizem a diversidade humana
e o multiculturalismo critico, desenvolvendo uma pratica pedagégica
intercultural nas aulas de Educagao Fisica escolar e, impedindo a re-
produgio consciente ou inconsciente da cultura corporal dominante
(NEIRA; NUNES, 2009). Entendemos que “a interculturalidade

250



possibilita a relago, a agao e a solidificacio de didlogos, debates e
politicas em associacio a alteridade cultural” (SKOLAUDE, SILVA,
BOSSLE, BOSSLE e SILVA; 2019, P. 74), e, desta forma, a prética pe-

dagodgica desenvolvida sobre a temdtica jogos & brincadeiras buscou:

[...] basear-se na cultura corporal do préprio grupo, a cultura
corporal de outros povos e a cultura corporal da sociedade
envolvida, mediando o didlogo e a reflexdo das relagoes socio-
culturais [...] imprescindivel que exista paridade de direitos
entre os grupos que se encontram na sociedade [...] enquanto
processo de oposicio aos processos de invisibilidade e de nao
reconhecimento de grupos culturalmente oprimidos [...] vi-
sando uma ressignificagio critica, conceitual e reflexiva da 4rea
em prol de criar novas possibilidades de didlogo e produgao
de conhecimentos, relacionadas com suas prdticas culturais
(SKOLAUDE, SILVA, BOSSLE, BOSSLE E SILVA; 2019,
P73 - 74)

Nesse sentido, as novas possibilidades de didlogo e produgao de
conhecimentos, incorporam também conflitos, tensoes e divergéncias,
pois nao hd nenhuma “harmonia” e nem “quietude” e tampouco “pas-
sividade” quando encaramos, de fato, que as diferentes culturas e os
sujeitos que as constroem devem ter o direito de dialogar e interferir
na produgio de novos projetos curriculares, educativos e de sociedade.
Esse “outro” deverd ter o direito de fala e opinido em reconhecimento
a nossa igualdade enquanto seres humanos e sujeitos de direitos,
assim como, da nossa diferenca como sujeitos singulares em género,
raca, idade, nivel socioeconémico e tantos outros (GOMES, 2012).

Assim, nossa proposta ¢ realizar uma reflexao critica sobre o
desenvolvimento e importincia dessa temdtica na Educacio Fisica
escolar — ensino médio e, compartilhar a experiéncia de intervengio
pedagdgica a partir do projeto educativo “Jogos & Brincadeiras: um

passeio por diferentes culturas” efetivado durante as aulas de Educagao
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Fisica se baseando na Lei 11. 645/2008 (BRASIL, 2008), intercultu-
ralidade (LEITE,2017; SKOLAUDE, SILVA, BOSSLE, BOSSLE E
SILVA; 2019) e multiculturalismo critico (NEIRA; NUNES, 2009;
CANDAU, 2013).

A INTERVENGAO PEDAGOGICA

Huizinga (2012), ressalta que os ritos e os mitos sao alicercados
sobre o elemento lddico e fazem parte da cultura humana. Essa ideia
também ¢ defendida por Brougere (1998; 2001), que defende a cul-
tura ladica do jogo, da brincadeira e do brinquedo como produto
histérico — cultural do ser humano e sua diversidade. Nesta linha de
pensamento, a Educagao Fisica escolar se apresenta como uma das
possibilidades de fortalecer, preservar e resgatar aspectos dessa cultura
humana, com uma prdtica pedagégica que proporcione a comunhao
entre as culturas, tolerincia as alteridades, com propésito de meta-
morfosear a relagao entre os diferentes sujeitos e suas existéncias,
devendo também, ser inclusiva e refletir sobre as diversas alterida-
des que pleiteiam autenticidade nas multiplas formas de viver, ser e
compreender o mundo (LEITE, 2017). E, somente assim, através
de uma educagao libertadora e de respeito a diversidade humana ¢é
que romperemos com o cardter de padronizagio, homogeneizagao e
valorizagao das culturas eurocéntricas na educagio escolar, passando
a construir prdticas educativas que valorizem esta diversidade e o
multiculturalismo (CANDAU, 2013).

Para reforgar a importincia do respeito a nossa realidade inter-
cultural e multicultural, apés longo periodo de reivindicagoes das
“minorias sociais”, foi criada a Lei 10.639/ 2003, onde esta Lei tor-
nava obrigatério no curriculo oficial da Rede de Ensino a temdtica
“Histéria e Cultura Afro-Brasileira”, veja que os indigenas ainda con-

tinuam invisibilizados no curriculo oficial. E, para alterar a lei citada
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anteriormente, cinco anos depois, ¢ promulgada a Lei 11.645/2008,
onde nesta ultima ¢ incluido os indigenas, instituindo a partir dela,
a obrigatoriedade do ensino da Histéria e Cultura Afro-Brasileira,
Africana e Indigena em todo o curriculo escolar nacional.

A partir desta legislacdo, se torna obrigatério buscar a construgao
de um processo educacional igualitdrio e com praticas pedagdgicas que
proporcionem a desconstrugio da colonizagao dos saberes escolares,
através de uma abordagem critico-reflexiva que permita visibilidade,
voz e desmarginalizagio dos grupos historicamente invisibilizados,
silenciados e marginalizados. Nesta linha de pensamento, a pritica

pedagdgica da Educacao Fisica escolar podera

contrapor esse modelo de conhecimento e de sociedade que se
pautam na universalidade colonialista [...] construir processos
de ensino e aprendizagens fundamentadas nas epistemologias
do lugar de quem vive o cotidiano, ou seja, de quem produz
a prética corporal ou dela se apropria a partir dos sentidos e
significagoes préprias [...] desenvolver pensamentos, agoes e
relagoes dialdgicas com/sobre os diferentes grupos humanos
em relagdo, em especial, compreendendo-os a partir de suas
matrizes epistemoldgicas e culturais diferenciadas, conside-
rando-se os processos histéricos que os constituiram tendo
por referéncia os povos autéctones dos quais se originam

(CORSINO; CONCEICAO, 2016, p.32)

O grande desafio, em relago a prética pedagdgica concreta, aquela
prética pedagdgica desenvolvida no “chdo da escola” da educagao
bésica, envolvendo a maioria dos estudantes brasileiros ¢ sensibilizar
para a compreensdo de que o exterminio de culturas materiais e
imateriais, que garantem as identidades dos povos indigenas e outros
grupos etnicorraciais na sociedade brasileira se pauta em dimensoes
complexas marcadas, nao somente pelas lutas de classes, mas também

pela desapropriacio de terras, negagdo de cidadania, marginalizagao
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dos corpos por principios religiosos e raciais que impoes estética como
nuvem de fumaga para encobrir as relagoes colonialistas(CORSINO;
CONCEICAO, 2016).

Nesta perspectiva, a Educagio Fisica escolar poderd desempenhar
papel importante ao propor a reflexdo sobre os processos de construgao
histérica e cultural, no que se refere as contribui¢cdes das manifestagoes
da cultura corporal afro-brasileira, africana e indigena na constituigao
da nossa brasilidade, assim como as muitas outras manifestagoes que
foram ressignificadas e muitas vezes se quer sabemos e/ou percebemos
estas contribui¢des em nossas brincadeiras e/ou jogos, alimentagao,
dangas, lutas,... entre tantas outras manifestacoes.

Neste contexto e perspectiva, a temdtica jogos & brincadeiras foi

desenvolvida da seguinte forma:
I1° MOMENTO:

Apresentacio da proposta de ensino, pesquisa diagnostica dos
saberes prévios dos/das alunos e alunas, quando cada aluno e aluna
escreveu em uma folha de papel as expectativas sobre a temdtica e sua
experiéncia com jogos & brincadeiras e fizemos um levantamento oral

de jogos & brincadeiras conhecidas pelos alunos e listamos no quadro.

2° MOMENTO:

Foi realizada a exposi¢ao dos objetivos de ensino-aprendizagem,
exploragao de telas e imagens sobre jogos e brincadeiras e também
de imagens retratando brincadeiras indigenas. Abaixo, estdo imagens
de obras sobre jogos infantis de Pieter Brueghel (1), e dos artistas
brasileiros Ricardo Ferrari (2) e Ivan Cruz (3), e também imagens
de brincadeiras indigenas (4) que foram explorados pelos alunos

durante as aulas.
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Imagem 01: Obras sobre jogos & brincadeiras infantis

3° MOMENTO:

Formagcio das equipes de estudo/pesquisa, quando a temdtica
de cada grupo foi determinada através de sorteio, ficando dividido

da seguinte forma:
- Grupo 01: Jogos e brincadeiras Indigenas e ribeiri-
nhas.
- Grupo 02: Jogos e brincadeiras afro-brasileiros.
- Grupo 03: Jogos e brincadeiras urbanas — Do coti-
diano do aluno.
- Grupo 04: Jogos pré-desportivos

- Grupo 05: Jogos esportivos

23 Montagem a partir de imagens coletadas nos sites da Revista Brasileira da Educagio
Bésica, Revista Prosa Verso e Arte, Biblioteca Pablica Municipal de Guarulhos e Brincadeiras
indigenas (Tudo sala de aula, Escola Educagio e Territério do brincar)
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- Grupo 06: Jogos de Raciocinio légico

- Grupo 07: Pesquisa sobre a vivéncia dos servidores
da escola com jogos & brincadeiras populares.

- Grupo 08: Pesquisa sobre as obras de artes que retra-
tam jogos & brincadeiras.

- Grupo 09: Constru¢io de maquetes tdteis para defi-

cientes visuais de jogos & brincadeiras.
4° MOMENTO:

Realizagao da pesquisa coletiva, onde as pesquisas foram realizadas
em livros, internet, comunidade indigena, entrevista com os fami-
liares dos alunos e servidores da escola e posteriormente retornavam
as aulas semanais com a pesquisa a ser exposta em sala de aula e
para compartilhar as duvidas existentes e colaborar com os demais
colegas. A elaboragio das perguntas a serem realizadas na entrevista
e questiondrio da pesquisa foi construido de forma colaborativa en-
tre professora, alunos e alunas. A coleta de dados foi realizada pelos
alunos sob orientagao da professora.

Neste momento, também vivenciaram os jogos-brincadeiras esco-
lhidos por eles e durante essa vivéncia, propomos o compartilhamento
de sentimentos, didlogos, reflexdes e vivéncias que levassem os alunos
a desenvolver a empatia e respeito um pelo outro. Respeitando, por
exemplo, um colega que tem um desempenho inferior ao dele (na
sua viso). Incluindo e apoiando este colega na realizagio da tarefa,
estd contribuindo assim, para a constru¢ao de um ambiente mais

equinime e com certeza ird refletir na sua relagio em sociedade.
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$° MOMENTO:

Selegao dos jogos & brincadeiras que serao construidas as maque-
tes tateis. As maquetes téteis, foram construidas como uma estratégia
para que os alunos e visitantes deficientes visuais pudessem ter acesso
a jogos — brincadeiras expostas na Mostra, onde as maquetes foram
construidas por alunos e alunas, com diferentes tipos de materiais
recicldveis: papel, barbante, micangas, sementes, E.V.A e tecidos.
Também foi realizada a impressao em braile do nome de cada jogo
& brincadeira exposta e de alguns espacos esportivos. E, antes da
exposigao das maquetes tdteis na Mostra de Jogos & Brincadeiras,
os alunos deficientes visuais e videntes* da escola experimentaram/
avaliaram as maquetes tdteis, dialogando sobre suas impressoes e re-
flexdes sobre a experiéncia e texturas da maquete. Abaixo seguem as
seguintes imagens: 02 — Maquete do Jogo da manchete; 03 — Maquete
do Jogo indigena Tobdae, 04 — Alunos experimentando a maquete

tatil (com olhos vendados).

24 A palavra “vidente” ¢ empregada, na comunidade cega, para identificar as pessoas
que enxergam.
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Imagem 02: Jogo Manchete

Imagem 03: Jogo indigena
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04 — Alunos experimentando a maquete tétil (com olhos vendados)

74 e -

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2018)

6° MOMENTO:

Sistematiza¢ao dos dados da pesquisa realizada com os servidores
da escola. Nesta etapa foram entrevistados 91 servidores, dos quais
28,6% com idade entre 41-50 anos; 26,4% com idade entre 51-60
anos; 24,2%; 11,00% com idade entre 31-40 anos; 4,4% até 21 anos
€ 5,5% acima de 60 anos e do total de servidores 76, 9% tem filhos.
Na pesquisa foi constatado que 95,6% dos servidores brincaram na
rua durante sua infincia e em contrapartida apenas 13, 2% dos filhos
e filhas dos entrevistados brincam e/ou brincaram na rua.

Em relagio a construgao ou nio de brinquedos durante a infincia,
58,9 % dos servidores construiram brinquedos na infincia e 26, 7%
de seus filhos construiram brinquedos. Quando questionados sobre
qual o motivo de seus filhos ndo brincarem na rua, 57% afirmaram

que seus filhos querem brincar no celular e videogames, 30% alegaram
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a violéncia social e 13% acusaram o excesso de atividades escolares

como motivo.
70 MOMENTO:

Neste momento realizamos a selegdo através de votagao, dos jogos
& brincadeiras que farao parte do livro e serd exposto na I Mostra de
Jogos & Brincadeiras populares: um passeio por diferentes culturas

e a descricio dos mesmos.
8° MOMENTO:

Construgao do livro: Jogos & Brincadeiras Populares: um pas-
seio por diferentes culturas, onde foi realizado:

- Elaboragao coletiva/colaborativa da apresentagao, dedicatéria,
agradecimento, sumdrio e dados dos autores do livro.

- Corregao ortografica— Realizado pelos alunos/alunas envolvidos
sob orientagao da professora mediadora.

- Produgio dos desenhos pelos alunos/alunas (ilustragao do livro),
onde a ilustragao do livro foi realizada pelos alunos E.D.S.P e V.C.
O e pelasalunas T. L. S. M. e Y. S. L.

- Os jogos selecionados foram: Alerta, Adoletd, Ai, Adedonha,
Amarelinha, Babalu, Letra de musica, Bambolé, Bandeirinha, Bate e
corre, Batata quente, Bate figurinha, Bobinho, Boca de forno, Bolinha
de sabao, Botdo, Briga de galo, Charada, Corrida do ovo, Cabo de
guerra, Cama de gato, Chocolate inglés, Com quem?, Carrinho de
mao, Ciranda...cirandinha..., Cinco Marias, Cobrinha, Carrocinha
de picolé, Corre Cotia, Domind, Dang¢a das cadeiras, Dama, Es-
conde-esconde, Escravos de j6, Estdtua, Encantado, Estilingue, Fui
ao cemitério, Forca, Galinha Gorda, Gato comeu, Garrafio, [0i6,

Quente ou frio?, Jogar sério, Manchete, Morto-vivo, Nés quatro,
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Pega-pega, Passa o anel, Empinar pipa, Peito-estala-bate, pirulito que
bate — bate.., Policia e ladrio, Pula eldstico, Pebolim humano, Piao,
Queimada, Rede manchete, Carrinho de lata, Split, Stop de chao,
Tacobol, Trés- trés passards, Tica gelo, Travinha, Trés cortes, Tanel,
Uni-duni-té, Um homem bateu em minha porta, Verdade ou desafio?,
Xadrez, Peao, Adugo, A corrida do saci, Corrida com maracd, Arco
e flexa, Briga de galo, Derruba toco, Gaviao e passarinhos, Heiné
Kuputisu, Marimbondo, Mangd-Tobdaé, Peixe pacu, Toloi Kunhugu

e Zarabatana, Yoté, Shisima e Mancala.

Imagem 05: Capa do livro Imagem 06: Pégina do livro artesanal

GOSOBRINCADEIRAS

e Misteriais: A' brincadeira, Imalrzada com o .
Dbrinquedo que da noms’iala a zarabatana. Ela ~
K compcsl.a por canuuSsda arbs de’ mamoeiro,” 1

G memma Tige’ mesmuﬁ

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2018) Fonte: Arquivo pessoal da autora (2018)
9° MOMENTO:

Nesta fase foi efetivada a organizacio e realizagio da I Mostra de
Jogos & Brincadeiras: um passeio por diferentes culturas. Nesta
mostra, foi realizado o langamento do livro artesanal, exposicao das

maquetes titeis, divulgagido dos dados da pesquisa realizada com
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os servidores da escola e realizagao dos jogos e brincadeiras com os

visitantes da mostra e alunos/alunas participantes.

O RESPEITO A DIVERSIDADE HUMANA

Nesta experiéncia, realizada em 2018, tinhamos dois alunos com
baixa visdo, e todos participaram ativamente da proposta. Tinhamos
contato com a familia para que soubessem de todas as atividades e
compromissos destes alunos com as aulas, construgao do livro e na
mostra, sempre com o apoio da AEE da escola e respeitando suas
especificidades.

A valorizagio ao respeito a diversidade humana, vivenciados pelos
alunos ajudou também na valorizagao da solidariedade, coletividade,
cooperagio e respeito — Equidade de oportunidades educacionais, pois
se deve assegurar a educagio inclusiva e equitativa de qualidade para
todos. Importante dizer, que inclusao, é aqui entendido no sentido
da diversidade humana nos aspectos sociais: orientagao sexual, etnia,
raga, crenga, status socioecondmico, necessidades educacionais espe-
cificas e diferentes culturas. Nessa perspectiva, Prodécimo, Spoloar

e Roberto So (2019, pp. 69-72) destacam que:

Nio ¢ possivel pensar o ser humano em relagio dicotdmica,
polarizada, com os outros e com o mundo, pois, ¢ justa-
mente nesse entrelacamento evidenciado na prdxis humana
partilhada, que reside a possibilidade de pronuncia, criagao
e transformacio da realidade [...] ndo é possivel pronunciar
e transformar o futuro, sem o reconhecimento do passado
e do presente, sem a compreensdo das contradicées e dos
elementos que limitam, constrangem, oprimem, ou poten-
cializam, libertam e possibilitam a existéncia humana de
ser mais. [...] Cabe, assim, ao/4 educador/a dialégico/a [...]
criar espagos de didlogo com os/as educandos/as, para que,
em comunhio, possam refletir sobre o processo histérico de
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existéncia da humanidade e os modos de pensar, agir e ser
dos homens e mulheres na e com a realidade [...] abrindo
possibilidades para novos desdobramentos [....] Talvez, tomar
a propria atuagio pedagdgica como tema a ser investigado e
interpretar os saberes construidos pelos/as educandos/as para,
assim, reorganizar a a¢io educativa e elencar novos temas.

Nesse contexto, se faz necessdrio, compartilhar saberes, respeitan-
do as diferentes culturas, conhecendo a cultura lidica em diferentes
contextos, assim como, as relagoes e influencias sofridas pela nossa
cultura amazdnica, sendo algo importante para fortalecer a nossa
identidade, elevando a autoestima e aceita¢io pessoal, pois muitas
vezes em nossas rodas de conversa os alunos/alunas negavam nossa
cultura amazdnica, por considerd-la inferior, onde esse discurso de
inferioriza¢do vem sendo propagado desde os primérdios da coloni-
zagdo do Brasil, colonizagio esta que se hospeda até hoje em nossa
sociedade, eurocentrizando os saberes escolares e inferiorizando os
saberes que fogem a este padrao homogéneo.

Muitos de nossos alunos sio de origem indigena, quilombola
ou ribeirinha, assim, devemos pensar na identidade cultural desses
alunos/alunas e do necessdrio respeito que devemos a ela em nossa

prética pedagégica. (FREIRE, 2015). Neste sentido,

[...] a identidade cultural [...] ndo pode pretender exaurir
a totalidade da significagio do fendmeno cujo conceito ¢
identidade. [...] No fundo, nem somos s6 o que herdamos
nem apenas o que adquirimos, mas a relagio dinimica, pro-
cessual do que herdamos e do que adquirimos. (FREIRE,
2015, p. 64-65)

A importincia do desenvolvimento da temdtica jogos & brinca-
deiras se dd, principalmente, por constituir um patrimonio cultural

que vém perdendo espago na sociedade em meio a tantas “intera¢oes
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eletronicas”, e deve ser desenvolvido durante todo o ensino bdsico,
desde a Educacio Infantil até o Ensino Médio, a fim de estimular a
construciao dos saberes, atendendo as demandas das dimensées (de
todos os saberes) envolvidos e para preservagio deste patriménio
cultural (MALDONADO, JESUS, FREIRE e SANCHES NETO,
2017).

Assim, apds todo o processo de constru¢io da temdtica con-
cretizado, foi possivel passar a entender e valorizar a necessidade da
preservagdo das raizes histéricas e culturais de diversos povos, bem
como as transformagdes ocorridas ao longo do tempo que possam
ter causado modificagdes no modo como se realiza determinado jogo
ou brincadeira em diferentes culturas e épocas distintas. E, possibili-
tando criar, recriar, adaptar e readaptar os jogos e brincadeiras, agora,
levando em consideragio as possiveis influéncias politicas, econdmicas
e sociais. Assim, alunos e alunas passam a compreender as relagoes
etnicorraciais como reconhecimento das diferentes culturas que se
encontram na escola, reconhecendo o “lugar de fala” do outro, valo-
rizando, ndo sobrepondo, tampouco hierarquizando essas culturas.
(MALDONADO, 2021)

E importante ressaltar, que durante todo o processo de construgio
da proposta, tive algumas boas surpresas, como o fato dos alunos
responsdveis pelos jogos e brincadeiras indigenas terem caracterizado
com grafismos corporais indigenas os bonecos que fariam parte da
magquete dos jogos/brincadeiras indigenas. Neste momento, se fez
necessdrio uma conversa sobre os significados do grafismo — pintura
corporal indigena para o povo indigena, pois o grafismo indigena ¢
uma manifestagao cultural que pode ser feita na pintura corporal,
nas cestarias, na cerimica dentre outras formas de expressao cultural.
Especificamente, o grafismo corporal contribui para a beleza estética,
porém estas pinturas possuem um valor simbdlico, sendo uma forma

de comunicagao, uma vez que, ¢ possivel fazer uma leitura dos sujeitos
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envolvidos no que se refere & etnia, ao género, a faixa etdria e/ou
grupo a partir do “idioma-cédigo expresso graficamente” no corpo
(VIDAL, 1992) e em algumas etnias esta manifestagao cultural é
passada somente para as mulheres, tendo elas a obrigacio de manter
esta tradicdo ensinando as filhas (PREDES, ZORZO, 2011).
Nessa dimensao, fica evidente que as prdticas corporais nio devem
ser compartilhadas com os alunos/alunas de forma descontextualizada,
mas como expressoes que tem histéria e enraizamento socioecondmico
e cultural especifico de uma comunidade, assim nao se ensina um
jogo/brincadeira indigena, mas sim se ensina um jogo/brincadeira que
é especifica de uma comunidade indigena, com sua histdria, relagoes
sociais, sentidos e significados. Assim, os saberes de fato ressignificarao
a visao romantica ou preconceituosa sobre os povos indigenas, que

¢ genérica, sem histdria e estdtica desde a chegada dos portugueses a

América (CORSINO; CONCEICAO, 2016).

Imagem 01: Bonecos para as maquetes das brincadeiras indigenas.

Fonte: Arquivo pessoal da autora (2018)
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Abaixo, alguns registros fotograficos da I MOSTRA

DE JOGOS & BRINCADEIRAS: UM PASSEIO POR DIFERENTES
CULTURAS:

IMOSTRADE!(C

Fonte: Acervo particular da autora (2018)
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Ao finalizar, proponho algumas indagacoes para que possamos
refletir e, estudar — planejar agoes educativas para uma pratica pe-
dagégica transformadora — decolonial dos saberes: De que forma
a Educacio Fisica, enquanto parte do contexto social escolar tem
contribuido para o processo de exclusao ou nio exclusio dos alunos
e alunas nao brancos e indigenas? Como a Educacio Fisica escolar
pode contribuir na/para a construgio das identidades étnicorraciais?
Enquanto professor/professora de Educagio Fisica escolar, que papel
desempenho na construcio de uma prética pedagdgica de resisténcia

a colonizacgio dos saberes, multicultural e antirracistas?
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a distancia. E Doutora em Educac¢io e professora no Instituto Fe-
deral de Educacio, Ciéncia e Tecnologia do Pard - Campus Casta-
nhal ministrando aulas nos ensinos bdsico, técnico, tecnolégico e
na pés-graduagio lato e stricto sensu. Atualmente lidera o grupo de
pesquisa Linguagens, Culturas, Tecnologias e Inclusao e colabora
com as linhas Aprendizagem e Desenvolvimento da Oralidade e da

Escrita e Estudos Linguisticos e Literdrios na Amazonia do grupo de
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pesquisa Linguagem, Cultura e Educagao na Amazdnia. E membro da
Associacio Brasileira de Linguistica, coordenadora de um acordo de
cooperagao internacional Brasil-Portugal e tem desenvolvido pesquisa

sobre Formacio de Professores na Amazdnia.

Julio César Suzuki
Orecid: https://orcid.org/0000-0001-7499-3242

Possui graduacio em Geografia pela Universidade Federal de Mato
Grosso (1992), graduagao em Letras pela Universidade Federal do
Parand (2004), mestrado em Geografia (Geografia Humana) pela Uni-
versidade de Sao Paulo (1997) e doutorado em Geografia (Geografia
Humana) pela Universidade de Sao Paulo (2002). Atualmente é Livre
Docente da Universidade de Sao Paulo e do Programa de Pés-Gra-
duacio (Mestrado e Doutorado) em Integracio da América Latina
(PROLAM/USP). Tem experiéncia na drea de Geografia, com énfase
em Geografia Humana, atuando principalmente nos seguintes temas:

Agricultura, Urbanizagio, Geografia e Literatura e Teoria e Método.
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PESQUISADORAS ESCRITORAS

NORMA MARIA BENTES DE SOUZA

Orecid: https://orcid.org/0000-0001-9544-2765

Possui graduacio em Servigo Social pela Universidade Federal do Pard
(1995), mestrado em Planejamento Urbano e Regional pela Univer-
sidade Federal do Rio de Janeiro (1998) e doutorado em Planejamen-
to Urbano e Regional pela Universidade Federal do Rio de Janeiro
(2016). E tecnologista em informacoes geogrificas e estatisticas do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Tem experiéncia em
docéncia de 30. Grau na UFPA, Uninorte e UTAM (Manaus), na
drea de Planejamento Urbano e Regional, com énfase em Aspectos
Sociais do Planejamento Urbano e Regional, ministrando disciplinas
sobre habitacdo, urbanizagao, movimentos sociais, gestao democrdtica,
indicadores sociais, Servico Social (Teoria e Metodologia), Pesquisa

Social.

RAQUEL AMORIM DOS SANTOS
Orecid: https://orcid.org/0000-0003-4817-0036

Doutora em Educagao pela Universidade Federal do Pard (UFPA).
Professora Adjunta da Universidade Federal do Pard, Campus Univer-
sitdrio de Braganca, Faculdade de Educacio. Professora do Programa
de Pés-Graduagio em Linguagens e Saberes na Amazdnia (PPLSA).
Coordenadora do Nucleo de Estudos e Pesquisas Afro-Brasileiros
(NEAB/UFPA). Pesquisadora do Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre
Formacio de Professores e Relagoes Etnicorraciais (GERA/IFCH/
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UFPA). Pesquisadora do Programa Nacional de Cooperagao Acadé-
mica na Amazdnia (Edital n° 21/2018/CNPq.).

ROSILANDIA DE SOUZA RODRIGUES
Orcid: https://orcid.org/0000-0002-6282-0675

Formada em Pedagogia pela Universidade Federal do Pard (2018);
Académica do Curso de Especializagao em Educagao do Campo e
Desenvolvimento Sustentivel na Amazdnia, do Instituto Federal
de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Pard (IFPA). Professora da
Educagao Bisica, com atuagio em Educagao quilombola e Educacio

Escolar Quilombola.

JANAINA CARDOSO DE MELLO

Orecid: https://orcid.org/0000-0002-5060-0691

Bacharel e Licenciada em Histéria (UER], 1997), Especialista em Histéria
Contemporanea (UFE 2000), Mestre em Memoria Social (UNIRIO, 2001),
Doutora em Histéria Social (UFR], 2009) com periodo de pesquisa san-
duiche na Faculdade de Letras da Universidade do Porto, Portugal (FLUP,
2008). Pés-Doutoranda em Estudos Culturais (PAAC-UFR]). Professora
Adjunta na Universidade Federal de Sergipe (UFS) no Departamento de
Histéria e no PROFHISTORIA - Mestrado em Ensino de Histéria da UFS
(Linha: Saberes Histéricos em Diferentes Espacos de Meméria) desde 2015.
Mestre em Turismo no PPMTUR-IFS, drea de Gestiao de Destinos Turisticos:
Sistemas, Processos e Inovagio (DTPI), concluido em 2018. Ganhadora
do Prémio Prof. Samuel Benchimol e Banco da Amaz6nia de Empreende-
dorismo Consciente, 2016, categoria Economia Criativa e do Prémio do
Itat Cultural para pesquisas em Economia da Cultura, 2017-2018. Mem-

bro da Red de Cooperacién Académica en la Cétedra Patrimonio Cultural
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Inmaterial de Latinoamérica y el Caribe/UNESCO, em universidades na

Argentina ¢/ou Colombia.

PRISCILA MARIA DE JESUS
Orcid: hteps://0000-0003-4592-279X

Possui graduagio em Museologia pela Universidade Federal da Bahia (2006)
e Mestrado em Critica Cultural pela Universidade do Estado da Bahia
(2012). Foi professora efetiva na Faculdade de Artes Visuais e Museologia do
Instituto de Ciéncias da Arte da Universidade Federal do Pard (2011-2012).
Atualmente ¢é professora Adjunta II do Departamento de Museologia, da
Universidade Federal de Sergipe (2012 - atual), Coordenadora do Curso de
Bacharelado em Museologia (2016 - 2020), foi Coordenadora de Estdgio do
Departamento de Museologia (2013-2016, 2018-atual), Coordenadora do
Laboratdrio de Expografia - LabExpo (2013 - atual), Vice-Lider do Grupo
de Estudos e Pesquisas em Memoria e Patrimé6nio Sergipano - GEMPS
(2017 - atual).

MARIA MACILENE MAGALHAES EVANGELISTA
Orcid: https://orcid.org/0000-0001-9841-7549

Possui graduagio em letras pela Universidade Federal do Pard (2009).
Atualmente é professora de Lingua Portuguesa, na Secretaria Mu-
nicipal de Educa¢io dos municipios de S20 Domingos do Capim e
Castanhal. Tem experiéncia na drea de Letras, com énfase em Lin-
gua Portuguesa, atuando principalmente no seguinte tema: leitura
e produgio de texto. Assim como também, possui experiéncia em

Educa¢ao do Campo, tema que vem discutindo desde o ano de 2013.
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DEBORA ALFAIA DA CUNHA

Orcid: hetps://0000-0001-9134-3858

Possui doutorado em Educagio pela Universidade de Brasilia (Unb) e Mes-
trado em Planejamento do Desenvolvimento pelo Nucleo de Altos Estu-
dos Amazonicos (Naea/UFPA). Possui Graduacio em Pedagogia (1996),
habilitagio em Supervisio escolar (1997), especializagao em Corporeidade,
esporte e educacio (1998) e em Estatisticas educacionais (2006), todos pela
Universidade Federal do Pard (UFPA). Atualmente é Professora do quadro
permanente da UFPA, lotada no Campus Universitdrio de Castanhal. Na
graduacio, ministra as disciplinas: fundamentos teérico-metodolégicos
para o ensino de matemdtica, ludicidade, motricidade e corporeidade, bem
como as relacionadas ao trabalho cientifico. Na extensio, coordena o projeto
de formacio continuada de educadores e de vivéncias lidicas em cultura
africana e afro-brasileira, voltado a educacio das relagoes étnico-raciais. Na
pesquisa, coordena o Grupo de Estudo e Pesquisa em interculturalidade
e Educacio (GEPIntE), voltado a problemdtica intercultural em espagos

educativos, em especial na Educacio Superior.

MARLEY ANTONIA SILVA DA SILVA
Orcid: heeps://orcid.org/0000-0001-8406-2169

Doutora em Histéria pelo PPHIST/UFPA (2020). Mestre em His-
toria pelo PPHIST/UFPa (2012). Bacharel e Licenciada em Histéria
pela UFPa (2008). Docente do Instituto Federal de Educacio, Ciéncia
e Tecnologia do Pard campus Castanhal. Atuou na Educagao Bésica
como docente na Secretaria Estadual de Educacao do Pard (2008-
2017). Na UFPa (2011-2014) e UFOPa (2013-2014). Faz parte do
Neabi (Nucleo de Estudos Afro- Brasileiros e Indigenas). Desenvolve
Pesquisas sobre Amazonia Colonial (notadamente as relagoes Africa/

Pard), Relagoes Etnicorraciais, Ensino de Histéria e Trajet6rias de
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Mulheres Negras. Participa dos seguintes grupos de pesquisa: GEPE-
AM (Grupo de Estudos e Pesquisas da Escravidao e Abolicionismo
na Amazdnia), GEPHASE (Grupo de Estudo e Pesquisa em Histéria
da Amazonia, Sociedade e Educacio), GEIRER (Grupo de Estudos
Interdisciplinares em Relagoes Etnicorraciais), GEHLDA (Grupo
de Estudo em Histéria do Livro Diddtico da Amazénia), LINCEA
(Linguagem, Cultura e Educagao na Amazénia), LICTI (Linguagens,

Culturas, Tecnologias e Inclusao).

MARIA DO PERPETUO SOCORRO SARMENTO PEREIRA

Orecid: https://orcid.org/0000-0003-3206-0115

Graduada em Educagao Fisica pela Universidade do Estado do Pard - UEPA
(2000). Possui Mestrado em Ciéncias da Educacio (2016), especializacao
em Pedagogia do Movimento Humano pela Universidade do Estado do Pard
(2002), Gestao Escolar pela Universidade Federal do Pard (2008), Educagio
Empreendedora pela Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro
PUCRIO (2017) e Experiéncia em Metodologia Ativa de ensino NJAGARA
COLLEGE CANADA (2019). Integrante dos Grupos de Estudo e Pesquisa:
Linguagem, Cultura e Educagio na Amazonia e Tecnologia Assistiva para a
Educagio Inclusiva / IFPA - Tucurui. Atualmente é professora de Educagio
Fisica Escolar da rede Estadual / Tucurui - Ensino Médio (desde 2003) e
Técnica em Assuntos Educacionais / IFPA Tucurui (desde 2012); também
atuou como docente substituta - UEPA / Tucuruf, ministrando as disciplinas:
Politicas Publicas de Educacio Fisica & Esporte e Lazer, Fundamentos e

Métodos do Jogo e Estudos do Lazer.
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