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Aos(As) Educadores(as)

Revista Ocupagdo Mai nasce da necessidade de registrar e
publicizar as muitas ac¢des dos(as) educadores(as) que compdem
a Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo, especialmente
aquelas praticas que (re)introduzem, ampliam e potencializam
a educacgao para as relagoes étnico-raciais. Nesse sentido, quero destacar a atuacao
protagonista de professores(as), em todas as etapas da educagao basica e modalidades,
os(as) quais reuniram esforgos e, em um contexto extremamente dificil, permitiram
encorajar outras acdes por meio do compartilhamento de boas praticas, como as que

voceés lerao nesta edigao.

O primeiro volume representa um marco nessa direcao, pois sabemos que
boas praticas inspiram, fortalecem e ocupam um espago que requer aten¢ao em nos-
sa sociedade. No ambito do municipio de Sao Paulo, podemos resgatar o Programa
de Metas, em sua versao inicial, e destacar a de namero 17, que consiste em “Com-
bater o racismo, por meio da implementac¢do de 8 iniciativas de melhoria no aten-
dimento da populacao negra e/ou de promocao da igualdade racial”. Trata-se, por-
tanto, de um esforgo conjunto no qual diversas secretarias municipais estao envolvidas,

incluindo a da Educacao.

Siao Paulo é uma cidade diversa e multifacetada, nossas escolas também o sao
e, por isso, a leitura desta e das demais edig¢oes da Revista Ocupagdo Mai é um convite
ao reconhecimento dessa diversidade e um espaco para registrar o fato de que a edu-
cagao cumpre papel importante para que o racismo e a xenofobia sejam combatidos
junto aos bebés, as criangas e aos estudantes que constituem a nossa Rede Municipal
de Ensino de Sao Paulo.

Por fim, quero parabenizar os(as) professores(as) que enviaram seus artigos e
relatos para compor este volume da Revista Ocupagdo Mai, além dos(as) organizado-
res(as), leitores(as) criticos(as) e as diagramadoras que fizeram esta edi¢ao acontecer.
Que venha a préoxima! Fica o convite.

Boa leitura!

Fernando Padula
Secretario Municipal de Educacdo




Apresentacao

/

com alegria que apresentamos a Revista Ocupagdo Mai, que foi batizada a
partir de encontros formativos com as treze DIPEDs (Divisoes Pedagogicas)
das também treze DREs (Diretorias Regionais de Ensino) do Municipio
de Sao Paulo.

Considerando que a revista versara sobre educagao para as relacoes étnico-raciais,
no que tange as leis n° 10.639/2003, n° 11.645/2008, bem como praticas equitativas para
as populacées migrantes, compreendeu-se a necessidade de um nome que abarcasse essa
grande diversidade de povos. O povo Mali, indigenas e negros, que habitaram o norte do
Abomé, atual Benim, contribuiu para representacao da fusao das discussdes aqui propostas.

Diante da necessidade de contemplar a diversidade étnica presente em nosso pais
e em nossas Unidades Educacionais, a Rede Municipal de Ensino tem tragado caminhos
para a promocao da equidade racial e inser¢do de contetdos relativos a historia e cultura
dos diferentes grupos que constituem nossa sociedade. Atualmente, ¢ premissa basica que as
praticas sejam pautadas nos principios da Educacdo Integral, Educacdo Inclusiva e Equi-
dade. Desse modo, a Revista Ocupagdo Mai, serd espaco de destinar visibilidade as praticas
que ja acontecem e, concomitante a isso, fomentar reflexdes a toda comunidade educativa.
Trata-se de um espaco académico e pedagogico, que visa acolher praticas e reflexdes acerca
dos temas pertinentes a educacao para as relagdes étnico-raciais.

A periodicidade das publicagoes serd quadrimestral, ou seja, teremos trés publica-
¢Oes a cada ano. Nesta primeira edi¢do, apresentaremos uma versao reduzida do que sera a
Revista Ocupagdo Mai, que, a partir do proéximo nimero, contara com a publicacdo de mais
textos produzidos por diferentes profissionais da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo.

Nos, editoras da Revista Ocupagio Mai, desejamos que ela se torne mais um instru-
mento de compartilhamento das agdes e reflexdes de todas e todos as(os) profissionais da
Rede Municipal, por entendermos que o processo educativo ¢ continuo e acontece com a
participacdo das(os) envolvidas(os), dentro e fora das nossas Unidades.

Aproveitem a leitura!

Carolinne Mendes da Silva
Eva Aparecida dos Santos
Jussara Nascimento dos Santos

NEERI/INTC/ICOPEDISME



Do registro como
pratica de educacao
para as relacoes étnico-
raciais: potencialidades
da Rede Publica de

Ensino Paulistana

Por Felipe de Souza Costa
Coordenador Pedagdgico / Diretor do Niicleo Técnico de Curriculo da SME-SP

egistrar agoes didaticas advindas de praticas didrias em nossas Unidades
Educacionais ndo ¢é tarefa das mais faceis. Embora nos, educadores(as),
reconhe¢amos a importancia do registro, sabemos também que tornar
tal pratica uma rotina ¢ um verdadeiro desafio diante das inimeras
atividades profissionais a que somos submetidos. Colocar nossas a¢les praticas em um
papel, numa tela ou capturar um cenario desse dia a dia sdo, a0 mesmo tempo, necessidades
formativas e querengas de todo(a) educador(a) que se conjugam, entre outros aspectos, com

as nossas atribuicdes, jornadas e demandas.

Quando pensamos um registro formal, como sdo os solicitados para compor este
periddico, parece-me que os desafios inerentes a essa atividade se intensificam. No entan-
to, apesar de ser bastante desafiadora, a producdo de um relato de pratica escrito ou de
um artigo nem sempre ¢é (ou precisa ser) tao sisuda. Entre a correria dos tempos vividos,
tenho certeza de que, quando nos aventuramos numa atividade dessa natureza, depara-
mo-nos com nossos proprios sorrisos, angustias, reflexdes, descobertas, medos e, é claro,

desejos de mudancas.

Nesta primeira edi¢do da Revista Ocupagdo Mai, eu tive a feliz oportunidade de ler,

em primeira mao, todos os artigos e relatos que compdem este volume. Em virtude disso,




adianto que a leitura dos textos reunidos nestas paginas promoveram em mim todos esses

sentimentos descritos anteriormente.

Em alguns momentos, confesso, meu semblante tornou-se sisudo, seja por estar aco-
metido pelo cansaco de uma jornada intensa de trabalhos ou pela tristeza em perceber que,
como sociedade, apesar dos muitos avancos, ainda temos muito que superar. A sisudez, no
entanto, dissipava-se quando, durante a leitura, eu me via - de modo surpreso - em meio a

sorrisos, reflexdes, angustias, medos, descobertas e desejos de mudancas.

Tematizar as discussoes raciais, no ambito de uma rede ensino, traz para nés a mis-
tura de todos esses sentimentos. Além disso, somados a um senso de responsabilidade que
norteia quem ocupa, temporariamente, uma posicao estratégica de gerir politicas puablicas
que atendam, entre outras, as muitas necessidades desta rede, sobretudo no que diz respeito

a educacao para as relacoes étnico-raciais.

Nessa diregao, imbuidos de tal sentimento de responsabilidade, entendemos que
este perioddico constitui-se como um veiculo propulsor de fomento a registros de praticas e,
ao mesmo tempo, de ampliacdo das discussoes importantes a respeito dos aspectos étnico-

-raciais, que estdo amalgamados em toda e qualquer acao educadora. Esse amalgama, no

entanto, nao prescinde de atravessamentos e questionamentos necessarios, os quais também
estao presentes em nossa sociedade - e ndo apenas no ambito educacional. Refiro-me, espe-
cialmente, ao combate necessario a toda e qualquer forma, acao ou expressao do racismo e

da xenofobia, que estruturam uma sociedade desigual como a nossa.

Em face de tais realidades preocupantes, conhecidas de todos(as) nos e que nos con-
vocam ao senso de corresponsabilidade mutua, destaco as producoes dos(as) educadores(as)
da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo, notadamente as que compdem esta edicao,
como aquelas que, por um lado, podem servir como inspiracao para boas praticas em nossas
Unidades, no caso dos relatos; por outro, as que nos provocam a pensar a luta antirracista a

partir de um chamamento consciente de combate ao racismo estrutural.

Além disso, destaco também as produgdes que nos movem para pensarmos, con-
juntamente, praticas de acolhimento da populacao migrante, denunciando que o mito da
cordialidade no Brasil ainda precisa ser desvelado e, de igual modo, combatido, mesmo em

uma cidade e numa rede como a nossa, que recebem muitos migrantes.

Quero, ainda, destacar que a publicacao desta Revista se soma a uma série de inicia-

tivas com vistas a atender a Meta 17, constante no Programa de Metas do municipio de Sao



vessam e convocam toda a Rede Municipal de Ensino da Cidade de Sao Paulo a unir forcas
nessa diregao. Para tanto, ¢, mais do que oportuno, necessario alimentarmo-nos das leituras
dos textos que compoem/comporao esta e as demais edi¢oes deste periddico, que ja nasce
grande e ocupando um espago indispensavel para a educagao das relacGes étnico-raciais.

Paulo 2021-2024 (ainda em sua versao inicial), levando-nos a compreender que o respeito a
diversidade, o fomento as igualdades de oportunidades e a luta antirracista sdo agdes que atra-

Finalmente, quero agradecer e parabenizar publicamente o profissionalismo, mais

Relacoes Etnico-Raciais: Carolinne Mendes, Eva Santos e Jussara Santos, além

os esfor¢os individuais, das profissionais da educacao que fazem parte do Nucleo de Educa-

Gao para as

, que sao

de todos(as) os(as) demais avaliadores(as) e leitores(as) criticos(as) e diagramadoras

também profissionais da nossa rede e tornaram esta edigdo possivel.

O convite esta feito: boa leitura com uma explosdao de sentimentos e, as vezes, um

semblante sisudo sem perder o sorriso ¢ a esperanga, que fazem parte de toda e qualquer

ducadora!

agao e
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Antonia Terra de Calazans Fernandes
Departamento de Histéria - FFLCH - USP

Adriana de Carvalho Alves Braga
Professora de Ensino Fundamental Il e Médio - Histéria
EMEF Professora Lilian Maso - DRE Freguesia/Brasiléndia

Cristiane de Novais Almeida
Assistente de Direcéo
EMEI Professor Lourenco Filho - DRE Jacand/Tremembé

Everton Arruda Irias
Professor de Ensino Fundamental Il e Médio - Educagéo Fisica
EMEF Raimundo Correia - DRE Séao Miguel

Ritta Minozzi Frattini Ueda
Professora de Educacéo Infantil e Fundamental
EMEI Dom Pedro | - DRE Ipiranga

Robson Gongalves da Silva
Coordenador Pedagégico
CEU EMEF Pres. Campos Salles - DRE Ipiranga

Vinicius Felipe Gomes
Professor de Ensino Fundamental Il e Médio
EMEF Adolpho Otto de Laet - DRE Jacand/Tremembé




Antonia Terra de Calazans Fernandes
Departamento de Histéria - FFLCH - USP



“(...) ndo somos tocados por um sopro de ar que
Jot respirado antes? Nao existem, nas vozes que
escutamos, ecos de vozes que emudeceram? (...) Se
assim é, existe um encontro secreto, marcado entre
as gerages precedentes ¢ nossa. Alguém na terra
estd a nossa espera. Nesse caso, como a cada gera-
¢do, for-nos concedido uma frdgil for¢a messidnica
para a qual o passado dirige um apelo. Esse ape-
lo ndo pode ser rejeitado IMPUNIMENTE. O

materialismo histérico sabe disso.”

Walter Benjamin. Sobre o conceito de
histéria’.

Sera que atualmente vivemos um con-
texto que nos convoca a incluir estudos his-
toricos mais aprofundados e criticos na es-
cola? Sera que um dos motivos de estudar
histéria na escola tem sido contribuir para
as novas geragoes questionarem, refletirem
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e atuarem mais conscientemente nas vivén-
cias do mundo contemporaneo?

Existem muitos modos de analisar nos-
sos problemas historicos atuais. Podemos
partir da perspectiva hegemonica e denun-
ciar abusos de poder, opressoes, discrimi-
nagdes, exploragdo e mecanismos intimi-
dadores e repressivos. Nessa perspectiva, o
principio ¢ desmascarar as agoes e ideias
que fundam a dominacao, por meios impli-
citos ou explicitos, atingindo povos, classes
socliais, géneros ou presentes nas relagoes
economicas e de modo dissipado nas vivén-
cias cotidianas.

Na perspectiva de desvelar situagdes
opressivas, podemos considerar que a his-
toria vivenciada hoje mantém fortes lagos
com as idelas e acontecimentos de outras

1 BENJAMIN, Walter. Sobre o conceito de Histéria. Obras escolhidas, vol. I. Sao Paulo: Brasiliense, 1987,

p. 222 - 232,
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épocas. A luta dos povos indigenas atuais,
por exemplo, indica que muitas das histo-
rias coloniais ainda interferem no modo
como ainda ¢ negado o reconhecimento de
que sao os donos naturais das terras e como
sdo pouco atendidos em suas lutas e reivin-
dicagdes por seus direitos ancestrais.

Vale relembrar o fato de que no inicio
da colonizagao, os portugueses enviaram
seus administradores para explorar as ri-
quezas nas terras brasileiras. Um desses
administradores foi o governador geral
Mem de Sa (1500 - 1572), que tinha a
missao de pacificar os grupos indigenas
da Bahia, para serem utilizados como
mao de obra nas produg¢des agricolas. Por
suas agoes, Mem de Sa foi consagrado,
pela historiografia e nos livros didaticos
dos séculos XIX e inicio do XX, como
heréi da histéria brasileira e ganhou es-
paco como homem notavel. Mas, recor-
rendo aos documentos, podemos em ou-
tra perspectiva analisar o relato que ele
proprio enviou a coroa portuguesa, des-
crevendo suas agoes. No seu relato, Mem
de Sa conta como a repressao, a guerra e
o desrespeito a vida dos indigenas, foram
desencadeados por suas agoes.

(..) veio recado ao governador como
o gentio Tupiniquim da capitania de
Ilhéus se alevantava e tinha morto mui-
tos cristdos e destruido e queitmado os
engenhos (...) fut com pouca gente que me
seguiu e, na noite que entret em Ilhéus,
Jui a pé dar numa aldeia que estava a
sete légua da vila, (...) e, antes da manha
duas horas, det na aldeia e a destrui e
matet todos os que quiseram resistir e na
vinda vim quetmando destruindo todas
as aldeias que ficaram atrds e porque o
gentio se ajuntou ¢ me veio seguindo ao
longo da praia, lhes fiz algumas ciladas
onde o cerquei e lhes foi for¢ado deita-
rem-se a nado no mar de costa brava.
Mandei outros indios atrds deles e gente
solta que o seguiram perto de duas léguas
¢ ld no mar, pelejaram de maneira que
nenhum tupiniquim ficou vivo, e todos os
trouxeram a terra e os puseram ao longo

da praia por ordem que tomavam os cor-
pos perto de uma légua, fiz muitas outras
satdas em que destrui muitas aldeias
Jortes pelejei com eles outras tantas vezes
em que foram mortos e feridos e jd ndo
ousavam estar, sendo pelos montes, onde
matavam cdes e galos ¢ constrangidos da
necessidade, vieram pedir misericérdia e
lhes dei pazes com condigdo de que ha-
viam de ser vassalos de sua alteza , pa-
gar tributo e tornar a_fazer os engenhos.
Tudo aceitaram e fizeram e ficou a terra
pacifica em espago de trinta dias (...).

Instrumentos dos Servigos de Mem de Sd
— autor: Mem de Sa, 1570 — Annaes
da Biblioteca Nacional, Vol. XX-
VII - 1905, Rio de Janeiro, 1906,
131 - 135.

O documento oficial explicita a destrui-
¢do das aldeias indigenas, incluindo a ma-
tanca de homens, mulheres e criancas. A
perseguicdo e a guerra exterminaram mi-
lhares de tupiniquins, afogados nas praias
da Bahia. Por seus atos, Mem de Sa foi um
heréi? Em qual versao histérica exalta seu
heroismo? Como sera que os povos indi-
genas transmitiram para suas geracoes as
acoes desse administrador portugués?

Criar imagens dos administradores
portugueses como herdis significa valori-
zar historias de guerras, com exaltacao de
facanhas dos vencedores, em contexto de
conflito. Mas, quais sdo as intengdes ¢ as
consequéncias de predominar essas abor-
dagens no ensino? Com essas historias,
quem se pretende formar? Quais os valores
estdo sendo ensinados?

A selecao de temas historicos para se-
rem ensinados na escola depende de cada
contexto histérico no qual vivemos e das
finalidades educativas. A questao ¢ consi-
derar, diante da realidade contemporanea,
quais histérias podem contribuir para for-
mar as novas geracoes. E, nesse caso, po-
demos escolher diferentes abordagens que
atendam as questoes atuais. Podemos, en-
tdo, acrescentar: quais histoérias nao tém
sido contadas? Ha a possibilidade de es-
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tudar historia de modo invertido, na con-
tramao do olhar dominante, da posicao de
nao poder, de acdes roubadas pelo peso da
arbitrariedade? Como fazer para inverter,
disputar a palavra, a razao, abrir espagos
para a voz de grupos silenciados?

A historia dos povos indigenas no Bra-
sil precisa de espagos para ser contada. E
tém sido importantes as a¢oes dos inime-
ros povos no compromisso de fazer uso
dos diferentes meios de comunicagao para
relatar as histérias que ndo tem chegado
as salas de aula. No video Guerra sem fim —
Resisténcia e luta do povo Krenac (2016)?, por
exemplo, Douglas Krenac conta como o
Servigo de Prote¢do ao Indio — SPI, agia para
deslocar os indigenas de seus territorios,
quando estavam no caminho dos planos
econdmicos dos governos. Nesse caso, faz
referéncia ao deslocamento forgado dos
Krenac, na primeira década do século
XX, para que a ferrovia Vitéria-Minas
pudesse ser construida.

(..) Fot por volta de 1910, que o SPI
veto contactar nosso povo para liberar a
estrada de ferro Vitéria-Minas. E isso
Joram por muitos anos esse embate. E af
o0 SPI fez vdrias manobras. Essa questdo
de colocar o indio em aldeia, isso af foi
uma manobra militar, antiga isso. Hoje,
a aldeia é vista para muitas pessoas como
um lugar onde os indios ficam. Mas, a
aldeia ¢ na verdade uma represaria cria-
da pelo ndo indigena. Para nds, para o
indio ndo tem cerca. Mas, hoje existe até
por causa de uma questdo histérica. Nos-
s0 povo era dividido em subgrupos, eram
vdrios grupos nas margens do rio Doce.
Entao, para atrair esse pessoal para um
local s6 era muito complicado. Tinha que
ter alguém falando a lingua fluente ¢ ter
alguém de confianga do governo para fa-
zer que esse povo viesse para um lugar so,
para liberar o acesso da estrada do_ferro.

Mas, o que dificultava para o governo ¢
que nosso povo, apesar de_falar a mesma
lingua, nosso povo tinha costumes diferen-
tes, tinha indio que gostava de ficar na
margem do rio, tinha gente que gostava
de ficar mazis retirado um pouquinho para
cagar, comer caratinga, que ¢ uma batata
que hoje jé ndo tem mazis, e isso_for dificil
para o pessoal do SPL. Entdo, como as
cotsas foram se tornando dificeis ¢ a estra-
da tinha que ser construida, as questdes
comegaram a ser mats baseadas na _for¢a,
¢ na questdo do exterminio mesmo, mas-
sacre, porque o povo resistia.

Douglas Krenac. Guerra sem fim — Resis-
téncia e luta do povo Krenac (video), 2016.%

Para entender algumas questbes his-
toricas citadas por Douglas Krenac, ha a
possibilidade de estudar as politicas colo-
niais de agrupamento dos indigenas em al-
deamentos (citados na fala como “aldeias”),
gerenciados pelos padres jesuitas desde o
século XVI, que perduraram oficialmente
até 1755, quando o Marques de Pombal ex-
pulsou os religiosos. E, mesmo tendo sido
os aldeamentos transformados em vilas ou
diretorios, muitos permaneceram nesse for-
mato até o século XX.

A historia dos Krenac pode ser estuda-
da na escola, assim como de muitos outros
povos indigenas, tanto para destacar a di-
versidade cultural brasileira, para proble-
matizar os contatos interculturais, como
também demarcar os contextos mais ma-
cros da expansao territorial, promovida
pelas politicas econémicas dos governan-
tes, que desencadearam conflitos e agoes
agressivas de expulsdo territorial das popu-
lacGes nativas.

A andlise histérica pode contribuir,
assim, para evidenciar as causas profun-
das, enraizadas, naturalizadas, que soli-
dificaram as muralhas que impedem visu-
alizar as estruturas opressivas. £ possivel

2 Documentério produzido pela Unnova Producées em parceria com o Ministério Publico Federal
(MPF - 6CCR; PR-MG; PRR 3" Regidao) com apoio da Associagdao Nacional dos Procuradores da Republica
(ANPR) e da ANDHEP. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=DfkGVIkJpAM.

3 Idem.
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desconstruir, desmontar alicerces para
transparecer os meios, as agoes, os pode-
res trancados no cotidiano.

Muitas vezes, unicamente as narrativas
didaticas assumem as responsabilidades
por formar os estudantes. Todavia, escolher
documentos que deem oportunidade para
diferentes vozes silenciadas, contribui para
ampliar a compreensdao das relagdes de
poder estabelecidas em determinados con-
textos. Na histéria da Primeira Republica,
por exemplo, houve um acontecimento que
o jornal O Pais, do Rio de Janeiro, pediu
para ser esquecido.

Sobre o levante da marinhagem, felizmente
acabado, parece que o melhor é nada mais
dizer. O pais sé tem a lucrar com o silén-
cto geral sobre esse fato. Na vida dos povos,
como na dos indwiduos, hd lembrangas que
se desejaria apagar de todo, pela tristeza,
pelo vexame, pela aflicio que despertam.
Para o Brasil, a revolta dos marujos é uma
delas. Nao se pense mais nessa vergonha ou
nesse infortinio.

O Puais, Rio de Janeiro, 28 de novem-
bro de 1910.

Para a elite da época, o desejo de igua-
lar o pais aos padrdes civilizados solicitava
o esquecimento da revolta, que colocou a
capital ameacada pelos canhoes dos navios
dominados pelos marinheiros, insatisfeitos
por longos anos de maus tratos, e depois de
muitas tentativas pacificas para pér fim aos
castigos. A vergonha incluia a insensibili-
dade da marinha em ouvir sua tripulacdo
e por ter o governo capitulado em situagdo
de guerra - se rendido aos revoltosos. E,
junto com o acontecido, se impds o siléncio
historico das dificuldades dos marinheiros
e o esquecimento dos lideres negros, pre-
sos e condenados. A Revolta da Chibata foi
duramente reprimida pelo governo. A cau-
sa era justa: os marinheiros reivindicavam
melhores condicoes de trabalho e o fim dos
castigos fisicos. No bilhete encaminhado
com suas demandas, escreveram: “Nao
queremos fazer mal a ninguém. Pedimos
apenas aumento de soldo sem chibata”.

O que desencadeou o
estopim do movimen-
to fol mais um vio-
lento castigo -

250 chibatadas

a um marinheiro
do Encouracado Mi-
nas Gerais. Em carta en-
viada aos jornais do Rio de Ja-
neiro, um marinheiro escreveu:

Llustrado sr. Redator do Correto da Ma-
nha — E doloroso o _fato que ora se pas-
sa na nossa marinha de guerra, mas, sr.
Redator, quem os culpados? Fustamente
os superiores da referida Armada, esses
que deviam encarar os seus subordinados
como homens servidores da pdtria; pelo
contrdrio, eles s@o tratados como desprezi-
veis e syjettos @ simples falta, aos castigos
mazts rigorosos possiveis. Tém hoje como
stmbolo do martirio desses infelizes a pal-
matdria, as algemas e o chicote, ¢ tudo
isto, tlustre sv. Redator, na marinha, que
conforma os planos do sr. Ex-ministro di-
zia cilizar-se. A escraviddo terminou-se
a 13 de maio de 1888, com a durea lei da
liberdade, e os oficiais da nossa marinha
de guerra, conquanto as leis militares ti-
vessem abolido estes castigos, ndo ligaram
importdncia as leis militares e a discipli-
na, castigando os seus subordinados com
0 ddio com que os senhores castigavan os
maus escravos. Sr. Redator, é doloroso,
sim, ver-se a nossa marinha de hoje pas-
sar fome e todas as provagies, pelo descaso
dos comandantes de navios da Armada.
Com um pessoal resumido e sofredor, eles
querem o servigo feito a tempo e hora, sem
encarar o cansago, isto quando em viagens
longas, como se deu nestas vindas das
nossas unidades da Europa para aqui. Os
nossos pobres marinheiros e _foguistas vie-
ram como verdadeiros escravos, passando
Jfome e sendo constantemente castigados
com os ferros, a chibata ¢ o bolo. (...) O
verdadeiro navio negreiro. (...)Abaixo a
chibata, as algemas ¢ a palmatiria. —
Um marinheiro.

Uma Carta. Correio da manha, 26 de

novembro de 1910.
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O lider da Revolta da Chibata foi Joao
Candido, mais conhecido com Almirante
Negro. Foi preso e sobreviveu a tentativa de
assassinato na Ilha das Cobras em 1910, no
Rio de Janeiro. Em 1911, foi internado no
Hospital Nacional de Alienados, sob alega-
¢ao de loucura. Ficou preso por quase dois
anos e, depois de muita resisténcia, foi ab-
solvido pelo Conselho de Guerra e solto.

Outros siléncios da histéria estdo rela-
cionados as histérias das mulheres. Poucas
sdo as suas historias nos estudos escolares.
Mas, a luta das mulheres é muito antiga.
Nem mesmo as professoras contam suas
histérias ¢ de suas ancestrais quando assu-
mem a palavra na sala de aula — silenciam
ou sao silenciadas pelos contetdos legiti-
mados pelos curriculos oficiais.

Uma das lutas femininas conhecidas foi
canalizada para a possibilidade de parti-
cipar da vida politica do pais. E, desde a
metade do século XIX, as brasileiras luta-
ram para isso. Manifestaram suas reivin-
dicac¢des por meio da batalha pelo direito
ao voto. Mas, até a década de 1930, nao
puderam ir as urnas.

Um homem analfabeto ndo pode votar.
A mulher, em escolas pitblicas, oficias,
dd-lhe a nstrucgdo precisa e ele adquire
imediatamente o direito de voto. No en-
tanto, a professora, muito mais instruida
que ele, contintia a ser tida como incapaz

E um absurdo.

Absurdo maior ainda ¢ admitir a mulher-
-advogado e ndo llhe reconhecer competén-
cia para votar! O seu criado, que mal sabe
lér e escrever, o réu que ela defende - po-
dem votar. Ela, nao!

Entre nds, a questao do sufrdgio_femi-
nino parece antes uma questdo de
gracejo.

Nao é que os gracejos se-
Jam novos e variados.
Sempre que se trata

deste assunto voltam as

mesmas pilherias ¢ ha quem
se julgue infinitamente espirituo-
20, SO porque as repele. ..
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Nos outros paizes, a legislagdo vai progre-
dindo. Agora mesmo os Estados-Unidos
acabam de eleger a primeira deputada e de
confiar-the postos de alta responsabilidade
em duas das mais importantes comissoes
da Camara. (...)

Revista Feminina. O voto feminino. N.
39, Sao Paulo, 1917. (Esse documento
faz parte do Kit Didatico - Vozes Fe-
mininas: Mulheres falando para mu-
lheres de sua época — Disponivel em:
http://lemad.fHch.usp.br/kits-didaticos)

Junto com a negagdo do direito politico
daquele contexto, estavam as preconcepgoes
projetadas para o mundo feminino, que se
estendeu por muito mais tempo. Em 1976, a
Comissdo Parlamentar Mista de Inquérito, orga-
nizada para examinar a situa¢ao da mulher
brasileira, convidou muitas estudiosas para
que explicitassem “a posicao de inferiorida-
de atribuida a mulher em todos os setores da
atividade humana, ndo somente no compor-
tamento e no relacionamento das pessoas”,
mas também “através das convengbes ou
instituicdes mais duradouras (familia, por
exemplo), como no préprio ordenamento ju-
ridico da sociedade”.

Naquele contexto, na fala da pesquisa-
dora da Fundagao Carlos Chagas, Carmen
Lucia de Melo Barroso, a atuagao das mu-
lheres brasileiras era pouco visivel, sendo
ela responsavel por jornada dupla de tra-
balho, recebendo baixos salarios, acumu-
lando atividade remunerada e responsavel
sozinha pelas tarefas domésticas.

Nao se pode afirmar que a mulher bra-
stlerra tenha estado ausente na tavefa de
construgdo da riqueza do pais. E verdade
que sua atuagdo tem sido pouco visivel: se
examinarmos os livros de histdria ou os
Jornais que registram a histéria contempo-
rdnea, verificaremos que sua contribuigdo
¢ praticamente ignorada. E, no entanto,
tem sido de sua exclusiva responsabilida-
de a execugdo de fungdes imprescindiveis
a manutengdo do trabalhador e sua prole.
Que aconteceria se ela se recusasse a cum-
prir a sua jornada de trabalho como dona
de casa e mae de familia? (..)



(..) mais assustadores sdo os dados que
se escondem atrds daqueles nimeros,
mostrando que, quando sai de casa para
exercer uma atwidade remunerada, a
mulher encontra ocupagdes menos grati-
Jicantes, menores oportunidades de reali-
zagdo profissional, saldrios mais baixos,
menos prestigio e condigdes de trabalho
piores que as do homem. (Além disso, é
importante acentuar que quase toda mu-
lher que trabalha fora de casa, em nosso
Pais, continua arcando sozinha com toda
a responsabilidade das tarefas domésti-
cas, o que caracteriza uma dupla jornada
de trabalho.)

Carmen Lucia de Melo Barroso. Co-
missdo Parlamentar Mista de Inquérito.

CPI da Mulher. Brasilia: Senado Fede-
ral, 1978, p. 23.

Por sua vez, a apresentagao feita pela
professora Ialvia Maria de Barros Mott
Rosember ressaltava a atuagao dos meios
de comunicagao difundindo, por meio de
imagens e sons, modelos sociais ¢ de com-
portamento, que interferem na aprendiza-
gem de papelis sociais e sexuais, com carac-
teristicas estercotipadas e discriminatorias,
como, por um lado, a mulher sedutora e,
por outro, a dona de casa.

(..) Nas sociedades atuais, os meios de co-
municagdo tornaram-se poderosos agentes
educacionais, canalizando e ordenando a
mformagdo, tmpingindo modas e modis-
mos, esculpindo gostos e inleresses de inii-
meras pessoas. {...)

Este bombardeio e esta concentragdo de
imagens ndo teriam tanta importdncia se
ao lado da informagdo e do divertimen-
to os meios de comunicagdo ndo fossem
poderosos professores, ndo fossem agentes
do processo de socializagdo, ndo trans-
mitissem modelos de comportamentos e
de sentimentos a serem imitados. Mas ¢
exatamente o contrdrio que vém afirmando
os psicdlogos sociais: a aprendizagem de
papéis sociais, isto é, a maneira de com-
portar-se e de sentir-se enquanto membro
de uma sociedade, ocorre ndo apenas por
meio da agdo de reforgos e de punigies, de
prémios e castigos, como também por meto
da observagdo dos comportamentos de pes-

soas reais ou simbdlicas. Aprende-se a ser
homem ¢ a ser mulher através de como se
iU e se ouviu comportarem-se, ou de como
se intutu sentirem pessoas simbolicamente
criadas através da imagem e do som. A
importdncia, e consequentemente a ves-
ponsabilidade destas imagens criadas é
ainda mais acentuada quando se sabe que
ao propagarem modelos de sentimentos,
atitudes e comportamentos, os meios de
comunicagdo atuam como _freios ou moto-
res de mudangas sociazs. (...)

Todos os estudos concluem, de_forma re-
petitiva e indignada, que a imagem dos
papérs sexuais apresentada pelos diferen-
tes metos de comunicagdo, ¢ estereotipada,
discriminando acintosamente a mulher.
Ao homem sdo reservadas as imagens de
conquistador ¢ de profissional, a mulher
s@o atribuidos principalmente os papéis
de sedutora, de dona de casa e de mae.
Falvia Maria de Barros Mott Rosem-

ber. Comissdo Parlamentar Mista de Inqué-
rito. GPI da Mulher. Brasilia: Senado
Federal, 1978, p.75.

Quantas dessas questdes do passado
permanecem hoje em dia? Vale lembrar-se
das redes sociais, das imagens que circulam
na internet e chegam, segundo a segundo,
aos celulares, alimentando novas e antigas
reprodugoes de papéis femininos.

Outra histéria pouco contada nas es-
colas é a dos migrantes nordestinos que
chegaram a Sao Paulo nas décadas de 1950
de 1960, acompanhando o crescimento in-
dustrial e urbano da cidade. Poucas pesso-
as sabem sobre as dificuldades vividas nas
viagens ¢ como conseguiram sobreviver
longe de casa. Quem conta algumas dessas
historias ¢ a geodgrafa Ely Souza Estrela, na
sua dissertacdo de Mestrado, Os sampauler-
ros: cotidiano e representagies.

Ela conta como muitos migrantes re-
cém-chegados eram encaminhados para
a Hospedaria dos Imigrantes. La, eram
verificadas a documentagao, as condigoes
de satde e questionados sobre o local para
onde queriam seguir. A exigéncia da do-
cumentagdo consistia em um problema.
Os pequenos e isolados municipios do
interior do Brasil ndo contavam, naque-

ocupacioMAl 13




la época, com cartérios de registro civil e
isso dificultava que a populacgao tivesse re-
gistro de nascimento. Desse modo, naque-
le tempo, muitos brasileiros viviam sem
saber ao certo a data de seu nascimento.
Assim, muitos s6 foram registrados quan-
do atingiram a maioridade.

O deslocamento até Sao Paulo era feito
por conta prépria. Um migrante arrastava
o outro e assim sucessivamente. Isso era ne-
cessario porque a luta pela moradia e pelo
emprego era dificil e penosa, exigindo do
recém-chegado habilidades que muitos nao
traziam consigo. Ely conta, por exemplo,
que os recém-chegados sentiam uma espé-
cie de abismo entre o mundo que deixaram
e o novo mundo que agora lhes cabia co-
nhecer e dominar. Enfim, tudo era estra-
nho ao recém-chegado. Tudo lhe causava
assombro e inseguranga. A vida no novo
ambiente causava também medo e incerte-
za. Medo do desconhecido. Medo do desa-
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Patrimonio Cultural:
nossa heranca africana

as possibilidades de efetivacao da Lei n° 10.639/03 com
turmas de 7° ano na Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo

Adriana de Carvalho Alves Braga

Professora de Ensino Fundamental Il e Médio - Histéria
EMEF Professora Lilian Maso - DRE Freguesia/Brasilandia

llustracdo: Cassiana Paula Cominato
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texto consiste no relato de uma experiéncia pedagogica re-

alizada junto a estudantes do 7° ano do Ensino Fundamen-

tal I, em uma escola municipal da cidade de Sao Paulo.

Com o objetivo de possibilitar o reconhecimento e a valori-
zagao da contribuicao dos povos africanos a formacao da sociedade brasileira,
desenvolvemos a sequéncia didatica Patrimonio cultural: nossa heranca africa-
na, fundamentada teoricamente no escopo da Educagado para as Relagoes Et-
nico-raciais (GOMES, 2012; MUNANGA, 2013; QUIJANO, 2005). O traba-
lho pedagogico se alicercou nas tipologias do contetido propostas por Zabala
(1998), que foram metodologicamente transpostas, cujos contetdos foram or-
ganizados em: factuais, através da relacio entre o Brasil e a Africa; conceitual:
o Brasil como pais afrodiasporico; atitudinal: valorar a influéncia africana na
formacao do Brasil e; procedimental: responder aos desafios, jogar, pesquisar,
desenhar, dividir tarefas em grupo. As agoes expostas se vinculam a efetivacao
da Lei n” 10.639/03 (BRASIL, 2003) e articularam elementos da cultura ma-
terial e cultura imaterial, buscando promover o reconhecimento e valorizagao
dos saberes produzidos no continente africano e suas manifestagoes na histéria
e cultura brasileira, formando nosso patrimonio cultural.

Palavras-chave: Educacio para as Relacdes Etnico-raciais; Ensino de Historia; Lei n°
10.639/03; Praticas pedagdgicas decoloniais.
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Educacao para as relacoes
étnico-raciais: um breve
olhar para os desafios

O ensino de Histéria e Cultura Afri-
cana e Afro-brasileira na escola, conforme
determina a Lei n° 10.639/03 (BRASIL,
2003), ¢ uma das agdes afirmativas que
compoOe um conjunto de acdes institucio-
nalizadas pelo Estado, fruto das lutas do
movimento negro, com objetivo de buscar
a equidade, sobretudo contribuir para a
construcao de uma autoimagem positiva
dos estudantes negros. Passados 17 anos da
promulgacao dessa legislagdo, que propde
alteracOes substancias no curriculo, pode-
mos verificar que esse tema ainda apre-
senta alguns obstdculos. Um levantamento
realizado pelo CEERT apontou que mui-
tos dos desafios para a implementacdao da
legislacao estavam vinculados a defasagem
na formacao inicial e continuada dos pro-
fessores, a dificuldade no acesso a materiais
didaticos e até mesmo o questionamento,
por parte dos professores, da obrigatorie-
dade de tal ensino (MALACHIAS et al.,
2010, 159). Os resultados da nao efetivagao
da Lein® 10.639/03 é um ensino descolado
das exigéncias previstas na legislacao, que
nao dialoga com a realidade ¢ necessidade
dos estudantes e mantém uma perspectiva
monocultural e eurocéntrica de curriculo.

Na atuagdo junto aos estudantes dos
anos finais do Ensino Fundamental, le-
cionando a disciplina de Histéria em es-
colas publicas da cidade de Sao Paulo,

foi possivel constatar que a esses desafios,

somam-se outras problematicas, tais como
a necessidade de superacao de um ensino
focado no livro didatico e a necessidade
de proporcionar experiéncias educativas
que possibilitem ao estudante valorar a
influéncia africana na formagao do Brasil.
Buscando romper com a perspectiva euro-
centrada de curriculo, tenho desenvolvido
algumas a¢des que permitam, aos estudan-
tes, estabelecer a relacao cultural entre o
Brasil e a Africa, atribuindo significado e
valor a nossa matriz africana.

Como professora negra de pele clara, tra-
go na minha memoria escolar diversas passa-
gens em que a Africa e a populagio africana
e afro-brasileira foi apresentada de modo bas-
tante deturpado e carregado de esteredtipos.
Recordo-me, inclusive, do medo que senti de
Zumbi de Palmares por conta de uma ilus-
tracdo no livro didatico. Acreditando que
as imagens, 0s conceitos € 0s contextos so-
cloculturais apresentados aos estudantes sao
primordiais para a formacdo da representa-
¢ao positiva, nos meses iniciais do ano letivo
de 2020 desenvolvi uma sequéncia didatica
dedicada a estudar, a partir dos conceitos de
cultura material e cultura imaterial, alguns
elementos culturais que aproximam o Brasil
do continente africano. A época, intitulamos
essa sequéncia didatica de Patrimoénio cultu-
ral: nossa heranca africana e as atividades fo-
ram desenvolvidas com estudantes do 7° ano
do Ensino I'undamental.

ocupacigoMAl 17




Em relacao as normativas curriculares,
a acao desenvolvida se vincula aos Obje-
tivos de Aprendizagem e Desenvolvimento
presentes no Curriculo da Cidade (SAO
PAULO, 2019) para o 7° ano na disciplina
de Histéria, que sugere que sejam constru-
idas abordagens do ensino que possibilitem
ao estudante “Conhecer e refletir sobre a
diversidade das populacdes africanas tra-
zidas ao Brasil e a disseminagdo de suas

referéncias culturais na vida brasileira”
(SAO PAULO, 2019, p. 90). Considerando
as possibilidades de alargamento cultural,
o protagonismo e didlogo com o contexto
social, as a¢Oes privilegiaram a abordagem
interdisciplinar — por meio de estudos da
lingua e das artes visuais - e os métodos de
ensino ativos, tais como e a resolugao de
desafios e a pesquisa em grupo.

1 - As bases historicas da Lei n° 10.639/03,
o curriculo escolar e relacoes étnico-raciais

O colonialismo, que forjou a histéria
brasileira se consolidou de tal forma que
sua racionalidade, a colonialidade, perma-
neceu nas estruturas sociais, condicionan-
do nao apenas as relacoes politicas, mas ou-
tras esferas da dimensdo dos sujeitos. Para
Quijano (2005), a consolidacao do projeto
colonial na América Latina estruturou-se
sobre dois elementos primordiais, raga e
capitalismo, sendo que a raga ¢ atribuida
a funcao de estabelecer o padrdao de poder
mundial. Sobre a formagao de relagoes so-
ciais fundadas na ideia de raca, afirma

(..) na medida em que as relagdes sociais
que se estavam configurando eram relagdes
de dominagdo, tais identidades foram as-
soctadas as hierarquias, lugares e papéis
sociais correspondentes, com constitutivas
delas, e, conseqiientemente, ao padrdo de
dominagdo que se impunha. Em outras
palavras, taga e identidade racial fo-
ram estabelecidas como instrumentos de
classificagdo social bdsica da populagdo

(QUIFANO, 2005, p. 117).

Esse sistema de classificagdo, no qual
identidades sdo racializadas e submetidas
a uma determinada hierarquizacdo, inci-
diu também na construcao subjetiva dos
individuos. A esse respeito, Almeida (2020)
afirma que “a vida cultural e politica no in-
terior da qual os individuos se reconhecem
como sujeitos autoconscientes e o modo
como formam seus afetos sdo constituidas
por padrdes de clivagem racial inseridos no
imaginario e em praticas sociais cotidia-

nas” (ALMEIDA, 2020, p. 64).

E a colonialidade do saber que nos
afasta dos saberes produzidos em outras
partes do mundo e ¢ isso que justifica, por
exemplo, a permanéncia de visdes estere-
otipadas sobre o continente africano. E
a essa perspectiva de colonialidade que
a Lei n° 10.639/03 visa combater. Iruto
da luta dos movimentos sociais, as nor-
mativas relacionadas a Educagdo para as
Relacdes Etnico-raciais' propde um giro
decolonial, por meio da incorporagao da
histéria e cultura desses sujeitos racializa-
dos a cultura escolar.

1 Essas normativas sao: a Lei n® 10.639/03, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacido das Re-
lagoes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana e os pareceres do Conselho

Nacional de Educacdo vinculados a essa legislagdo.

18  ocupacdo MAI



Essa demanda, destinada aos sistemas
de ensino, escolas e professores, respon-
de as rewindicagdes de politicas de agies
afirmativas, reparagdes, reconhecimento e
valorizagdo de histérias, culturas e iden-
tidades dos movimentos sociais negros.
Busca combater o racismo a partir do
reconhecimento estatal e propoe a divul-
gagdo e a produgdo de conhecimentos que
eduquem cidadaos orgulhosos de seu per-

tencimento étnico com direttos garantidos
¢ identidades valorizadas (CANDAU;
OLIVEIRA, 2010, p. 32).

A demanda nao se restringe apenas a
uma revisao curricular, mas traz elemen-
tos que podem contribuir para uma cons-
trugdo subjetiva positivada. De acordo
com Candau e Oliveira (2010) o reconhe-
cimento esta vinculado a “desconstruir o
mito da democracia racial; adotar estraté-
gias pedagégicas de valorizagdo da dife-
renca; reforcar a luta antirracista e ques-
tionar as relacdes étnico-raciais baseadas
em preconceitos ¢ comportamentos dis-
criminatérios” (CANDAU; OLIVEIRA,
2010, p. 32).

Outro elemento imprescindivel a esta
discussdo ¢ a compreensdao de que o cur-
riculo escolar nao ¢ neutro: ¢é territoério em
disputa. Nessa disputa, os saberes africanos
e afrodiaspoéricos tém sido deixados de lado
quando o conhecimento historicamen-
te acumulado é ensinado aos estudantes.
Considerando que “o trabalho educativo
¢ o ato de produzir, direta e intencional-
mente, em cada individuo singular, a hu-
manidade que ¢ produzida histérica e co-
letivamente pelo conjunto dos homens”
(SAVIANI, 2008, p. 13), cabe questionar
as lacunas produzidas nesse percurso, espe-
cialmente aquelas relacionadas aos saberes
produzidos no continente africano.

Para Gomes (2012), a necessidade de
articular esses saberes de forma sistema-
tizada no percurso formativo dos estu-
dantes emerge, principalmente, a partir
da universalizacao do acesso a educacao.
Para a pesquisadora

Quanto mais se amplia o direito a educa-
¢do, quanto mais se universaliza a edu-
cagdo bdsica e se democratiza o acesso
ao ensino superior, mais entram para o
espago escolar sujeitos antes invisibili-
zados ou desconsiderados como sujeitos
de conhecimento. Eles chegam com os
seus conhecimentos, demandas politicas,
valores, corporeidade, condicdes de vida,
sofrimentos e vitdrias. Questionam nossos
curriculos colonizados e colonizadores e
exigem propostas emancipatorias. Quais
sd@o as respostas epistemoldgicas do cam-
po da educagdo a esse movimento? (GO-

MES, 2012, p. 99)

A valorizacao dos saberes que a auto-
ra menciona estd intrinsecamente relacio-
nada a percepcao de que sao esses sujeitos
racializados que tensionam a cultura esco-
lar, exigindo respostas que contemplem a
diversidade desse espaco. Ao questionar se
“¢é possivel educar para a diversidade em
uma sociedade marcada pelo colonialismo,
pelo capitalismo, pelo machismo e pelo ra-
cismo?”, Gomes (2017, p. 43) interpela qual
espago educativo ¢ ocupado pelos movi-
mentos sociais na escola. A reflexao sobre o
curriculo e as politicas educacionais que os
geram nao pode tergiversar dessa presenca.

Para Munanga (2013), o reconheci-
mento oficial e pablico das diversidades ¢é
uma das estratégias de combate ao racis-
mo, no entanto

“l...] a questdo fundamental que se colo-
ca hoje é 0 reconhecimento oficial e piibli-
co dessas diversidades, que ainda estdo
sendo tratadas desigualmente no sistema
educacional brasileiro, além de os por-
tadores dessas identidades de resisténcia
serem também vitimas dos preconceitos
¢ da discriminagdo racial, até da segre-
gagdo racial de fato.” (MUNANGA,
2013, p. 22)

Ao eleger o patrimonio ofertado pela
matriz afro-brasileira para tratar das ques-
toes referentes a Educacdo para as Rela-
¢oes Etnico-raciais, temos como propésito
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incidir sobre a formacgdo cidada dos estu-
dantes, de modo que esses reconhegam e
valorizem a contribuic¢ao dos povos africa-
nos para a construcao da sociedade brasi-
leira. A esse respeito, Oria (2008) pondera

Considerar a preservagdo do patriminio
histérico como uma questdo de cidadania
implica reconhecer que, como cidaddos,
temos o diretto @ memdria, mas também
o dever de contribuir para a manuten-
¢do desse rico e valioso acervo cultural
de nosso pais. Ademais, por admitirmos
0 papel fundamental da instituigdo esco-
lar no exercicio e formagdo da cidadania
de nossas criangas, jovens e adolescen-
les, ¢ que defendemos a necessidade de
que a lemdtica do patrimdnio histérico
seja apropriada como objeto de estudo no
processo ensino-aprendizagem (ORIA,
2008, p. 140).

Nessa perspectiva, a discussao do patri-
moénio e sua inclusdo ao curriculo se situa

no ambito da formacdo cidada e do direito
a memoria, se convertendo em um dos ob-
jetos de ensino. Considerando os objetivos
almejados ao tratar da producao historica
e cultural de sujeitos racializados, acredita-
mos que a realizagdo do trabalho pedago6-
gico que apresentaremos a seguir cumpre
essa funcao ao possibilitar a reflexdo so-
bre o reconhecimento da contribuigao dos
povos africanos a formacao da sociedade
brasileira. Para as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao das Relagoes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histo-
ria e Cultura Afro-Brasileira e Africana,
o reconhecimento “requer a adogdo de
politicas educacionais e de estratégias pe-
dagdgicas de valorizagdo da diversidade, a
fim de superar a desigualdade étnicoracial
presente na educacao escolar brasileira,
nos diferentes niveis de ensino” (BRASIL,
2004, p. 12) e as agdes que apresentaremos
a seguir tiveram por proposito atender a
determinacdo legal.

2 - Caminhos metodolégicos

A sequéncia didatica Patrimdnio cultu-
ral: nossa heranga africana foi alicercada no
referencial epistemologico da Educacdo
para as Relacdes Etnico-raciais, organiza-
da metodologicamente em uma sequéncia
didatica e fundamentada conceitualmente
nas tipologias do conteudo, propostas por
Zabala (1998). Para organizar os conte-
udos de ensino, utilizamos a metodologia
da sequéncia didatica, que ¢ definida por
Zabala (1998, p. 53) como “série ordenada
e articulada de atividades que formam as
unidades didaticas”.

Nessa abordagem, para a finalidade de
organizacdo do trabalho pedagdgico, os
conteudos sao definidos como factuais, con-
ceituais, atitudinais e procedimentais. Os
conteudos factuais se vinculam aos fatos; os
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contetdos conceituais seriam um conjunto
de fatos, objetos ou simbolos que tém ca-
racteristicas comuns, cujos principios se re-
ferem a mudangas que se reproduzem num
fato, objeto ou situagdo em relagdo a outros
fatos, objetos ou situagdes e e que, normal-
mente, descrevem relagoes de causa-efeito
ou de correlacao; os conteudos procedimen-
tais se referem a concretizacao de agdes or-
denadas com vistas a atingir um objetivo,
como o dominio de regras, técnicas, méto-
dos, destrezas etc.; os conteudos atitudinais
estéo relacionados a valores, atitudes e com-
preensao das normas sociais (ZABALA,

1998, p. 42-47).

Considerando essa abordagem, de-
senvolvemos um conjunto de atividades
sequenciais que contemplam o conteado



factual (entender a relacao Brasil x Africa),
conceitual (outorgar de significado a ideia
do Brasil como afrodiaspérico), atitudinal
(valorar a influéncia africana na forma-
¢ao do Brasil) e procedimental (apropria-
¢ao dos procedimentos em cada etapa, tais
como responder ao desafio, jogar, pesqui-
sar, desenhar, dividir tarefas em grupo).

As atividades foram desenvolvidas na
EMEF Professora Lilian Maso, vinculada

a Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo
(RMESP), na regiao da Vila Brasilandia e
os participantes foram trés turmas de estu-
dantes do 7° ano do Ensino Fundamental.
Um elemento que facilitou a realizagao des-
sa acao foi o fato de eu ter acompanhado as
trés turmas no 6° ano, quando alguns dos
pré-requisitos ja haviam sido desenvolvidos
em situagoes de aprendizagens anteriores,

como a sociodiversidade africana.

3 - Construindo possibilidades: relato da

sequéncia didatica

A sequéncia didatica foi iniciada na pri-
meira semana do més de fevereiro de 2020
e as primeiras atividades foram de revisdao
dos contetidos aprendidos no ano anterior,
especialmente no que se referiu aos reinos
e impérios africanos. Nesse momento, re-
organizamos os conhecimentos a partir de
regides culturais do continente africano e
destacamos a Africa Subsaariana e o Nor-
te da Africa. Para esse trabalho, os pro-
cedimentos foram a leitura e discussao de
textos selecionados pela professora, como
os de localizacdo e interpretagdo e analise
de mapas. A respeito do trabalho com os
mapas, € relevante destacar que foram dis-
ponibilizados mapas contemporaneos, e os
exercicios consistiram em situar os reinos e
impérios sobre as fronteiras dos atuais Es-
tados africanos, proporcionando a reflexao
sobre essa Geografia como constructo his-
torico do colonialismo europeu.

Aprofundamos o estudo do Mali, e
sendo que a estratégia utilizada foi recu-
perar os elementos histéricos da formacgao
do Império articulando a produgdo cul-
tural contemporanea. Além de estudar os

elementos da formacao do Império,
unificado por Sundiata Keita - em
seus aspectos politicos e econémi-
cos desvelamos, por meio da pro-
ducao cultural de Salif Keita, as
teias dessa histéria. Foram apre-
sentados, aos estudantes, alguns
videoclipes com cangdes de Sa-
Iif Keita, um texto biografico e
uma entrevista’ realizada com o
musico, na qual ele narra a ex-
periéncia de ser descendente de
Sundiata Keita, discorre sobre o
preconceito por ser uma pessoa
albina e discute os significados da
nobreza no mundo contempora-
neo. As atividades na sala de aula
foram sonorizadas com as musicas
do album La Diftérence (SALIF KE-
ITA, 2010), que os estudantes ouviram
enquanto realizavam as atividades.

Apos essa revisao e reorganizacdo dos
conhecimentos, iniciamos as atividades da
sequéncia didatica “Patriménio cultural:
nossa heranca africana”, cuja sistematizacao
apresentamos no quadro a seguir.

2 A reportagem utilizada foi “Herdeiro do Império Mali, cantor albino Salif Keita luta contra o preconcei-
to”, disponivel no link https://www].folha.uol.com.br/serafina/2013/07/1302415-herdeiro-do-imperio-mali-can-

tor-albino-salif-keita-luta-contra-o-preconceito.shtml (Acesso em: 27 dez. 2020).
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Quadro 1 — Sistematizacao das a¢des da sequéncia didatica Patrimoénio cultural: nossa

heranca africana

0| ity | Do | oo | Coono || Posdoerts

10 Cultura material e 9 aulas Patriménio
cultura imaterial cultural
Palavras do
Cultura imaterial: ortugués
2 , 4 aulas portug.
alingua brasileiro de

origem africana

Cultura material;

a , Mascaras em
3 as mascaras 4 aulas "
. contexto étnico

africanas

Confeccionan-

do mascaras

interrompida por , Producéo de

42 ( pida p Prevista: 6 aulas , ¢

conta da suspen- mascaras

sdo das aulas

presenciais)

Aplicar os concei-

Cultura e Valorizar o patri-
o . tos ao contexto
Patriménio manio cultural .
conhecido
Valorizar a
Cultura imaterial Ilnguager~n R 'de
construgéo desafio e bingo
historica
Conhecer
Cultura material ~ © d|st|ngu~|r Pesquisa em grupo
a produgéo
artistica africana
Exercitar a auto-
. ria, criatividade Realizados: obser-
Cultura material N N
e a produgéo vagao e desenho.
artistica

Fonte: Elaboracao da autora

Cabe destacar a diversidade presente
nas trés turmas, caracterizada especial-
mente por diferentes niveis de leitura e
escrita e pela presenca de estudantes com
deficiéncia. Um dos estudantes tem hidro-
cefalia, o que lhe causa limitacdo fisica,
dificuldade de memorizagao e de comuni-
cacdo oral, mas realiza as atividades pro-
postas, ¢ animado e interessado em apren-
der e gosta muito de musicas. Ja o outro
estudante tem deficiéncia fisica, o que afeta
a coordenacdo motora ampla, necessitan-
do de apoio e intervengdes para realizar
atividades que exijam o uso dos membros
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superiores, bem como o corpo de forma
global, destaca-se que o estudante tem o
cognitivo preservado, compreendendo as
comandas e orientacoes. Essas caracteristi-
cas demandaram que, no planejamento das
agoes, houvesse a adaptacdo curricular, de
modo que todos pudessem participar e ser
incluidos. Outro elemento importante foi
o processo de avaliacdo das aprendizagens
e, a esse respeito, consideramos pertinente
realizar a avaliacao formativa no decorrer
do processo, por meio da estratégia da au-
toavaliacdo ao término de cada etapa.



3.1 - Compreendendo o conceito de

cultura material e imaterial

Com duragido de duas aulas, essa cta-
pa foi dedicada a compreender os concei-
tos de cultura material e imaterial. Rea-

lizamos a leitura de texto® editado pela
professora com os conceitos e discutimos
alguns exemplos.

3.2 - Cultura imaterial: a lingua

A segunda etapa foi dedicada a discus-
sao da cultura imaterial, especialmente
por meio da exposicdo da influéncia das
linguas africanas na lingua portuguesa fa-
lada no Brasil. Com atividades de leitura e
reflexdo em grupo, foram propostos exer-
cicios de estudo sobre a lingua. A partir de
um banco de palavras, os estudantes infe-
riram o significado ao significante, sendo
que todas as palavras selecionadas para a
atividade tinham origem em idiomas afri-
canos. Na discussdao com a turma, pergun-
tel quais palavras eram conhecidas, quais
eles nunca tinham ouvido falar, o que sig-

nificam socialmente alguns termos, tais
como cafuné, dengo, banguela e em quais
contextos nos os utilizamos.

O terceiro momento consistiu em uma
atividade ladica, que nomeei “Bingo das
palavras”. Considerando as palavras estu-
dadas na atividade anterior, os estudantes
selecionaram 9 dessas e escreveram em
uma ficha de papel demarcada, que cum-
priu a fun¢do de cartela de bingo. A pro-
fessora fez o sorteio da palavra e, ao passo
que os estudantes eram contemplados e
gritavam “bingo”, tinham que dizer o que
aquela palavra significava.

Imagem 1 — Atividade da 2" etapa: banco de palavras e cartela do bingo.

Fonte: Acervo da autora

3 Para tratar desses conceitos, foram utilizadas informagoes do Instituto do Patriménio Historico e Ar-
tistico Nacional (IPHAN), 6rgdo vinculado ao governo federal que tem por missdo proteger e promover os bens
culturais. Através da pesquisa no site http://portal.iphan.gov.br/pagina/detalhes/218, selecionei e editei os textos

que foram utilizados na aula.
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3.3 - Cultura material: as mascaras africanas

A terceira etapa teve como proposito
exemplificar o conceito de cultura material
por meio do estudo e confeccao de mésca-
ras africanas. Iniciamos as atividades dis-
cutindo o significado social das mascaras
com o suporte de um texto*. No periodo
em que a sequéncia didatica foi realizada,
o uso de mascaras como bloqueio para evi-
tar a contaminacao por COVID-19 ainda
ndo era uma orientagdo no Brasil, apesar
disso, os estudantes trouxeram essa discus-
sao. Tratamos do uso social das méascaras,

em geral, e aprofundamos para o tema das
mascaras das sociedades africanas.

Em grupos, os estudantes realizaram
pesquisa no livro Arte Africana (FEIST,
2010) a partir de um roteiro de andlise,
de modo que subtraissem do material in-
formacGes como: os materiais comumente
empregados na elaboragado das mascaras
africanas, as cores que se sobressaem, o0s
significados sociais, os grupos étnicos e os
contextos de uso das mascaras apresenta-
das no livro.

Imagem 2 — Atividade da 2° etapa: pesquisa no livro Arte Africana

Wy

Fonte: Acervo da autora.

4 Um dos textos base para essa discussdo foi “As Mdscaras Africanas”, disponivel em: https://www.gele-

des.org.br/mascaras-africanas/ Acesso em: 27 dez. 2020.
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3.4 - Confeccionando mascaras: interrompida

em virtude da pandemia

Para iniciar o trabalho com as masca-
ras, realizei uma pesquisa sobre as mas-
caras elaboradas por alguns grupos étni-
cos do continente africano e reuni em um
conjunto de trés amostras: Joruba (Nigéria
e Benin), Baule (Costa do Marfim) e Dan
(Costa do Marfim). Foram selecionadas
doze mascaras e as imagens impressas jun-
tamente com um pequeno texto informati-
vo sobre seu contexto de uso e apresenta-
das aos estudantes. Essa contextualizagao
foi fundamental para que eles compreen-
dessem a diversidade étnica do continente

africano e percebessem como essa se reflete
na produgdo material.

Em grupos, os estudantes escolheram
um exemplar de mascara para confeccio-
nar. Para a produgdo da mascara a partir
do exemplar disponibilizado pela professo-
ra, era imprescindivel observar a imagem,
buscando discernir: o tipo de material uti-
lizado, o formato, as cores, os detalhes em
relevo e os adornos. Para agir com pre-
cisdo, realizaram o decalque da mascara
escolhida em papel vegetal.

Imagem 3 — Exemplar de méscara Iorubd e o decalque realizado pelo grupo 3.
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Fonte: Acervo da autora

Em virtude da suspensdo das aulas
presenciais na Rede Municipal de ensi-
no de Sao Paulo mediante a pandemia de
COVID-19, essa sequéncia didatica foi in-

terrompida na segunda semana de margo

de 2020. No momento da interrupgao, ja
tinhamos dado passos importantes para a
continuacao do trabalho: haviamos sele-
cionado os materiais que seriam utilizados
para a elaboragao das mascaras (papel reu-
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tilizado e cola, para a técnica da papela-
gem) e vasilhames de material de limpeza
(que seriam utilizados como suporte para a
papelagem). Também ja haviam sido rea-

lizados experimentos com a técnica de pa-
pelagem, verificando as camadas de papel
necessarias para garantir a firmeza da peca
e a quantidade de materiais.

Consideracoes finais ou para
continuarmos pensando!

Neste texto, discutimos os conceitos
referentes a Educacdo para as Relagoes
Etnico-raciais por meio da exemplificagio
da sequéncia didatica Patriménio cultural:
nossa heranca africana, realizada junto a
estudantes do 7° ano do Ensino Fundamen-
tal, em uma escola municipal da cidade de
Sao Paulo. As agdes expostas se vinculam
a efetivacdo da Lein® 10.639/03 (BRASIL,
2003) e articularam elementos da cultura
material e cultura imaterial, buscando pro-
mover o reconhecimento e valorizagdao dos
saberes produzidos no continente africano
e sua intersec¢ao com a cultura brasileira.

Para garantir a efetivacdo da Lei n°
10.639/03, além da formacao docente,

condicdo indispensavel para o acesso aos
conceitos fundamentais, ¢ necessario que
sejam construidas acoes de valorizagao das
diferengas através do acesso aos bens cultu-
rais ¢ reflexdo sobre a influéncia africana na
formacgao histérica, cultural, social e econd-
mica do Brasil. Para atender a essa deman-
da, as a¢Oes pedagbgicas realizadas na sala
de aula devem ser intencionalmente planeja-
das de modo a atender o dispositivo legal e
incidir sobre a formacgdo das representagdes
positivadas dos estudantes. Por esse motivo,
0 acesso aos bens culturais e reflexdo sobre
os contextos de producdo sao primordiais
para a ampliacdo do repertério conceitual,
dirimindo todas as manifestagoes.
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s movimentos de migrac¢ao acontecem na sociedade desde

as primicias do tempo. O fluxo da migracao ocorre na

Historia por diferentes motivos, entre eles podemos citar

a busca por melhores condi¢oes de vida; os conflitos de
género, religido, sexualidade. Atualmente, vivemos um cenario ainda maior
de fluxo migratorio com toda a tragédia sanitaria que ocorre, advinda da crise
da COVID-19. Existe um panorama mundial no qual se sustentam politicas
migratérias extremamente restritivas, que ferem o direito humano de migrar.
O presente trabalho visa elucidar vivéncias dentro de Unidades Educacionais
de Educacao Infantil na rede municipal de Sao Paulo no que tange ao prin-
cipio curricular de acolhimento a criangas, bebés e suas familias migrantes.
Para atender tais demandas dentro das Unidades Escolares tem-se dialogado
sobre materializacoes de praticas de acolhimento que contemplem direitos aos
migrantes. Por isso, é imprescindivel conhecer tais praticas que compreendem
a migracao a otica dos direitos humanos, na busca de um viés mais humanita-
rio que garanta inclusdo social, empoderamento dos bebés, criancas e familias
migrantes, efetivando, assim, a tao almejada equidade.

Palavras-chave: Acolhimento, Criangas, Migracio.
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Introducao

O chao da escola publica carrega em si
multiplos sentidos. Cada bebé, crianga, jo-
vem ou adulto vivencia de uma maneira sin-
gular/subjetiva as experiéncias e relagdes es-
tabelecidas ou construidas nesse espaco, no
tempo, nas possibilidades e nas interacdes.

E nesse chio, no cotidiano elaborado,
que as narrativas se desenvolveram. Escu-
tamos os detalhes que se revelaram desde
o primeiro contato, no ato do preenchi-
mento de formularios padronizados para
efetivar a matricula no Sistema de Escola
On-line (EOL).

Os atores da escola publica necessitam
ocupar-se de intencionalidades, de compreen-
sao sobre seu fazer, para, a partir dai, garanti-
rem direitos a todos que a procurarem. E nesse
momento que a materializagdo do Curriculo da
Cidade, organismo vivo, em movimento, que
integra a polifonia das vozes, precisa estar
presente, oportunizando um acesso afetivo,
acolhedor e humanitario a todos que estao ou
estardo inseridos na comunidade educativa.

Foi a partir dessas reflexdes e da pauta
da observacao das relagbdes estabelecidas
nas escolas por onde passei, além daquela
na qual atuo, que iniciel um ato perma-
nente de ponderacdo: “quem sao os bebés,
criangas ¢ familias que atendemos? Como
sao acolhidos os que chegam nesse territo-
rio da Zona Norte, DRE-Jacana/Tremem-
bé, marcado pela presenca diversificada de
migrantes? Ha lugar, de fato, que garanta
suas vozes? Quais construcdes precisamos
elaborar para demarcar a significante par-
ticipagao real e multifacetada das familias
que atendemos? Quanta sensibilidade ¢
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necessaria nas nossas agoes educativas que
desvelam o acolhimento enquanto método
permanente? O que se fazer para romper
com padroes eurocéntricos, hegemonicos,
entre e para além dos muros da escola?”.

[-..] Portanto, todo territério é um espago
soctal em que for¢as econdmicas, politicas,
culturais estdo em permanente tensdo, dis-
putando a hegemonia. Os territdrios estdo
localizados em um espaco geogrdfico, um
territério em movimento — de cotsas e de

pessoas (SAO PAULO, 2019, p. 23-24).

As reflexdes iniciaram dentro desse es-
paco chamado “eu” e, de maneira gradual,
reverberaram trazendo mais interrogagoes
e pistas inovadoras para o desenvolvimen-
to de um projeto nosso estabelecido nesse
territério.

A Vila Maria é uma das regides que
mais recebe migrantes de diferentes partes
do mundo, principalmente da Bolivia. No
tocante a sua posi¢ao na relagao de direto-
rias regionais de atendimento educacional
na Prefeitura do Municipio de Sao Paulo,
permanece no segundo lugar entre as treze,
sendo o primeiro lugar ocupado pela DRE-
-Penha.

No ano de 2017, foi promulgada a nova
Lei de Migracdo n° 13.445 (BRASIL,
2017), com o objetivo de receber de manei-
ra acolhedora e favorecer esses novos gru-
pos que passam a fazer parte do territorio
brasileiro e, por conseguinte, dos espacos
escolares do nosso pais, cidade e bairro.
Nos principios e diretrizes dessa Lei cons-
ta no art. 3°, XVII, de maneira evidente,



o direito “a protecdo integral e atengao ao
superior interesse da crianga e do adoles-
cente migrante”.

Para o atendimento dessa realidade,
acoes especificas precisaram ser conside-
radas nas intengoes do nosso coletivo. Re-
desenhamos, entao, o projeto politico pe-
dagdgico considerando o fator da intensa
presenca desse fluxo migratério no nosso
territorio e o principal objetivo de garantir
atengdo absoluta a crianga migrante.

Todos os seres humanos nascem livres e
wuais em dignidade ¢ em direitos. Do-
tados de razdo e de consciéncia, devem
agir uns para com os outros em espirito de
Sraternidade. Toda a pessoa tem o direito
de abandonar o pais em que se encontra,

incluindo o seu, e o direito de regressar ao

seu pats. (ONU, 1948).

Este artigo descreve sucintamente a
pratica de acolhimento como uma atitude
permanente, ¢ um fato social. Convida a to-
dos os educadores a se inspirar e promover
praticas que envolvam os bebés, criangas e
familias num movimento de continuadas
formas de convivéncia e solidariedade. Re-
corre, para tanto, a no¢ao de comunidade
educativa na construcgao de vinculo diario,
de respeito cultivado a vida e as praticas
educativas de combate a xenofobia, racis-
mo, discriminagdo e contra todo tipo de
experiéncia que promova a separacio, ex-
clusao e inferioridade nas relagdes sociais.

O que carregamos ou trazemos na mala:
migracao como direito humano

Nesse inicio de Projeto, elencamos os
marcos dos processos educativos que rein-
ventamos: a receptividade das familias e
estudantes por meio de um acolhimento
buscando considerar atencdo ao superior
interesse da crianga; pautas formativas
de encontros com todos os educadores de
diferentes func¢des que atuam na escola;
reinvencao do planejamento da equipe e
construgdo processual e participativa da
documentacao pedagbgica.

Para atrair a participacao dos educado-
res a esse Projeto e iniciar sensibilizando a
equipe na compreensao dessa pauta, come-
camos a dinamica com as perguntas “quem
somos? O que trazemos na mala ao migrar
para esse territorio e o que desejamos com-

partilhar?”. Essas indagagdes mediadas

nos fizeram pensar na perspectiva de ser-
mos migrantes e vivermos deslocamentos
temporarios ou efetivos em determinado
periodo da vida. Compreendemos que al-
guns educadores migravam todos os dias,
numa perspectiva pendular, pois transi-
tavam entre bairros distintos para chegar
a escola; outros, por sua vez, migravam
numa perspectiva de deslocamento inter-
no — chegaram de outros estados de dentro
do Brasil em algum periodo da vida; havia
também a condigdo de migragdo interna-
cional de antepassados, na perspectiva de
deslocamento territorial, na mudanca ad-
vinda de outro pais.

Essa experiéncia também foi multiplica-
da na sala de referéncia' das criangas. Para-
fraseando Francesco Tonucci (1997), curioso

1 Espago pensado e organizado com intencionalidade, destinado as criangas, para garantir o direito infantil

a convivéncia, a participacdo e a brincadeira.
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ver com os “olhos de crianc¢a”, ha sempre o
que se encantar no cotidiano em suas com-
panhias, suas elaboragdes e representacdo do
sentimento de pertencimento: uma crianga
brasileira trouxe um ovo de galinha na mo-
chila, fantasiando ser um ovo de dinossau-
ro. Essa partilha gerou rodas de conversas,
aprendizagens e algumas oportunidades de
acolhimento, pois sua fantasia se frustrou
ao abrir a mochila e se deparar com o seu
“ovo de dinossauro” quebrado e constatar
que se tratava de uma fragil casca de ovo de
galinha. Foi acolhida pela professora e pelos
colegas da sala, que também se propuseram
a aprender um pouco mais sobre o processo
natural da vida animal.

Outra crianga, boliviana, quis partilhar
alguns retalhos da oficina de costura de seus
familiares na representagao de um “rio” que
estavam construindo na sala. Abriu a mochi-
la e disse “ITrouxe peixinhos para todo mun-
do Pro”. A professora, vendo os retalhos, nao
o0s associou a silhueta dos peixes aos quais
ele se referia. Contudo, a crianca, com olhos
de poesia, gentilmente ajudou a professora a
olhar melhor e perceber a silhueta dos peixes.

Continuamos as pautas formativas e
aprendemos sobre as modalidades de mi-
gracao, sobre o direito humano de migrar
garantido na legislacdo e conhecemos as
nossas proprias historias, reais e de imen-
suravel valor. Esse ato afetou a equipe
com empatia e interesse por essa reali-
dade social que vem crescendo dentro da
nossa rede, produto do fluxo atenuante de
deslocamentos populacionais ao longo da
histéria, seja por questdes de catastrofes
ambientais, vulnerabilidade social, per-
seguicao religiosa/politica/de género
ou atualmente por questdes de fragili-

dades decorrentes da crise

/ demos chegam ao

J__..---—--“ Brasil, em Sao Pau-

%_’ lo e especificamente

humanitaria estabele-
cida com a Pandemia

da COVID-19. As

familias que aten-
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na Vila Maria buscando refagio, portas
abertas e uma esperanca de dias e oportu-
nidades melhores. Conhecer por onde an-
daram os pés das criangas que recebemos
na escola, pés que por vezes, estavam des-
calcos e feridos, faz toda a diferencga para o
desenvolvimento do acolhimento. Precisa-
mos escutar para conhecer como foi o mo-
mento dessa travessia, isso se faz essencial
para o entendimento de muitos fatores. Ha
criancas que sdo separadas dos seus pais,
recolocadas em espagos fisicos frios, sem
alimentagdo adequada, gerando angustia
e inseguranga. Ha criancas que migram
para diferentes lugares antes de chegar
aqui, nao brincam, ndo sao abracadas nem
tocadas com afeto, mas, pelo contrario, sao
tratadas com diferentes tipos de violéncia.
Deixar brincar, alimentar, aquecer, ouvir,
ser sensivel a dor do outro, ser interessa-
do pelas suas andancas e suas narrativas,
aproxima, ensina e salva.

Logo vou te encontrar. Mas a diwida vai
além de saber com que roupa eu vou.
Qual sorriso escolho? Preciso escolher que
palavras vao estar na minha boca além da
cor do batom? Qual a cor da minha voz
quando eu for dizer teu nome?

A dinica coisa que jd me escolheu foi o bri-
lho dos meus olhos, este estd em mum...
Mas o que mais me admira é escolher com
qual coragdo eu vou. Posso levar meu co-
ragdo partido e te pedir: conserta. Posso
levar meu coragdo cheio de abismos e te
pedir: salva-me.

Pensei em levar meu coragdo crianga e te
pedir: ensina-me. Mas trago meu coragdo
vazio e te convido... Entra.

E vem com os pés descalgos, aqui a terra é

santa (ARANTES, 2018, p.4).

A sensibilidade por inteireza foi o pas-
so inicial, certeiro e preponderante desse
“plano de voo” — uma estrutura de de-
senvolvimento bem planejado. As metas
definidas coletivamente, em inameras for-
magodes, garantindo a todos da equipe au-
tonomia para atuagdo: Onde estavamos?
Aonde queriamos chegar? Quais as estra-

tégias para tragar a rota e alcancar o desti-



no determinado? Quantas histérias cabem
dentro de outras historias? Essas perguntas
se fizeram presentes para o fortalecimento
¢ a movimentacao nas agdes do grupo.

Esses compassos de escuta das multiplas
narrativas do grupo trouxeram sobre nos
o sentimento de pertencimento e de atra-
vessamento de inclusao e equidade. Muitos
educadores se reconheceram migrantes,
outros se sensibilizaram com as vozes dos
pares e compreenderam que todos somos
migrantes, seja em um determinado mo-
mento da vida ou ao longo da trajetéria
percorrida pelos nossos ancestrais. Conta-

ram-nos sobre as cicatrizes deixadas nessas
travessias, que ora eram de dores e de sau-
dades, ancoradas nas marcas da migracao
forcada, ora eram de paixdes e resisténcia
na migragao voluntaria em busca de ressig-

nificar as possibilidades.

Assim foi ganhando forma, cores, aro-
mas e sentidos cada agdo do Projeto, que
trouxe para o centro do desenvolvimento
malis protagonistas, pessoas que entendiam
o seu papel nao de salvadores de apatridas,
mas de guardides da responsabilidade social

pela garantia de direitos.

Arrancando “arames farpados” invisiveis:
fronteiras abertas para acolher!

Precisamos falar da invisibilidade na
qual os bebés, criancas e estudantes mi-
grantes que estdo inseridos nas nossas es-
colas vivem. Muitas vezes os vitimizamos,
praticando a falta de acolhimento, ferindo
o direito a migragao. Seja na negacao do
atendimento das davidas ou até mesmo
na elaboragao de hipoéteses nos processos
de construcao de saberes. Por vezes le-
vantamos muros com arames farpados,
invisiveis, que sustentam historicamente e
geograficamente o NAO LUGAR, reafir-
mando a pauta da exclusdo e da xenofobia.

Preparar um momento de acolhimen-
to e considerar as experiéncias de vida dos
envolvidos é uma arte promovida pelo en-
contro. Todo encontro ¢ uma oportunida-
de de acolher e ser acolhido, de conhecer
e de ser conhecido.

Para o desenvolvimento das agbes
planejadas em relacdao a fungao social da
escola e para aproximar ainda mais os
educadores na constru¢ao do projeto de
acolhimento, realizamos diferentes mo-
mentos de impacto que favoreceram o sen-

timento de pertencimento e os trouxeram
mais para perto. As diferentes materialida-
des estiveram presentes contribuindo e re-
pertoriando nos momentos das formagoes:
poesias, musicas, literaturas e objetos de
manifestacao cultural.

O espaco tem importante funcao na
educacdo infantil, ele ¢ compreendido
como um parceiro pedagdgico por meio
do qual fortalecemos a identidade. Foi or-
ganizado, pensado, para provocar apren-
dizagens, reflexdes e novas percepcoes do
mundo ao nosso redor e das diferentes ma-
nifestacdes regionais e internacionais que
acompanham as criangas e suas familias
que atendemos diariamente na Unidade.

Transformamos o espaco fisico de todo
dia num ambiente de memorias afetivas,
extremamente necessario para abordagem
da pauta: foram mobiles com fotografias,
cartas escritas a mao que descreviam a
saudade de vivéncias de outras épocas, de
outras terras, de brincadeiras; objetos que
revelavam culturas diferentes, relatos orais,
mostras de documentos de antepassados
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que chegaram antes com nenhuma baga-
gem nas maos, ou com malas pequenas,
grandes, de diferentes formatos, que com-
puseram a organizagdo desse espaco.

Os objetos trazidos de maneira partici-
pativa contribuiram para revelar a identi-
dade do nosso territorio, do pertencimento
de cada participante, e esse simbolismo ga-
nhou novos sentidos. Citamos a mala, que
passou a ndo ser mais um objeto simples,
para carregar apenas roupas nas viagens,
mas um importante simbolo para o nosso
projeto de acolhimento, carregado de emo-
¢oes ¢ historias de vidas. Essa mala traz
sonhos? Traz esperanca? Essa mala traz
dores? Traz barreiras ou desafios a serem
superados? Essas foram interrogacoes que
permearam as experiéncias formativas e
que oportunizaram singularizar os plane-
jamentos com uma escuta realista da infan-
cia que atendemos.

As criangas e os bebés com os quais li-
damos nesse espago relacional nao podem
ser vistas ou ouvidas da mesma maneira.
Elas ndo sao todas iguais, nao tém a mesma
histéria de vida e de migracio. E essencial
conhecer as multiplas infancias e singulari-
za-las, dando aos individuos vez e voz.

Precisamos nos dedicar a essa escuta,
pois dificilmente ha consultas prévias sobre
seus desejos ou interesses no ato da deci-
sdo de migrar. Algumas criancas chegam
a escola falando idiomas diferentes e pre-
cisamos vivenciar o compartilhamento de
ideias com elas, falantes de outras linguas,
entendendo essa relagdo como uma opor-
tunidade de ampliacao cultural e plurilin-
gue, sem jamais silencia-las ou solicitar a
elas que evitem utilizar seu idioma nativo.
A experiéncia adquirida nos leva a compre-
ensdo de que concepgoes opostas a essas

[-..] contribuem para a invisibilidade das
criangas e das infdncias reais, pois ndo
revelam suas identidades, singularidades,
hustorias, culturas, pertencimentos, di-
versidades e contextos de vida. Assim, a
ideta presente no tmagindrio social de que
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“crianga é crianga, sé muda de enderego”

¢ equivocada e precisa ser questionada,
potis o enderego e o cendrio sécio-histéri-
co-cultural das criangas influenciam de
Jorma direta ¢ permanente as formas de
viver as infdncias e produzir sua identi-

dade (SA0 PAULO, 2015, p. 9).

O simbolismo da mala, a identidade
construida na relacao estabelecida com o
espaco fisico e subjetivo, deliberou novo
repertério, ampliou e diferenciou o ima-
ginario dos atores da escola, que anterior-
mente apresentavam identidade de nao
pertencimento, denominando os migrantes
como estrangeiros, sujeitos sem-terra, que
adentravam no Brasil e aqui permaneciam
como ilegais, o que por vezes ¢ fortemente
divulgado nos eventos promovidos pela mi-
dia de largo alcance.

Repensamos o espaco/tempo da orga-
nizacao de todo o atendimento dentro da
Unidade. Novamente os principios inego-
ciaveis sdo evidenciados: a garantia de di-
reitos e a pratica do acolhimento afetivo a
todas as pessoas desde o primeiro contato
no ato da matricula, vinculo inicial e fun-
¢ao politica da nossa escola.

O ato do preenchimento de formula-
rios ou de fungbes pré-determinadas dei-
xou de ser um movimento involuntario ou
apenas um contato inicial de mero cumpri-
mento de protocolo. O primeiro momento
passou a ser uma importante possibilida-
de, uma ponte para a garantia dos direi-
tos, que muitos ainda desconhecem, uma
travessia que vem ao encontro por meio do
olhar atento, da voz que da anuéncia, que
manifesta interesse em conhecer e princi-
palmente revela os principios curriculares:
acolhimento, educacdo integral, equidade
e educacdo para as relagdes étnico-raciais.

Falar em travessia ¢ acolhimento soa
um tanto contraditorio. A palavra travessia
apresenta na sua etimologia um contexto
de saida de um estado, de um ponto especi-
fico, para outro ponto. Uma acao de deslo-
camento. O contexto de acolher convida a



ir ao encontro, receber, abrigar. Pensar em
acolhimento ¢ de certa forma uma traves-
sia, que convoca afetivamente um desloca-
mento de fronteiras do eu para o encontro
com o outro. Legitimo outro, que na agao
de acolhimento traz proximidade, desfaz
estere6tipos construidos na esfera do es-
tranhamento, do nao pertencimento ou do
nao lugar. Os que migram, que pertencem,
€ ja ndo sao vistos como povo estranho/es-
trangeiros. Consideramos parte importan-
te do acolhimento essa metanoia, essa mu-
danga de pensamento e de olhar: ha lugar
de direito e esse faz parte do todo.

Foi a partir dessa escuta no primeiro
contato das familias com a escola, que os
observaveis saltaram aos olhos e preenche-
ram pautas formativas para toda a equipe
escolar. Entendemos que a mudanga de
concepgao precisava acontecer com todos
os atores desse espago educativo. O aco-
lhimento passou a acontecer por meio de
um didlogo mais inclusivo, que considera o
tempo de compreensao principalmente em
casos de familias migrantes ou refugiadas,
recém-chegadas no Brasil, que estdo no
desafio do deslocamento territorial, elabo-
rando emocoes, dificuldades com o conta-
to inicial na perspectiva linguistica e todo
contexto de fragilidade social. Consideran-
do essa real necessidade das familias que
atendemos, elaboramos um folder explica-
tivo, no idioma especifico do publico-alvo
que recebemos diariamente. Iniciamos a
distribui¢do do folder nessa insercdo da
familia, antes mesmo do periodo de pan-
demia. Convidavamos para entrar, conhe-
cer a escola e dialogar sobre os conteudos
desse material que contém informagoes

| . r/ '
sobre o PPP /
da escola: fun-

cionamento,

horarios, organi-

zagdo interna ou so-

bre o que trazer na “mala”

escolar todos os dias. Nesse dialo-
go, também surgiam informacoes
e duavidas, falavamos sobre de onde
vieram ou passaram, quais idiomas fa-
lavam, sobre as peculiaridades da familia
e das concepgdes da escola. Um momento

importante para principiar os vinculos.

Nesse primeiro encontro, algumas difi-
culdades ja eram identificadas — a barreira
linguistica foi a que mais preocupou. En-
tender os migrantes e se fazer compreen-
dido é um desafio cotidiano, mas que nos
convoca a manter a compreensao do nosso
fazer na escola, de garantir direito ao aces-
so ¢ a condi¢Oes para uma permanéncia de
qualidade. Reconhecer no dia a dia a gran-
de possibilidade de ampliar saberes nessa
oportunidade de encontro com o diferente.
Foi nesse momento que tomamos nota do
que mais gerava desconforto na agdo do
acolhimento, nessa preocupacao de com-
preender e ser compreendido. Pontuamos
que ¢é processual a aprendizagem e que faz
necessario um investimento de tempo e de
buscas ativas para esse fim. E necessario ter
pressa para garantir direitos e equidade,
assim como ¢ necessario elaborar saberes
considerando cada sujeito aprendente, suas
especificidades e elaboragdes. E, ainda, ne-
cessario nutrir com novos conhecimentos.
Essa pauta fol mapeada e levada para dis-
cussao no espaco formativo.

ocupacigoMAl 35




Lécus da reflexao: me espera

que eu também vou!

Quem sao os migrantes: os que tomam
nossas terras e nossas vagas de emprego?
Quem sdo os estrangeiros: os que vivem
escravizados, que nao tomam banho ou fa-
lam muito enrolado? O espaco formativo
precisa ser lugar de confronto de ideias, de
ruptura com o senso comum, um locus da
reflexdo e da pesquisa onde o bom exem-
plo arrasta e convida a transformagao.
Loécus de estrutura soélida, fundamentada
na agao/reflexdo construida a partir da
escuta. Pares avancados para provocar a
mudanca de olhar, alguém que busque por
novas experiéncias, que medeie com uma
proposta de interlocugdo os processos.

Sou educadora, venho nesse chao da
escola trazer boas novas, com experiéncias
como docente, coordenadora pedagogica e,
nesse momento, contribuindo na fungao de
assistente de diretor de escola. Ser interlo-
cutora desse espaco formativo é ver o invi-
sivel revelando interesses, ouvir o inaudivel
que aponta para necessidades, é compreen-
der os processos, as pausas, mas também ¢
buscar por avancos. E ter o compromisso
de descolonizar o curriculo, descentrali-
zando o poder supremo eurocéntrico, rom-
per com paradigmas e com a hegemonia. E
percorrer novos horizontes empoderando
meninas, meninos € menines migrantes,
indigenas, negros, a totalidade afro-ame-
rindia. Assim que se constréi uma proposta
democratica, de gestdo participativa e de
equidade social.

Neste relato, sdo multiplos os pares
avangados no acolhimento e esse lugar foi
sendo compartilhado a medida que ocorria
maior aprofundamento e envolvimento dos
educadores e familias. Quem mais pode ser
um par avanc¢ado nessa proposta? Essa per-
gunta ¢ de suma importancia para o pro-
tagonismo e para a autoria na realizacdo
do Projeto. Entendemos que par avangado
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pode ser todo aquele que se reconhecer, que
compreender a importancia do acolhimen-
to, que entenda a esséncia da partilha de
saberes, de vivéncias, que contribua para a
construcao do grupo em prol de um objeti-
vo. Assim fui repertoriando a equipe: quem
somos? De onde viemos? Quais historias
temos para aprender nesse/desse territorio
dos migrantes que aqui chegam? Um ma-
peamento importante para percorrer e que
trouxe pistas dos proximos passos. Foi nesse
ritmo que as formacdes aconteciam. As ro-
das com relatos orais aconteciam em todos
os encontros, deixamos de ser um corpo no
mundo para sermos historias, memorias,
narrativas de todos noés.

Apoés esse periodo de descobertas, a
fungao pedagodgica foi aprofundada por
meio de pesquisas com as familias para
saber também sobre suas andangas, suas
culturas, suas linguas faladas, musicas,
culinaria, as especificidades das suas brin-
cadeiras, seus cortes de cabelo, seus artefa-
tos sagrados, seus acessorios e roupas, uma
infinidade de elementos, materialidades
novas para nos maravilhar e ampliar o al-
cance da nossa visao.

As infinitas experiéncias no contato
com as culturas migrantes nos provocaram
mudanga no olhar e nas acdes necessarias
para maiores transformagoes nesse espaco:

*  Muitos migrantes em processo de
conhecer a escola apresentavam difi-
culdades de reconhecer até¢ mesmo os
ambientes escolares: sala referéncia,
refeitorio, secretaria, banheiros — entao
passamos a desenvolver paisagens lin-
guisticas sinalizadoras traduzidas para
a lingua dos falantes da nossa Unidade.

¢ Na leitura dos relatérios semestrais
de aprendizagens das criangas, assim
como dos recados em agendas ou pe-



las plataformas digitais, percebiamos
que nao havia interacdo — depois de
traduzidos e comunicados oralmente,
aumentou de maneira significativa.

*  Convidamos as familias a escre-
verem cartas ou a irem at¢ a Unidade
contar um pouco da histéria das suas
embarcacdes — assim, aprendemos ven-
do as familias interagirem com seus
artefatos culturais, refletimos sobre as
culturas infantis e suas formas de pro-
ducao simbodlica. Apreendemos o sig-
nificado cultural da brincadeira para
outros povos, produto do universo so-
ciocultural das familias.

Foi com essa concepc¢ao que partimos
para a analise prevista em calendario es-
colar da leitura dos Indicadores de Qua-
lidade da Educacao Infantil Paulistana
2016. Ja mais criticos, pudemos repensar
os materiais disponiveis para as criangas,
compreendendo a real necessidade de ad-
quirirmos um acervo de brinquedos, de
materiais pedagogicos, literarios e artisti-
cos com ampla diversidade, para que todos
pudessem se reconhecer entre os muros da
escola, pudessem ser protagonistas nesse
espago, se vendo e podendo ter uma ima-
gem positiva da sua identidade.

Acessar brinquedos com tracos fe-
noétipos nao brancos ¢ um desafio, por
varios motivos. Por meio desses questio-
namentos entendemos a importancia da
representatividade e passamos a confec-
cionar brinquedos com os educadores,
entre as familias e com as criancas. O
primeiro material confeccionado foi um
livro, mas o brinquedo de maior inte-
resse do grupo para construcao foi a/o
boneca/boneco, visto que sao artefatos
culturais de relevancia, articulados a um
conjunto de praticas sociais e culturais,
que pode representar diferentes povos,
territorios e diferentes identidades, algo
bem importante para a nossa proposta
que era conhecer sobre pessoas ao redor

do mundo que aqui chegam, como vivem
e como brincam.

[-.] A simbologia deste instrumento de
brincar atravessa a frontetra do fisico em
dire¢do ao espiritual e faz dele instru-
mento que promove interagdo, didlogo,
aproximagdo com o lidico, refor¢o de
habilidades cognitivas ¢ de relagdo de

sociabilidade. (SILVA, 2006, p. 108.)

Para a confeccao das/dos bonecas/
bonecos, contatamos a comunidade, soli-
citando a doac¢ao de materiais. Uma par-
cela significativa de familias do entorno
trabalhava na confecgdo téxtil e a mate-
rialidade de tecidos, linhas, botdes, elasti-
cos etc. é algo muito significativo as suas

experiéncias de vida.

Com pouco tempo, comec¢amos a per-
ceber as doacdes chegando: uma varie-
dade de tecidos, de botdes, de texturas e
tonalidades de las, assim como de linhas
e agulhas. Em um tempo recorde, com a
participacdo efetiva da comunidade no
Projeto, tinhamos uma vasta quantidade
de materiais diferentes e podiamos iniciar

a confecgao.

Antes de comegarmos a agdo bonequei-
ra, elaboramos um mural na sala do locus.
Nele constavam fotografias de diferentes
criangas, bebés, artesanatos, objetos, rou-
pas, alimentos de diversas partes do mundo.
Um acervo com diferentes penteados, tran-
cas, cortes de cabelo, tudo o que podia ins-
pirar e trazer possibilidades criativas para a
equipe. O regulamento bem definido era ga-
rantir a manifestacao das diferentes culturas
e etnias na confeccao das/dos bonecas/bo-
necos. Um repertorio rico que foi ganhando
vida nas maos arteiras e olhos atentos aos
detalhes. Cada linha costurada, cada botao
pregado ou cada fio de 12 que tecia os ca-
belos ganhava significado importante ¢ em
pouco tempo nasciam as producoes. Gada

uma singular, exclusiva, cheia de magia.
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As/os bonecas/bonecos foram pauta
de importantes discussoes sobre a lingua-
gem violenta da xenofobia que vem por
vezes com o tratamento exoético ou fol-
clérico da beleza dos corpos nao brancos,
principalmente dos migrantes que chegam

Consideracoes finais

Diante do exposto, vale trazer para o
didlogo que as familias migrantes acom-
panhadas por seus filhos chegam ao nosso
territério cada vez com maior frequéncia.
Os migrantes, com suas histérias diferen-
tes, unicas e de imensuravel valor, bus-
cam em outras nagoes melhor qualidade
de vida, e essa necessidade de mover-se
ocorre pelas inimeras dificuldades que
enfrentam em seus territérios originarios.
Precisamos manter elucidado que migrar
¢ um direito garantido a todo ser huma-
no, tanto que a Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos assegura que esse di-
reito ¢ inerente a todo ser, onde quer que
esteja. Desse modo, o presente relato de
experiéncia vivida em Unidades da Rede
Municipal abordou a situac¢ao das familias
que avistam no Brasil melhores condicdes
sociais, sendo a maioria delas atraida pelo
fato de o pais ser um mercado econémico
emergente. Migraram para cd buscando
recomecar suas vidas e, conforme mencio-
namos no decorrer do trabalho, tiveram
de enfrentar intmeros desafios. Mesmo
assim, vale destacar que muitos foram os
pontos elencados como desafiadores na
relacdo que estabelecem no espaco da es-
cola. Embora nem todas as expectativas
desses migrantes tenham sido atendidas, é
necessario mencionar o “acolhimento afe-
tivo” apontado por eles. E sabido que as
pautas da escola, assim como o curricu-
lo, de maneira geral, necessitam de con-
tinuas transformagoes partindo da escuta
real. Muitos falam que no pais originario
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do continente africano. No chao da escola
temos poténcia para a resolucdao dos de-
safios do agora no nosso territorio e para
transformar o curriculo vivido de maneira

a garantir isonomia de direitos.

nao ha condigdes dignas aos pertencentes
do territorio e é acreditando em uma me-
lhor qualidade de vida que eles acabam
por migrar. Por isso, cabe a escola ou
a qualquer outro espaco que faga parte
do territério onde eles escolham viver o
acolhimento humanitario e a promogao
de sua dignidade. £ notério que migrar
¢ um direito humano e seu exercicio esta
simplesmente relacionado a condigdo hu-
mana. Sendo assim, todo individuo tem o
direito de buscar melhores condigdes de
vida em pais diverso do de origem. Que
este artigo nao seja lido como uma forma,
um ditado ou qualquer similaridade, mas
visto como um ponto de interrogacao nas
pautas dos projetos politico-pedagodgicos
nas treze diretorias regionais de Sdo Pau-
lo. Que seja lido como um convite, uma
convocagao que sopre, aquega, fecunde
essa semente, que gere vidas imbricadas
nesse fazer acolhedor e¢ nessa manifesta-
¢do da educagao transformadora.

Sejamos nos todos responsaveis por ar-
rancar os arames farpados que excluem,
segregam e rotulam, pois os direitos hu-
manos ndo podem e nem devem ser relati-
vizados. A partir do momento em que um
sujeito nasce humano este tem direitos e
deveres, independentemente do territério
no qual escolha viver. Que a resisténcia que
move a busca dos migrantes por melhores
condicbes de vida nos inspire a continuar e
nos transmita a forga para encontrar a rota
de lugar no mundo para todos.
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trabalho consiste num relato de experiéncia acerca da
tematizacao de duas lutas praticadas por diferentes et-
nias indigenas, nas aulas de Educacao Fisica. Os pro-
cedimentos didaticos adotados ao longo da tematizacao
buscaram colocar em acao uma Educacao Fisica culturalmente orientada a
fim de garantir o contato dos estudantes com a histéria e cultura dos povos
indigenas. Fo1 possivel verificar que, a despeito de iniciarmos, eu e estudan-
tes, a atividade sem ter muito conhecimento sobre a histéria e cultura dos
povos indigenas que vivem no Brasil, a atividade teve resultados positivos
considerando o conhecimento adquirido ao final da atividade.

Palavras-chave: lutas indigenas; curriculo cultural; cultura indigena.
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O trabalho aqui apresentado se cons-
titui em um relato de pratica, realizado
nas aulas de Educagao Fisica, no segundo
semestre de 2017, na EMEF Raimundo
Correia, escola da DRE Sao Miguel, zona
leste de S3ao Paulo. A proposta envolveu
estudantes das turmas de 2°¢ 5° anos do
Ensino Fundamental I. Nessa época eu
atuava como professor de modulo, ou seja,
ndo era regente de turmas e ministrava
aulas na auséncia dos professores regentes
ou quando era necessario parceria para
realizar uma proposta de trabalho de pro-
fessores regentes.

A definicao do tema de estudo e pro-
posta aqui apresentadas foram intituladas
de Lutas Indigenas e nasceu do didlogo com
os(as) estudantes e da importancia em equi-
librar as praticas corporais, que sao objeto
de estudo das aulas ministradas ao longo
do percurso escolar, a outros saberes, den-
tre os quais, a articulagao entre o curriculo
escolar e saberes oriundos de grupos sociais
muitas vezes negligenciados e silenciados.

As agoes didaticas descritas ao longo
do relato buscaram ancoragem nos pressu-
postos tedricos do Curriculo Cultural' de
Educacao Fisica, que por sua vez encontra
inspiracdo nas teorias poés-criticas do cur-
riculo (pos-estruturalismo, pés-colonialis-
mo, estudos culturais, multiculturalismo
critico e pos-modernismo). Denomina-se
de Curriculo Cultural a perspectiva curri-
cular de Educacao Fisica que “considera a
experiéncia escolar como um campo aberto
ao debate, ao encontro de culturas e a con-
fluéncia de praticas corporais pertencentes
aos varios setores sociais (NEIRA, 2018, p.
9). Sob influéncia dessas bases tedricas, as
praticas corporais passaram a ser entendi-
das como textos, produzidas por meio da

linguagem e atravessadas por praticas de
significacao acerca dos diferentes esportes,
lutas, dangas, gindsticas e brincadeiras, as-
sim como os seus (e as suas) praticantes.

Em sintese, essa proposta busca a_forma-
¢do de um swjeito soliddrio, logo, a_favor
das diferengas. A sele¢do dos temas cul-
turais® abordados ¢ a organizagdo de si-
tuagdes diddticas ddo-se sob influéncia de
principros ético-politicos: reconhecimento
da cultura da comunidade, favorecimen-
to da enunciagdo dos saberes discentes,
descolonizagdo do curriculo, justiga cur-
ricular, rejeigdo ao daltonismo cultural
¢ ancoragem social dos conhecimentos

(NEIRA, 2020, p. 186).

O que une professores e professoras
que tentam colocar em ac¢ao um curriculo
culturalmente orientado “é o compromisso
com a democratizacao das relacées viven-
ciadas com as praticas corporais € 0s cO-
nhecimentos que a circundam, a valoriza-
¢ao das diferencas, e a problematizagao do
modo como sdo produzidas no meio social”
(NEIRA, 2019, p. 16).

Um trabalho fundamentado nos pres-
supostos tedricos do curriculo cultural busca
compreender a pratica corporal enquanto
texto, passivel de leitura, interpretacdo e
reelaboracdo. As diferentes acoes didaticas
propostas nas atividades alinham-se as pro-
blematizac¢oes geradas por meio do dialogo,
da pratica, da analise de imagens e videos,
produzem a tematizacao da pratica corporal
estudada. “Tematizar ndo ¢ ensinar. Te-
matizar consiste em organizar e desenvol-
ver varias situagoes didaticas de maneira
a propiciar uma compreensdo mais am-
pla, profunda e qualificada da ocorréncia
de determinada pratica social” (NEIRA,
2020, p. 191).

1 Também chamado de poés-critico ou, simplesmente, poés-curriculo (CORAZZA, 2010 apud NEIRA,
2020, p. 185). Surge a partir dos questionamentos propostos pela teorias pos-criticas sobre a nogao de curriculo. A

cultura passa a ser compreendida como um campo de disputa pela validagao dos significados, e o conhecimento ¢é
entendido como construgao social a mercé de relagdes de poder (NEIRA, 2020, p.185).

2 Reterritorializagdo da nogao de tema gerador de Paulo Freire (CORAZZA, 1997 apud NEIRA, 2020, p. 185)

42 ocupacio MAI



Sendo assim, a tematizacao das Lutas
Indigenas inicia-se na retomada das aulas
apos o recesso de julho do ano em questao.
Estabelecemos uma conversa com os(as)
estudantes buscando relembrar as manifes-
tagdes corporais estudadas at¢ o dado mo-
mento. Vale considerar aqui que ja era meu
sétimo ano na escola e eu ja havia ministra-
do aulas para todas as turmas do periodo
nos anos anteriores, e também saliento a
proximidade com o professor de Educagado
Fisica regente das turmas do periodo, que
compartilhava as agdes didaticas e as te-
matizagoes com cada turma, em momentos
de reunides. Enfim, diante de tudo isso, e
do dialogo estabelecido com os(as) estudan-
tes, percebemos que as lutas foram temas
que pouco haviamos estudado ao longo da
trajetoria escolar das turmas envolvidas.

Diante disso, numa aula posterior, fi-
zemos o levantamento das lutas estudadas
pelos(as) estudantes de ambas as turmas até
aquele momento, assim como das lutas aces-
sadas fora do ambiente escolar. As respostas
obtidas foram categorizadas, coletivamente,
de acordo com o tipo de acao motora: lu-
tas de desequilibrio, lutas de contusao (ou
de acertar, como denominamos), ¢ lutas de
imobilizacdo. Feita a categorizagdo, pude-
mos observar que, em algumas turmas, as
lutas estudadas se encaixavam nas catego-
rias de imobilizacdo e contusdo e que, ainda
nao haviam estudado uma luta de desequi-
librio, ja em outras turmas, as lutas de de-
sequilibrio pouco apareciam dentro do uni-
verso experiencial das criangas. Com isso,
na aula seguinte, seis imagens foram mos-
tradas para os(as) estudantes. As imagens
apresentavam a ocorréncia social de di-
ferentes lutas de desequilibrio: Jud6, Luta
Marajoara, Luta Greco-romana, Sumo,

Huka-Huka, Laamb, para que os(as) estu-
dantes pudessem expor suas representacdes
e suas significacdes acerca daquilo que ob-
servavam. Eles e elas apresentaram muitas
falas relacionadas ao sumo, assim como al-
gumas davidas, isso pelo fato de terem ob-
servado a luta na novela Carrossel’. Entre-
tanto, ao observarem os povos indigenas
realizando uma luta, mais especificamente
praticando o Huka-Huka, expressaram al-
guns comentarios: “de onde sao estes in-
dios?”, “indios lutam para ficar forte para
depois cacar”, “indios existem?”, “por que
usam estas roupas?”, “por que estao pinta-
dos?” Os comentarios acabaram por des-
pertar minha atencao. Vale salientar que
as criancas nao tinham ideia do objetivo
dessa luta indigena, nem mesmo da forma
de organizagao dos lutadores para a prati-
ca, se compararmos com os conhecimentos
que possuiam em relacao ao sumé. No en-
tanto, os comentarios proferidos por eles e
o fato de conhecerem e reconhecerem com
maior amplitude uma luta originada em
outro continente, em detrimento de uma
luta brasileira, trouxe a tona a importancia
de tematizarmos o Huka-Huka. Alias, esse
meu ultimo questionamento foi o contetido
das discussoes realizadas com as criangas
das turmas, apos a leitura das imagens.

Para iniciar a discussao sobre a luta
indigena Huka-Huka, que é realizada pe-
los indigenas da etnia Kamaiura, os quais
habitam o Territério Indigena do Xingu®,
juntamente com 16 outros povos, entre os
quais os Yalawapiti, assistimos e realizamos
a analise de dois videos’ mostrando uma
ocorréncia social da mesma. O primeiro
deles, com menos de 3min30s, intitulado
Xingu-Huka-Huka, apresentava brevemente
a preparacdo para a luta. O segundo Luta

3 Transmitida no SBT.
4 Antes e ainda pelo costume chamado de Parque Nacional Indigena do Xingu.
5 “Xingu — Huka huka”. Programa Box Cultural. Youtube, 2010. Disponivel em: https://www.youtube.

com/watch?v=gahPr4tUrHs. “Luta tradicional Huka Huka na Aldeia Multiétnica”. Encontro de Culturas. Youtube,
2012. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=wONaFbDeOOo

ocupacioMAl 43




Tradicional Huka-Huka na Aldeia Multiétnica,
com Imin30s, mostrava lutadores em acao.
Em seguida, de forma coletiva, lemos um
texto®, que explicava algumas das caracte-
risticas da luta: objetivo, contexto de prati-
ca, organizacao da luta, alguns rituais, etc.
Essas atividades desencadearam novas per-
guntas e comentarios por parte dos(as) es-
tudantes: “Por que se chama Huka-huka?”;
“Por que eles se pintam?”; “Mulher tam-
bém luta?”; “Indios comem o que?”; “Eles
nao comem as mesmas coisas que 0s seres
humanos né?”; “Eles nao se machucam
na luta?”; “Por que eles andam pelados?”
(alids, observar indigenas com pouca ves-
timenta nos videos causou burburinhos e
risadas entre as criancas), entre outras fa-
las. Alguns comentarios foram problemati-
zados no momento, a fim de desestabilizar
algumas representacoes, mesmo conside-
rando o meu restrito conhecimento acerca
do contetdo da histoéria e cultura indigena,
e outros foram registrados, pensando em
acoes futuras.

Mediante a analise dos videos e leitu-
ra do texto, organizamos, também cole-
tivamente, a forma como realizariamos a
vivéncia da luta. Pensando nas caracteris-
ticas do ambiente, do grupo e nos mate-
rials presentes na escola, os(as) estudantes
sugeriram a utilizacao de tatames, tendo
em vista que a luta, socialmente, ocorre
em um chao de terra batida. A luta foi pra-
ticada durante algumas aulas e, ao longo
destas, conversavamos sobre as impressoes
e as sensacOes advindas das vivéncias, e
propinhamos modificacdes na estrutura
da luta, de acordo com os problemas e as
situagoes levantadas, como, por exemplo, o
aumento da quantidade de tatames, tendo
em vista as quedas que ocorriam fora deles.
Além disso, buscando novos textos e videos
que explicassem com mais objetividade a
organizagdo da luta, percebemos divergén-

cias de informagdes e novas regras foram
adotadas: inicialmente pensavamos que era
necessario derrubar o adversario de costas
no chao, depois descobrimos que qualquer
queda era valida. A principio, os(as) estu-
dantes se separavam durante o combate ¢
depois recomecavam o mesmo. Entretanto,
descobrimos que toda separagdo na luta
resultava em empate. Diante desses novos
conteudos acessados, a pratica sofria modi-
ficacoes e ressignificacoes.

Em algumas turmas, fizemos a leitu-
ra do livro infantil Kaba Darebu, escrito
pelo autor indigena Daniel Munduruku.
O livro descreve varias caracteristicas do
povo indigena a partir dos olhos de um
menino indigena chamado Kaba Darebu,
personagem principal do livro. As carac-
teristicas de uma aldeia, os principais ali-
mentos do povo Munduruku, as brincadei-
ras praticadas, as explicagoes das pinturas
corporais, o0 motivo para alguns povos in-
digenas andarem nus e também o motivo
para deixaram de andar nus foram alguns
dos contetidos expressos no livro. Todavia,
conversamos sobre as diferencas culturais e
soclais que podem existir entre as diferen-
tes aldeias indigenas presentes no Brasil e
que, tais caracteristicas descritas no livro,
nao poderiam explicar os povos indigenas
como um todo, tendo em vista as particula-
ridades culturais de cada povo.

Buscando aprofundar e ampliar os co-
nhecimentos, fizemos a leitura de uma re-
portagem’, em que dois jornalistas foram
enviados ao Xingu, para acompanhar o
Kuarup, ritual de homenagem aos mortos,
e a realizacdo do Huka-Huka. Dada a con-
dicdo dos jornalistas, imersos por algum
tempo naquele grupo e espaco cultural,
o texto trazia mais detalhes sobre a ocor-
réncia da luta e sobre toda a organizacao
que antecedia esta manifestagdo corporal.

6 “Huka-huka”. Felipe Aragjo. Infoescola: navegando e aprendendo. Disponivel em: https://www.infoes-

cola.com/artes-marciais/huka-huka/

7 “Huka-huka levanta a poeira na aldeia”. Folha de Sao Paulo. Disponivel em: http://temas.folha.uol.

com.br/viagem-ao-xingu/luta/huka-huka-levanta-
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Contetidos como: a preparacio do lutador
durante a madrugada; a escolha dos luta-
dores; a estrutura dos combates; duragdo
da luta; sensagoes dos lutadores durante e
ap6s o combate, apareceram no texto. No
entanto, ao lermos e dialogarmos sobre a
preparagdo do lutador de Huka-Huka nos
meses que antecediam a luta, certo grau de
estranhamento foi nitidamente percebido
no rosto de alguns e algumas estudantes.
O processo de preparagao descrito envolvia
cortes no corpo com dentes afiados de pei-
xe-cachorra, uso de ardidos unguentos nas
feridas e chas para harmonizacgao espiritual.
A mutilagdo do corpo chamou a atengao ¢
apareceram questionamentos e comentarios
como: “Para que fazer tudo isso?”; “Acho
que nao precisa se machucar apenas para
virar um lutador”. Perante essas reacoes e
opinides, numa aula posterior fizemos a
observacdo de algumas imagens mostran-
do “técnicas” de mutilacdo ou automutila-
¢do que ocorre em treinamentos de outras
lutas, mais acessadas pelos(as) estudantes,
tais como a chamada “orelha de couve-flor”
dos(as) lutadores(as) de Jiu-Jitsu; o “caleja-
mento” nas pernas e abdomens de lutado-
res(as) de muay thai; a retirada do osso do
nariz de lutadores(as) de boxe.
A analise das imagens per-
mitiu fomentar o dia-
logo sobre esta

<Ja

U

agao, que para algumas modalidades é corri-
queira, da automutilacdo. Foi uma forma de
demonstrar que tal fato nao se restringia ape-
nas ao ritual de uma etnia indigena.

Vale salientar que, em meio a todo
esse processo de aprofundamento e am-
pliacdo dos saberes, as vivéncias da luta
Huka-Huka continuavam ocorrendo, as-
sim como as modifica¢des propostas pe-
las turmas.

Dialogamos também sobre a partici-
pagdo feminina na luta e fizemos a anali-
se de um outro video® que apresentava a
ocorréncia social de uma luta feminina.
O video retratava apenas a luta ocorren-
do entre mulheres indigenas, sem revelar
outras informagoes a respeito desta partici-
pagao feminina. Por isso, realizamos novas
pesquisas e concluimos que o Huka-Huka
ndo contava com uma grande participagao
feminina, restringindo-se a pratica femini-
na apenas a algumas aldeias.

A partir da analise de imagens e de um
texto que li para conhecer um pouco mais
sobre o Kuarup’, dialogamos sobre esse ri-
tual, levantando algumas das caracteristicas

desse ritual indigena que ocorre na
regido do Xingu: a preparagio
da cerimoénia, as fa-

8 ‘Amazon Tribes: Xingu huka-huka festival Brazil 2015/Yamurikuma”. Patricia Figueroa. Youtube,
2015. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=2rg] PYNft2I%

9 Texto que esta no site da Funai — Fundacdo Nacional do Indio.
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milias responsaveis pela organizacao, os sig-
nificados dos troncos e seus ornamentos, € a
finalizagdo da ceriménia com o lancamento

dos troncos na agua.

Para finalizar o trabalho elabora-

mos, coletivamente, uma rubrica de
autoavaliacdo, a fim de refletirmos so-
bre as acdes e os contetdos envolvidos
no processo de estudo do Huka-Huka.
Considerando que ja nos encaminhavamos
para o Gltimo bimestre do ano letivo e que
ainda permaneciam varias davidas dos(as)
estudantes com relagao a cultura indigena,
resolvemos continuar tematizando uma
luta indigena. Escolhemos para dar conti-
nuidade ao trabalho o “Derruba o Toco”,

praticada por membros da etnia Pataxo.

Para essa parte da atividade, notamos
que havia escassez de materiais que pudes-
sem nos ajudar compreender aspectos re-
lacionados a pratica de luta. Na pesquisa
realizada, encontramos apenas um video'’,
intitulado Derruba o Toco: Luta Tradicional do
Casamento Tradicional Indigena Pataxd, que
foi exibido em aula a fim de identificar-
mos algumas das caracteristicas da luta.
Além disso, fizemos a leitura de um breve
texto'" sobre lutas indigenas, que encontrei
no Portal do MEC, que descrevia algumas
das caracteristicas da manifestacdo corpo-
ral dessa pratica. A titulo de informacao,
“Derruba o Toco” ¢ uma luta que ocorre
apos a cerimonia de casamento Pataxd, em
que o notvo ¢ desafiado pelos trés melhores
guerreiros da aldeia, selecionados pela lide-
ranca espiritual do grupo, que costumamos

nomear como pajé.

Compreendida a estrutura e as regras
da luta e reorganizada, para a nossa ati-
vidade, a forma de ocorréncia da mesma
(exemplo: o toco de madeira foi substituido
por uma bola, a fim de nos precavermos de
qualquer acidente), propusemos a pratica
da luta durante algumas aulas. Os proble-
mas ¢ as impressoes oriundos da pratica le-
varam-nos a conversas ¢ as ressignificages
na forma e estrutura da luta, visando as
futuras vivéncias. Devido a longa duragdo
das lutas, foi sugerida a defini¢do de um
tempo de duracao delas.

Intercalada as vivéncias da luta fizemos
a leitura de outro texto'?, que explicava a
cerimonia de casamento na etnia Pataxé
até o momento em que a luta acontece.
Duas inquietagdes surgiram nas turmas.
A primeira delas era sobre o que ocorreria
caso o noivo perdesse a luta. Infelizmente,
as pesquisas que fizemos por meio dos tex-
tos e videos que encontramos sobre o tema
nao me permitiram encontrar uma resposta
para esta pergunta. A segunda inquietagdo
dizia respeito ao tipo de relacionamento
afetivo entre indigenas: apo6s lermos no
texto que o noivo deveria carregar uma
pedra com peso equivalente ao peso da
noiva, um dos estudantes indagou: “Mas
e se ele casar com outro noivo?”. No mo-
mento respondi que nao sabia se existiam
casamentos homoafetivos entre indigenas.
Apoés me debrugar em algumas pesquisas e
conversar com outras pessoas que estudam
o assunto acessel contetdos que, ao certo,
ndo explicavam uma totalidade, mas que
davam a entender que relagdes homoafe-
tivas eram comuns também entre alguns
povos indigenas (ou todos). No entanto, ne-
nhum dado foi encontrado que confirmasse

10 “Derruba o toco — Luta tradicional do casamento indigena Pataxé Carmésia 2015”. Mari Ultramarato-
nista Ultra. Youtube, 2015. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=syEJ4iCbZ50

11 “Lutas Indigenas”. Luciano Silveira Coelho. Portal do Professor, 2010. Disponivel em: http://portaldo-

professor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=22413

12 “Um ritual que celebra a chegada das chuvas e clama pela preservagdo da natureza. Aline Irazdo.
Jornalistas Livres, 2015. Disponivel em: https://medium.com/jornalistas-livres/um-ritual-que-celebra-a-chegada-

-das-chuvas-e-clama-pela-
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ou negasse a existéncia de casamentos in-
digenas homoafetivos e esta foi a resposta
para os(as) estudantes.

Como resultado das pesquisas, elabo-
ramos um pequeno quadro comparando as
lutas estudadas: etnia que praticava, mo-
mento em que ocorria e local de pratica.

Ja encerrando o ano letivo, uma surpre-
sa bastante agradavel permitiu ampliarmos
um pouco mais nossos olhares. Visitando o
evento intitulado Revelando Sdo Paulo, pro-
movido pelo Governo do Estado, ¢ que
traz a cidade alguns e algumas represen-
tantes de parte do patrimoénio cultural de
diferentes cidades do interior de Sao Paulo,
assim como de outras etnias, acabei por ter
a sorte de me deparar com um indigena da
etnia Patax6. Aproveitando o momento ¢ a
disponibilidade dele, que se chama Raion
Patax6, consegui entrevista-lo, a fim de escla-
recer algumas davidas sobre a luta estudada.
Raion confirmou muitas das informacoes
que haviamos acessado em relagdo ao “Der-
ruba o Toco”, como as regras da luta, a oca-
sido quando ela ocorre. Além disso, trouxe
outros conhecimentos importan-
tes: detalhou as vestimentas uti-

lizadas durante a luta, como
faziam para se pro- *

teger € nao se ma-
chucar  quando
eram derrubados
no chao, explicou
0 que ocorria caso o

noivo perdesse a luta,

¢ Ssc

na sua aldeia havia  casamentos
homoafetivos. A imprevisibilidade da en-
trevista fez com que eu me esquecesse de
perguntas importantes que com certeza
nos trariam oOtimas informagodes como, a

participagdo feminina nesta luta.

A entrevista foi gravada e o video foi
mostrado para algumas turmas, ja que ndo
foi possivel adentrar em todas as turmas que
estavam na tematizacao da luta antes de fin-
dar o ano letivo. A observagao do video nao
gerou muitos comentarios por parte dos(as)
estudantes. O que chamou bastante a aten-
¢ao foi uma explicacdo de Raion sobre o
“Derruba do Toco”, no qual ele disse que
para se protegerem ¢ nao se machucarem
ao serem derrubados no chao, os lutadores
passavam barro no corpo. Nao imaginava-
mos (estudantes e eu) que tal acao poderia
diminuir os machucados.

Todo o trabalho foi planejado, aula a
aula, a partir das consideracGes, comenta-
rios e acontecimentos da pratica, que tra-

ziam subsidios para que novas

acoes didaticas fossem traca-
das. Os registros realizados
ao longo de todo o pro-
cesso, por meio de fo-
tos, videos, ou mesmo
de maneira escrita,
permitiram  ava-
liarmos o percur-
SO 0 reorientarmos
as rotas. Nesse
sentido, foi soli-
citado aos es-
tudantes que
registrassem
em seus ca-
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dernos o que aprenderam no projeto Lutas so, o olhar sobre os povos indigenas se
Indigenas. O registro foi compreendido como um modificou. Percebemos, por exemplo, que

procedimento didatico que visa reorgani- cada etnia possul seus proprios costumes e
zar o planejamento docente, a fim de dialo- praticas culturais e que, por isso, generaliza-

gar sobre as representagoes € mgmﬁcagoes (;C~)€S que buscam trazer uma Gnica IlO(}glO SO-

dos estudantes acerca da pratica corporal -1 . .
bre grupos indigenas se tornaram incabiveis.

estudada e de seus praticantes, buscando L .
. . Além disso, compreendemos que os conheci-
desestabilizar e desconstruir representa- . L L
. A . mentos oriundos de etnias indigenas sao tao
¢des hegemonicas. Dessa maneira, acre-

. . valiosos quanto tantos outros ¢ que podem, e
dito que tanto para mim quanto para os 1 quep >

m COmpor. rricul lar.
estudantes que compuseram esse percur- devem compor, o curriculo escola
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Migrantes latino-americanos
na escola em Sao Paulo:

um relato de pratica sobre historia
e cultura dos povos andinos

Ritta Minozzi Frattini Ueda
Professora de Educacao Infantil e Fundamental
EMEI Dom Pedro | - DRE Ipiranga
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presente artigo trata do relato de pratica pedagogica de-

senvolvida com as criangas da EMEI Armando de Arruda

Pereira (DRE Ipiranga), nos anos de 2016 e 2017, pelas

professoras Ritta Minozzi Frattini Ueda e Simone Benig-
no Martins. Essa Unidade Educacional localiza-se na regido central de Sao
Paulo e possui um ntmero significativo de criancas migrantes de paises da
América Latina. O trabalho desenvolvido teve como objetivo proporcionar
aos estudantes conhecimentos sobre histéria e cultura dos povos andinos, o
respeito a diversidade e a aproximacao de todas as criancas da turma a cultu-
ra das familias migrantes de paises sul-americanos. Essa pratica conseguiu en-
volver toda a comunidade escolar, valorizar a cultura de origem das familias
migrantes, aumentar a comunicagao entre essas familias e a escola, desenvol-
ver relagoes de respeito a diversidade e possibilitar a descoberta, por parte de
professores e criancas, da historia e da cultura dos povos andinos.

Palavras-chave: migrantes na escola; diversidade étnico-cultural; valorizac¢ao do outro;
interagdo sociocultural; territorio educativo; cultura material e imaterial dos povos andinos.
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Introducao

O Brasil, desde o século XIX até o
presente, é o destino escolhido por muitos
migrantes que buscam uma vida melhor.
Ainda hoje, assim como no decorrer da his-
toria, ¢ a falta de trabalho, e, por sua vez, a
falta de alimento, que geralmente faz com
que as pessoas deixem seu lugar de origem.
Mas a vida em outro pais geralmente apre-
senta dificuldades e muitos migrantes tém
de enfrentar o preconceito, o trabalho in-
formal sem beneficios da lei, os baixos sala-
rios, entre outros problemas.

Considerando que os migrantes latino-
-americanos vém morar no Brasil, especial-
mente na cidade de Sao Paulo, trazendo
consigo suas familias ou, entdo, formando
suas familias na capital paulista, mesmo
que indocumentados, os filhos desses mi-
grantes tém direitos fundamentais, como o
da educagao'.

A EMEI Armando de Arruda Pereira,
localizada na Praca da Republica, regido
central da capital paulista, possui grande
ntmero de alunos (as) de origem boliviana,
peruana, paraguaia, colombiana, equato-
riana etc., cujos pais, em sua maioria, tra-
balham em industrias téxteis localizadas
em bairros do entorno da escola. Diante
desse contexto particular da comunidade
escolar e do territério em que estd inseri-
da a referida institui¢ao de ensino, surgiu a
preocupacao, por parte das professoras e da
coordenacgdo pedagdgica da unidade, em
acolher os(as) alunos(as) migrantes e suas

familias com o proposito de pensar sobre
a historia e a cultura dos paises de origem
dessas pessoas para, entdo, implementar
praticas pedagdgicas de valorizagdo dessa
diversidade cultural. Elegeram a historia e
a cultura andina como tema central para a
nossa proposta didatica, em especial da ci-
vilizagao Inca, uma vez que a maioria das
criangas migrantes ¢ originaria de paises
localizados no territério que pertenceu ao
antigo Império Inca.

Assim que a coordenadora pedagogica
da escola dialogou com o grupo de profes-
sores sobre a necessidade de um trabalho
pedagogico voltado para a diversidade
étnico-cultural, especialmente no que se
refere as criangas migrantes latino-ameri-
canos, eu, enquanto estudante de Historia
e professora de Educagao Infantil, propus
pesquisar e escrever um trabalho de modo
a oferecer subsidios tedrico-praticos para
que as (os) professoras (es) da institui¢ao pu-
dessem conhecer a histéria e a cultura dos
paises de origem de grande parte de seus
alunos e, com isso, realizar praticas peda-
gbgicas que proporcionassem vivéncias e
aprendizagens sobre os povos Incas.

O levantamento de dados sobre a na-
cionalidade das familias, a fundamenta-
¢do tedrica ¢ a proposta didatica foram
elaboradas por mim. Contudo, contei
com a colaboragao da professora Simone
Benigno Martins para que a pratica aqui
apresentada fosse implementada. A profes-

1 Estudos recentes abordam como estd sendo realizado o direito humano a educagdo para migrantes da
Bolivia que vivem em S#o Paulo. Consultar: MAGALHAES, Giovanna Modé; SCHILLING, Flavia. Imigrantes da
Bolivia na escola em S&o Paulo: fronteiras do direito a educagio. Pro-Posi¢des: Campinas, SP, vol. 23, n. 1, 2012.
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sora Simone (MARTINS, 2021) menciona
que aceitou participar do projeto, porque
acredita “que valorizar a cultura de uma
criancga ¢ valorizar o seu ser, ¢ respeita-la
e é promover a valorizacao de sua cultura
dentro da escola”.

De acordo com Munanga (2005, p.
31): “Identificar e corrigir a ideologia, en-
sinar que a diferenga pode ser bela, que
a diversidade é enriquecedora e nao € si-
nénimo de desigualdade, ¢ um dos passos
para a reconstrucdo da autoestima, do
autoconceito, da cidadania e da abertura
para o acolhimento dos valores das di-
versas culturas presentes na sociedade”.

Objetivos

A pratica pedagdgica tem como obje-
tivo geral a construcdo da autoestima, do
autoconhecimento e da cidadania; além
de acolher e respeitar a diversidade por
meio da aproximacao de todas as crian-
¢as da turma a histéria e a cultura das
familias migrantes de paises sul-ameri-
canos. Os objetivos especificos consistem
em: a) Promover o conhecimento de si e
do mundo por meio da ampliacido de ex-
periéncias sensoriais, expressivas ¢ corpo-
rais de modo a possibilitar a expressao da
individualidade e o respeito pelo ritmo e
desejos da crianga; b) I'avorecer a imersao
das criancas nas diferentes linguagens; c)
Ampliar a confianca e a participac¢do das
criangas nas atividades individuais e cole-
tivas; d) Possibilitar experiéncias éticas e
estéticas com criangas e grupos culturais

A nossa pratica alinhou-se ao projeto ‘
politico-pedagogico da escola, que busca ‘
valorizar a diversidade étnico-cultural da ‘
comunidade escolar. A dire¢do colaborou
com o fornecimento dos materiais a serem ‘

utilizados durante o projeto e a coordena- ‘
¢ao pedagdgica contribuiu na construgao do ‘
conhecimento do grupo de professores pro- ‘
movendo formacoes e visitas pedagogicas ao

Memorial da América Latina ¢ ao Museu ‘
da Imigracao do Estado de Sao Paulo. Essa ‘
proposta teve inicio no ano de 2016 e¢ em ‘
2017 a professora Simone deu continuidade ‘
as atividades. Nesse ano, 2017, eu apenas ‘

acompanhei de longe, pois tive que fixar lo-
tacao em outra unidade educacional.

que alarguem os padrdes de
referéncia e de identidade no
dialogo e reconhecimento da
diversidade; e) Propiciar o
respeito a diversidade étni-
co-racial e a valorizacao das
diferentes culturas e formas de
expressao artistica; f) Incenti-
var a curiosidade, a exploracao,
0 encantamento, o questionamento,
a indagacdo e o conhecimento das
criancas em relacdo ao mundo fisico
e social; g) Promover a interagdo das
criancas com diversificadas mani- —}
festacdes de artes plasticas e grafi-
cas e literatura; e h) Propiciar a —
interacdo ¢ o conhecimento da :'
histéria e de tradi¢oes culturais
de paises da América Latina.
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A nacionalidade das criancas

Inicialmente, realizou-se o levanta-
mento da nacionalidade das familias dos
alunos da EMEI Armando de Arruda Pe-
reira, matriculados no ano de 2016, com
vistas a identificar os seus paises de origem.
A partir do levantamento realizado, verifi-

cou-se que de 391 estudantes matriculados

Nacionalidade das familias dos estudantes
da EMEI Armando de Arruda Pereira (2016)

Turmas

5°A

5°B
5°C
5°D
5°E
5°F
6°A
6°B
6°C
6°D
6°E
6°F
6°G
6°H
Total

na escola, 33 eram pertencentes a familias
migrantes de paises da América Latina’,
como Peru, Bolivia, Paraguai ¢ Equador.
Esses paises localizam-se em um territorio
que pertenceu ao Império Inca no periodo
pré-colombiano® e, por isso, sdo herdeiros
da tradi¢do andina.

. . A Republica .
25 1 3

2 5 1 1 Estudante 1: Rai - Peru, Mée - Brasil
Estudante 2: Pai - Paraguai, Mée - Peru

26 1

26 2

24 1 1

25 1 1 1 Estudante 1: Pai - Brasil (PR), Mae - Paraguai

22 1 1 1

24 1

22 2 1 Estudante 1: Pai - Peru, Mée - Brasil (CE)

21 1

28 1 1

26 3

23 3 Estudante 2: Pai - Peru, Mae - Brasil (PB)

18 3 1 Estudante 1: Pai - Peru, Mae - Bolivia

332 1 26 5 4 2 1

2 América Latina compreende quase a totalidade dos paises da América do Sul (exceto Suriname e

Guiana Britanica) e da América Central. A palavra “Latina” refere-se a paises onde se fala espanhol, portugués
e francés, idiomas derivados do latim. O latim, originario do Lacio, regido da Italia, tornou-se a lingua oficial da
cultura romana, que a disseminou pelo mundo com a expansdo do Império Romano.

3 Periodo anterior a chegada de Cristévao Colombo a América em 1492.
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Nacionalidade das familias dos estudantes da EMEI
Armando de Arruda Pereira (2016)

Turmas
Republica
Tanzania | Democratica | Angola Camaroes Senegal Palestina | China Observagﬁes
do Congo
5°A
5°B
5°C 1 1
5°D 1
Estudante 1: pai - Tanzénia

0 )
SE ! L g mae - Brasil (RJ)
5°F 1 1
6°A
6°B 1
6°C 1
6°D
6°E
6°F

Estudante: pai - Nigéria,

0

¢e f 2 ! mée - Camardes
Estudante 2: pai - China

0 )
&H ! ! mae - Brasil (BA)
Total 1 1 2 1 1 2 2 1 1 5

Imagens 1 e 2: Tabulagdo da nacionalidade das familias dos(as) alunos(as)
da EMEI Armando de Arruda Pereira, 2016.

Diante dessa constatagdo, elegeu-se a ci-
vilizagdo Inca como tema central da nossa
proposta didatica, que objetivou proporcio-
nar aos alunos(as) conhecimentos sobre a
historia e a cultura dos povos andinos, vivén-
cias artisticas e culturais e a aproximacao de
todas as criangas da turma a cultura de pai-
ses sul-americanos. As praticas pedagogicas
consistiram em apresentar aos estudantes a
localizac¢do geografica do Império Inca; len-
das e mitos do povo Inca; producio artistica
em ceramica (vasos, vasilhas, pratos, jarros,

xicaras, bules, canecas, enfeites etc.), escul-

turas, construgdes arquitetonicas, alimenta-
¢ao e receitas culindrias, praticas agricolas,
fauna andina; vestimentas; musicas; dangas;
brincadeiras; literatura infantil; uso do quipo
para contabilidade e uso do “dinheiro pri-
mitivo” (folhas, conchas marinhas, pimen-
tas, hachitas de cobre, plumas e pecas de ouro
e prata) para trocas comerciais.

Em seguida, buscou-se dialogar com a
literatura contemporanea que nos oferecesse
fundamentagdo tedrica para essa proposta
didatica. Depois, as professoras envolvidas

no projeto realizaram entrevistas com as fa-
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milias migrantes por meio de questionario
bilingue na tentativa de conhecer melhor
as praticas culturais de seus paises de ori-
gem (crencas, festas e roupas tipicas, musi-
cas, dancas, culinaria etc.).

A partir do estudo da bibliografia ¢ das
respostas das familias, reformularam-se pra-
ticas pedagogicas sobre aspectos da cultura
andina a serem trabalhados com as crian-
¢as. A pratica foi desenvolvida com quatro
turmas: uma de infantil I e trés de infantil
I1. O momento de concepcao e escrita do
projeto, a leitura bibliografica necessaria
para compreender o universo Inca no perio-
do pré-colombiano e o planejamento peda-
gobgico ocorreu nos meses de julho e agosto

de 2016, sendo que a realizagdo da proposta
com as turmas ocorreu nos meses de setem-
bro, outubro, novembro e dezembro deste

mesmo ano e durante o ano de 2017.

Para a realizacao do projeto foram uti-
lizados os espagos das salas de aula, atelié
de arte, sala de leitura e quadra. Os espagos
foram escolhidos de acordo com a proposta
de cada atividade. A producao de ceramica
com argila e a pintura foram feitas no ate-
lié¢ de arte e, em dias chuvosos, na sala de
aula. Na sala de leitura foi contada a lenda
da fundagdo de Cuzco, as brincadeiras fo-
ram realizadas na quadra, ja os jogos de
quebra-cabeca e desenhos tiveram a sala
de aula como espaco interativo.

Procedimentos didaticos

Roda de conversa

Para introduzir as criangas no uni-
verso incaico foil realizada uma roda de
conversa em que apresentamos imagens

Producio de ceramica andina

A partir do que aprenderam sobre os
Incas, propusemos as criancas a producao
de um objeto a ser feito com argila. Ex-
plicamos o modo de producao da argila
e trouxemos uma amostra para intera¢ao

sensorial. As criancas desenharam seu pro-
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e informacgdes acerca dos temas que nos

propusemos a trabalhar.

jeto de ceramica inspiradas na produgao
artistica da regido dos Andes e, em segui-
da, produziram seu préprio artesanato
em ceramica utilizando argila e pinta-

ram com tinta guache.



Imagem 1: Desenhos do projeto para artesanato em argila inspirado

na ceramica Inca, Infantil I, 2016.

No Ateli¢ de Arte da Unidade Edu-
cacional, foi realizada a producao de um
objeto feito com argila inspirado na cera-
mica andina. A maioria das produgoes das
criangas basearam-se nos vasos, vasilhas,
pratos, jarros, xicaras, bules, canecas, en-
feites etc. observados nas imagens apre-
sentadas pelas professoras.

Depois da produgao do objeto com ar-
gila, trabalhamos as formas geométricas
observadas nas pinturas dos artesanatos
andinos. Em seguida, as criancas pinta-
ram, a seu modo, a ceramica produzida
anteriormente com o uso de tinta guache.
Depois de secar, as ceramicas foram enver-
nizadas com cola branca liquida.

Imagem 2: Producdes artisticas das criangas expostas na Mostra Cultural, Infantil I e II, 2016.
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Lenda sobre a fundaciao de Cuzco (principal

capital do Império Inca)

No trabalho com a linguagem oral e es-
crita sobre a historia dos povos andinos, as
professoras contaram a lenda da fundagao
de Cuzco, cidade localizada na Cordilheira
dos Andes, ha cerca de 3.400 metros de al-
titude, e que hoje faz parte do Peru. Cuzco
foi considerada a mais importante cidade
do Império Inca, que se iniciou em 1.200
d. C. Seu nome, Qosqo, na lingua quéchua
(ou quichua), ainda falada nas montanhas
da regido andina, significa “umbigo do
mundo” ou “centro do mundo”. Confor-
me relata Eduardo Galeano (1996, p. 63),
segundo a lenda, o surgimento de Cuzco
teria ocorrido da seguinte maneira:

Wiracocha®, que tinha afugentado as som-
bras, ordenou ao Sol que enviasse uma fi-
lha ¢ um filho @ Terra, para iluminar o
caminho aos cegos.

Os filhos do Sol chegaram as margens do
lago Titicaca® e comegaram a viagem pelas
quebradas da cordilheira. Traziam um ca-
Jado. No lugar onde afundasse o primeiro
golpe do cajado, fundariam um novo rei-
no. Do tronco, atuariam como seu pai, que
dd a luz, a claridade e o calor, derrama a
chuva e o orvalho, empurra as colheitas,
multiplica as manadas e ndo deixa passar
nenhum dia sem visitar o mundo.

Por todas as partes tentaram enterrar o ca-
Jado de ouro. A terra recusava, e eles conti-
nuavam buscando.

Escalaram picos e atravessaram corrente-
zas ¢ planaltos. Tudo que seus pés tocavam
1a se lransformando: faziam fecundas as
terras dridas, secavam os pdntanos e de-
volviam os rios a seus leitos. Na alvorada,
eram escoltados pelos gansos, e pelos condo-
res ao entardecer.

Por fim, junto ao monte Wanakauri®, os
Sfilhos do Sol enterraram o cajado. Quan-
do a terra o tragou, um arco-iris ergueu-
-se no céu.

Entao o primeiro dos incas disse @ sua
irma:

— Convogquemos as pessoas.

Entre a cordilheira e o altiplano estava
0 vale coberto de arbustos. Ninguém -
nha casa. As pessoas viviam em buracos
¢ ao abrigo de rochedos, comendo raizes,
¢ ndo sabiam tecer o algoddo nem a ld
para defender-se do frio.

Todos os seguiram. Todos acreditaram
neles. Pelos fulgores das palavras e dos
olhos, todos souberam que os filhos do
Sol néo estavam mentindo, e os acom-
panharam até o lugar onde os esperava,
sem ter ainda nascido, a grande cidade
de Cuzco.

Apés a leitura da lenda da criagdo de
Cuzco, as professoras fizeram uma roda
de conversa com as seguintes perguntas
ds criangas: quem era Wiracocha? O que
0 filho ¢ a filha do Sol vieram fazer na
Terra? O que os filhos do Sol deveriam
Jazer com o cajado? Como viviam as pes-
soas antes dos filhos do Sol chegarem a
Terra? Como era a paisagem do lugar
onde foi construida a cidade de Cuzco?

Para que as criangas vivenciassem o ar-
remesso do cajado de ouro pelos filhos do
Sol, o qual afundou no lugar onde se fun-
daria um novo reino, o reino dos Incas, foi
realizada a brincadeira de salto a distancia
como experiéncia corporal.

Em seguida, foi proposta a realizagdo
de um desenho para ilustrar a lenda da
criacao de Cuzco.

4 Wiracocha era deus dos povos antigos da América, da cidade de Tiahuanaco, considerado como o

criador do Universo e de tudo o que existe nele: a terra, o Sol, os seres humanos, os animais e as plantas.

5 Lago localizado entre Peru e Bolivia, em uma regido muito alta da cordilheira dos Andes. Fica cerca de

3.800 metros de altitude em relagdo ao nivel do mar.

6 Montanha perto de Cuzco.
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Quebra-cabeca: pedras poligonais

Em suas construgoes, os Incas demons-
travam grande habilidade arquitetonica. O
muro da famosa pedra dos doze angulos,
localizado na area central de Cuzco, é atu-
almente muito visitado por turistas. Nesse
muro, nem um cabelo sequer pode ser in-

troduzido na jungdo das pedras. O perfeito

manejo e encaixe das pedras caracterizava
as construgoes Incas.

Nessa perspectiva, foi confeccionado
um quebra-cabeca a partir da imagem do
muro construido pelos Incas com pedras
poligonais para proporcionar as criancas a
experiéncia do modo como esse povo cons-
truia muros e paredes feitos com pedras.

Literatura infantil latino-americana

Nas linguagens oral e escrita, além da
lenda de fundacao de Cuzco no Peru, a
professora Simone trabalhou a contagdo
de historia da literatura infantil peruana:
“A Kantuta Tricolor e outras historias da

Culinaria andina

Em continuidade a sequéncia dida-
tica, as turmas da professora Simone
realizaram atividade de culinaria com

Bolivia” e “O nascimento dos Andes ¢ ou-
tras lendas pré-colombianas”. A mae da
crianga Nicolas, de origem peruana, foi a
escola ler a historia “Quién tiene miedo de
qué?” em castelhano.

producdo de uma receita de origem chilena: Le-
che Asada. Depois, as criangas fizeram o registro

em desenho dessa experiéncia gastronomica.
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Masica e danca

Outra caracteristica cultural da regidao
estudada refere-se as dangas e a masica pe-
ruana. Ao saber que a turma estava apren-
dendo sobre as mdusicas e instrumentos
musicais da regido dos Andes, a familia de
Nicolas, do Infantil I, enviou para a profes-
sora Simone as flautas peruanas. Além de
conhecer estes instrumentos musicais, foi
realizada uma vivéncia sensorial e corpo-

Avaliacao

A avaliacao das criancas foi realizada
de forma continua, considerando-se o en-
volvimento e a participacdo nas atividades,
o reconhecimento do outro como ser diver-
so ¢ o conhecimento de histérias e culturas
de diferentes povos. Durante a realizagao
das vivéncias, as criancas expressavam
sentimentos e sensagoes, como “a argila é
fria” ou entdo “minha mae veio desse pais
[Peru]”. Quando a professora explicou que
a turma iria aprender sobre um pais cha-
mado Peru, uma das criangas peruanas ex-
clamou: “Do Peru? No creo!”, e sorriu.

A menina Pahua, de origem peruana,
me perguntava constantemente quando
irfamos aprender mais sobre os “indios”.
Eu nao havia utilizado a denominacdo
“indios” durante as aulas, no entanto esta
crianca relacionou os Incas aos povos in-
digenas. E percebi que ela ndo se conside-

60 ocupacgo MAI

ral de dancas peruanas tipicas do folclore
local, como a Huaylarsh. Essa palavra tem
origem no idioma aymara e significa “campo
verde”. Acredita-se que a danga, marcada
pela forca do sapateado e das palmas, esta
associada a cosmovisao andina da cultura
Wanka, que € anterior aos incas. Os trajes
também sao caracteristicos da cultura lo-
cal, repletos de cores, bordados e detalhes.

rava de origem indigena, enquanto o pai
do estudante Jhonatan, também de familia

peruana, se apresentou como indio.

Todas as criancas demonstraram inte-
resse pelo tema e atividades, especialmente
a produgdo do objeto com argila, fizeram
perguntas e representaram de diferentes
maneiras o conhecimento obtido. Obser-
vou-se que, por meio da arte, essas crian-
cas, filhas de familias migrantes latino-a-
mericanas, assim como todas as criangas
das turmas, tiveram a oportunidade de co-
nhecer aspectos histéricos, artisticos e cul-
turais das populagoes andinas e valorizar

saberes e praticas de outros povos.

Simone Martins (2021) avalia que com
o projeto “conseguimos envolver a comuni-
dade, mostrar aos familiares que sua cultu-

ra de origem ¢ valorizada em nossa escola”.



Consideracoes finais

A pratica pedagodgica trouxe significa-
tiva vivéncia cultural e aproximou toda a
turma a histéria e a cultura pré-colonial
de paises sul-americanos. Ao apresentar as
principais caracteristicas da cultura Inca
houve interesse imediato das criangas, em
especial daquelas cujas familias eram de
origem latino-americanas, inclusive trou-
xeram a escola objetos, tecidos artesanais
peruanos e instrumentos musicais que ti-
nham em suas casas e compartilharam co-
nosco receitas que remetiam a sua cultura.
“Professora, esse ¢ do Peru”, disse orgu-
lhosamente a aluna Ariana do Infantil II.

Segundo a professora participante
do projeto, “ver a participagdo e o en-
volvimento das criangas e familiares, o
entusiasmo em mostrar suas producgdoes
durante a Mostra Cultural, em preparar
uma culindria e provar novos sabores,
ouvir e dancar novos ritmos sdo resulta-
dos positivos dessa pratica” (MARTINS,
2021). Além disso, observou-se que o pro-
jeto ofereceu abertura para que criangas
e familias migrantes passassem a se co-
municar mais e melhor com os professo-
res ¢ funcionarios da Unidade educacio-
nal e com as outras criancas e familias da
comunidade escolar.

Além de proporcionar o conhecimen-
to de outra cultura a todas as criancas, o
principal desdobramento do projeto foi
uma maior insercdo social das criangas
migrantes latino-americanas na escola.
Ao longo do trabalho observou-se que es-
sas criangas se sentiram valorizadas, pas-
saram a participar com mais empenho das
atividades escolares e foram totalmente
inseridas no grupo pelas demais criangas.
A professora Simone destaca ainda que
“a mudanga mais visivel foi em relacao a
lingua, em entender que o colega ainda
levaria um tempo para aprender a nossa,

assim como levariamos um tempo para
aprender um pouco sobre a dele, mas que
ha gestos de aproximacgdo e de gentileza
que nos unem” (MARTINS, 2021).

O projeto proporcionou vivéncias sig-
nificativas, visto que as criangas demons-
travam interesse pelas propostas, e cor-
roborou para a construcao do respeito ¢
da valorizacao da diversidade étnico-cul-
tural. Notava-se a felicidade das criancas
migrantes quando sabiam que iriamos
conversar sobre o pais de seus pais ou de
seu proprio pais (algumas criangas eram
filhas de peruanos, bolivianos, equatoria-
nos, entre outros, mas nasceram no Brasil,
ja outras nasceram nesses paises e imigra-
ram para o Brasil).

Acrescenta-se a isso o fato de que ti-
vemos a oportunidade de estudar e desco-
brir “uma arquitetura incrivel, uma arte rica em
cores ¢ detalhes, lendas ¢ contos ricos em signifi-
cados, mas, em especial, o quanto é importante
que as criangas e seus familiares tenham a sua
cultura valorizada ¢ o quanto essa agdo educa-
tiva foi a promotora de uma maior participagdo
¢ — diria até — de felicidade no ambiente escolar”
(MARTINS, 2021). As familias, por sua
vez, perceberam a necessidade de respei-
tar e valorizar as diferentes culturas.

Algumas experiéncias foram pla-
nejadas, porém invidveis de serem exe-
cutadas naquele momento, como, por
exemplo, a producdo de uma horta em
platds, que representaria a cultura agri-
cola semelhante ao tipo de agricultura
realizada na Cordilheira dos Andes.
Além disso, Martins (2021) aponta que
“a maior dificuldade na implementagio das
préticas foi em relagdo a encontrar livros apro-
priados a linguagem infantil que trouxessem a
cultura andina em seus contos com imagens que
se aproximassem do piblico infantil”.

ocupacio MAl 61




Referéncias Bibliograficas

CORTEZ, Patricia Temoche. Breve histéria dos Incas. Rio de Janeiro: Versal, 2013.

DIAS, Fatima Salles; FARIA, Vitéria Faria. Curriculo na Educac¢éao Infantil: didlogo com os
demais elementos da proposta pedagogica. Sio Paulo: Atica, 2012.

FAVRE, Henri. A civilizag¢éo inca. Rio de Janeiro: Zahar, 1987.

FIGUEIREDO, Marcio Luis Bauso de. Politica e religido no Tahuantinsuyu Inca: evidéncias
das relagbes centro x periferia de Cusco na ceramica arqueolédgica da Costa Norte peruana. 2014.
300f. Dissertacao (Mestrado em Arqueologia) — Museu de Arqueologia e Etnologia, Universidade
de Sao Paulo, Sao Paulo, 2014.

GALEANO, Eduardo. Os nascimentos. Porto Alegre: L&PM, 1996. (Memoria do fogo, v. 1).
LA VEJA, Garcilaso de. O universo incaico. Sio Paulo: Loyola, 1992.

MAGALHAES, Giovanna Modé; SCHILLING, Flavia. Imigrantes da Bolivia na escola em Sdo
Paulo: fronteiras do direito a educacao. Pro-Posi¢ées, Campinas, SP, v. 23, n. 1, 2012. Disponivel
em: http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0103-73072012000100004 &script=sci_arttext. Acesso
em: 18 jul. 2016.

MARTINS, Cristiana Bertazoni. O papel do “dinheiro primitivo” na economia Inca. 2001.
168f. Dissertagdao (Mestrado em Arqueologia) — Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas,
Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2001.

MARTINS, Simone Benigno. Entrevista I. [abr. 2021]. Entrevistadora: Ritta Minozzi Frattini
Ueda. Sao Paulo, 2021. Entrevista concedida ao projeto “Migrantes Latino-Americanos na Escola
em Sao Paulo”, 2021.

MUNANGA, Kabengele (org.). Superando o racismo na escola. Brasilia, DF: Ministério da
Educagao/Secad, 2005.

MURRA, John. As sociedades andinas anteriores a 1532. In: BETHELL, Leslie (org.). Historia da
América Latina: América Latina Colonial. Sdo Paulo: Edusp, 1998. p. 64-99. v.1

OLIVEIRA, Susane Rodrigues de. Por uma histoéria do possivel: O feminino e o sagrado nos
discursos dos cronistas ¢ na historiografia sobre o “império” Inca. 2006. 232f. Tese (Doutorado em
Historia) — Instituto de Ciéncias Humanas, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2006.

SANTOS, Eduardo Natalino dos. Fontes historicas nativas da Mesoamérica e Andes: conjuntos e
problemas de entendimento e interpretagdo. CLIO Arqueolégica, Pernambuco, n. 22, p. 7-49,
2007. Disponivel em: https://periodicos.ufpe.br/revistas/clioarqueologica/article/view/246846.
Acesso em: 13 jul. 2021.

SOARES, Débora Leonel. Xamanismo e cosmovisao andina: um estudo sobre praticas de
curandeirismo Mochica expressas na ceramica ritual. 2015. 290f. Dissertac¢do (Mestrado em Arque-
ologia) — Museu de Arqueologia e Etnologia, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2015.

62  ocupacgo MAI



Historia e cultura africana
por meio do Mancala Awelé:

reflexoes para uma pratica
pedagoégica antirracista

Robson Gongalves da Silva
Coordenador Pedagdgico

CEU EMEF Pres. Campos Salles - DRE Ipiranga



Jogo de tabuleiro Mancala Awelé pertence a uma familia

de jogos de tabuleiro, originarios do continente africano.

Apos pesquisa de grandes pensadores africanos e nao-a-

fricanos foi possivel relacionar os aspectos do jogo com
o modo de vida e organizacao de antigas sociedades africanas, além de en-
contrar diversos valores civilizatérios que compoem a cosmovisdao africana
presentes no jogo. Esse conjunto de saberes faz parte da histéria e cultura
africana, que sdao contetidos obrigatérios na educagao basica, de acordo com
as Leis n” 10.639/03 e n” 11.645/08. Por meio deles ¢ possivel transformar
o ensino dentro da escola, possibilitando um olhar para além da cultura
hegemonica e valorizando a cultura africana e afro-brasileira. Com isso,
conclui-se que o jogo de Mancala Awelé ¢ uma importante ferramenta para
ensinar, potencializar e desconstruir preconceitos acerca da histéria e cultu-
ra africana dentro das escolas, sendo de grande importancia para combater
o racismo e dar oportunidade de muitos estudantes construirem suas identi-
dades de forma positiva.

Palavras chaves: Mancala Awelé; Lei 10.639/03; Cosmovisao africana.
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Introducao

Desde 2003, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (LDBEN) fo1 alte-
rada em seu artigo 26 com a promulgagao
da lei n” 10.639/03 e, posteriormente, pela
lei n® 11.645/2008. As respectivas leis obri-
gam o ensino de histéria e cultura africana
e afro brasileira e dos povos indigenas na
educacao basica. A LDBEN determina que

o contetido programatico:

[-.]incluird diversos aspectos da histiria
¢ da cultura que caracterizam a_formagdo
da populagdo brasileira, a partir desses
dots grupos étnicos, tais como o estudo
da histéria da Africa e dos afvicanos, a
luta dos negros e dos povos indigenas no
Brasil, a cultura negra ¢ indigena bra-
stleira e o negro ¢ o indio na formagdo
da sociedade nacional, resgatando as suas
contribuigdes nas dreas social, econdmica
¢ politica, pertinentes a histéria do Bra-

sil. (BRASIL, 2008).

Dentro das instituicdes de ensino, en-
contramos poucas praticas que cumpram
as referidas leis ou que permeiem todo o
curriculo escolar. Nas poucas praticas que
encontramos, boa parte delas acontecem
em algumas datas especificas e muitas ve-
zes abordam a historia africana apenas sob
a perspectiva da escravidao ou da imagem
de miséria pds-colonizagdo do continente
africano, sem contemplar os conhecimen-
tos africanos, a histéria pré-colonial, as
cosmovisoes ou até mesmo sem relacionar
todos estes saberes da cultura africana ao

Brasil (GOMES; JESUS, 2013).

A pesquisa “As praticas pedagogicas de
trabalho com relacoes étnico-raciais na es-

cola na perspectiva da Lei n® 10.369/03”,
coordenada pela professora Nilma Lino
Gomes, aponta que dentro de algumas es-
colas existem projetos significativos desen-
volvidos por alguns profissionais sobre a
tematica étnico-racial e ao mesmo tempo
existem profissionais que desconhecem a
Lei n° 10.639/03 ou mantém um conheci-
mento superficial dela entendendo-a como
uma imposi¢ao do Estado ou “lei dos ne-
gros”. Outro aspecto encontrado foi que
o conhecimento dos docentes sobre as re-
lagdes étnico-raciais e sobre a Histéria da
Africa sdo superficiais e estereotipados,
fornecendo aos estudantes pouco conhe-
cimento sobre a Africa e sua inter-relacio
com as questdes afro-brasileiras (GOMES;
JESUS, 2013). Isso mostra que os saberes
africanos pouco sdo abordados dentro da
educacao. Quando sao abordados aconte-
ce de forma voluntaria, individual por al-
guns profissionais da educagdo e algumas
vezes de forma superficial sem um aprofun-
damento da filosofia, cultura e histéria que
envolvem os povos africanos.

Considerando todas as problematicas
encontradas nas praticas pedagdgicas ao
abordar a historia e cultura africana, na
aplicabilidade das Leis n® 10.639/03 ¢ n°
11.645/08, por conseguinte, na LDBN, na
falta de pesquisas sobre a filosofia e cos-
movisao africana dentro da educagdo, na
possibilidade de utilizacao de um elemen-
to que faz parte da cultura africana, que
¢ 0 jogo Mancala Awelé. Trata-se de uma
ferramenta pedagoégica potente e carre-
gada de aspectos filoséficos, historicos e
da cosmovisao africana, este artigo tem
a inten¢do de desvelar a possibilidade de
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compartilhar a filosofia, histéria e cultu-
ra africana a partir de uma epistemologia
pluriversal e afrocéntrica. Para Molefi
Kete Asante, afrocentricidade é a cons-
cientizagdo e o entendimento da histéria,
cultura, literatura, linguistica e politica a

partir de teéricos africanos ou afro-dias-
poricos dispostos a agir em prol da liber-
dade humana e capazes de fazer isto de

forma independente, de acordo com seus
interesses (ASANTE, 2009).

A origem do jogo mancala

Mancala é uma familia de jogos de
tabuleiro de origem africana, “esse termo
passou a ser usado pelos antropdlogos para
designar uma série de jogos disputados
num tabuleiro com varias concavidades ¢
com o mesmo principio geral na distribui-
c¢io das pecas.” (BRANDAO, 2006, p. 69).
No Mancala essa distribuigdo simulam a
semeadura e a colheita. Esse jogo é conhe-
cido por diferentes nomes, de acordo com
a regido, e ¢ jogado de diferentes formas
entre os povos africanos e nao-africanos.
Utilizaremos o nome genérico, Mancala,
a principio, pois iremos abordar elementos
comuns em todos os tipos de jogos desta
familia. Quando abordarmos o Awelé es-
pecificamente, que ¢ um dos tipos de Man-
cala, utilizaremos o nome original, que foi
dado pelos povos, atualmente habitantes
das regides da Costa do Marfim ¢ Gana,
que o jogam até os dias hoje.

A origem do jogo, segundo alguns es-
tudos, aponta para mais de 7 mil anos. Ha
teorias de que os Mancalas surgiram pri-
meiramente na “Africa Negra™:

A sua origem é milenar e desconhecida.
E possivel que tenham sido inventados
hd mais de dois mil anos, na peninsu-
la Ardbica (Mancala deriva da palavra

drabe naqala que significa mover) ou que
tenham nascido algures na Africa Negra,
0 continente onde estes jogos sdo mais
populares e cuja diversidade de regras e
tabuleiros é maior do que em qualquer ou-
tra regido do globo (SANTOS; NETO;
SILVA, 2008, p. 23).

Ao analisarmos os estudos de Bran-
ddo (2006) e de Santos et al (2008), iden-
tificamos algumas contradigoes entre eles,
principalmente por Santos et al (2008)
relacionar a palavra “Mancala”, de ori-
gem arabe, com a origem do jogo. Além
de Brandao (2006) mostrar que esse nome
passou a ser utilizado por antropoélogos,
nao necessariamente sendo o nome origi-
nal do jogo, demonstra que os principios,
conceitos e valores do jogo estao intrinsi-
camente ligados aos valores civilizatorios
africanos. Agbinya (2004) faz uma dura
critica ao uso da palavra “mancala” para
se referir aos jogos de tabuleiros africanos.
Para ele é uma infelicidade essa confusao
que os nao-africanos fizeram, utilizando
esse nome genérico para referir-se aos jo-
gos que existem ha séculos em diferentes
grupos-étnicos africanos e com diversos
nomes e regras. Ele nos traz que o nome
“Mancala é na verdade uma corrupgao
da palavra Mankaleh que significa o jogo

1 Termo equivocado, que nos recusamos utilizar por julgarmos ser um termo racista ¢ por concordamos
com os estudos de Diop (1974) que afirma que toda Africa, inclusive nas regides mais ao Norte, era negra, ou seja,

ndo existia uma Africa branca.
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da inteligéncia. E dificil encontrar o uso
desse nome por grupos étnicos africanos.
Mankaleh é derivado de suaili uma lingua
hibrida que tem uma grande influéncia
arabe” (AGBINYA, 2004, p.17). A critica
de Agbinya nos remete ao que Hampaté
Ba escreve sobre a tradigao oral africana
e da importancia de ouvir os “tradiciona-
listas” africanos para conhecer a esséncia
da historia. De acordo com Hampaté Ba
“Uma histéria que se quer essencialmente
africana deverd necessariamente, portan-
to, apoiar-se no testemunho insubstituivel
de africanos qualificados. “Nao se pode
pentear uma pessoa quando ela estd au-
sente”?, diz o adagio” (HAMPATE BA,
2010, p. 175)

A suposta origem dos Mancalas, ou
Mankaleh, ter sido no Egito/Kemit faz
todo sentido quando lembramos de que no
Vale do Nilo a pratica da agricultura era
0 que movia a sociedade, além disso, uma
descricao de Mokhtar (2010) sobre a expe-
riéncia dos egipcios com as cheias do Nilo,
parece remeter diretamente aos principios
dos jogos de Mancala:

Para compensar a escassez periddica, era
necessdrio estocar cereais para alimentar
a populagdo ¢ — mais importante ainda
com vistas ao_futuro garantir quantidade
suficiente de sementes para a semeadura
seguinte, quaisquer que_fossem as circuns-
tancias. Esses estoques de reserva eram
Jornecidos pelo governo central, gragas
ao duplo celetro real, que estocava cere-
ais em armazéns distribuidos por todos os
pais. Limitando o consumo em periodos
de abundancia e estocando o mdximo pos-
stvel para se precaver contra cheias insu-
Sicientes ou excessivas, o governo central
passou a controlar, por assim dizer, a
ordem natural e veio a desempenhar um
papel muito importante (MOKHTAR,
2010, p. XLVIII).

O modo de vida dos egipcios era de-
terminado pelas cheias do Nilo. Isso re-
fletia em todos os aspectos da vida social,
economica e cultural do povo. A forma de
jogar os Mancalas parece reproduzir este
estilo de vida, em que a semeadura preci-
sa ser planejada, para que a colheita seja
bem-sucedida e, em seguida, ser armaze-
nada em depositos, assim se garantiriam as
proximas semeaduras e o sustento do povo.
Esse estilo de vida coletivo/cooperativo faz
parte dos valores civilizatérios africanos e
afro-brasileiros, que, de acordo com Trin-
dade (2013), também contém a ludicidade
como clemento que se conecta a todos ou-
tros valores.

Pesquisadores encontraram fileiras de
buracos em rochas de monumentos egipcios,
inclusive no Templo de Kuma e na piramide
de Quedps. Culin (1896) ja dizia, ha dois sé-
culos atrés, que o Mancala “pode ser consi-
derado, por assim dizer, como O Jogo Na-
cional Africano”. (CULIN, 1896, p. 601).
Em seus estudos e pesqui- sa,

Culin  (1896)

diversos nomes

mostra

imagens de di-
ferentes tipos
de Mancala
existentes 1o
continente afri-
cano, comprovan-
do que, de fato, o Man-

cala é jogado por todos os povos
africanos, de norte a sul e leste a
oeste do continente. O professor
Acacio Almeida por meio de suas
pesquisas no continente africano
teve contato com diferentes po-
vos saberes, jogos e mitologias
africanas. No prefacio do livro
Mancala Awelé da colecao
Jogos de Tabuleiro da Secre-
taria Municipal de Educagdo
de S3o Paulo (SMLE/SP) cle
escreve que “segundo o mito

2 Aspas inseridas pelo autor do texto citado: Amadou Hampaté Bé.
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fundador Massai, o jogo foi inventado por
Sindillo, filho de Maitoumbe, o primeiro
ser humano, e remonta os primoérdios da

criagdo” (SAO PAULO, 2020, p.23).

Na Africa os Mancalas recebem di-
versos nomes: Awalé (Costa do Marfin),
Awele, Aela, Chosolo, Kalak (LIMA;
GNEKA; LEMOS. 2005); Mungala (Nu-
bia, Gabatta (Abyssinia/Etiépia), Aban-
gha (Nova Guiné), Toee (Sudao do Sul),
Madji (Benin), Poo (Libéria), Mbau (Ango-
la), Kale (Gabao), Bau (Tanzania), Isafuba
(Zimbabue), Wari (Costa leste efricana).
Os estudos feitos por estes pesquisadores
nos levam a acreditar que origem dos jogos
“Mancala” é africana. O Awelé ou Awalé
¢, de fato, um jogo de tabuleiro africano
jogado na regiao da Costa do Marfim e,
de acordo com Agbinya (2004), o Awalé
também ¢ jogado por alguns povos do Se-
negal e Kenya (Masai) e o Awelé em Gana
(Ga). Awelé é um dos estilos mais jogados
dentro de Africa. Ele também faz parte de
um grupo de jogos que tém regras inter-
nacionais definidas e campeonatos inter-
nacionais organizados pela Antigua and
Barbuda Warri Academy, entre outras
organizacoes. No Brasil o jogo foi trazido

pelos africanos escravizados que estive-
ram por aqui, dentre eles o povo Yoruba,
que trouxe o AYO, o qual em nosso pais é
chamado de AIU.

Em Africa, existem mais 200 tipos de
jogos de tabuleiros que simulam a semea-
dura e colheita. Nao podemos considerar
o Mancala como apenas mais um jogo de
tabuleiro, pois dentro dele estdao inseridas
diversas culturas e cosmovisdes de dife-

rentes povos africanos. Segundo Acacio
Almeida:

Por meio dos jogos da familia Manca-
la ¢é possivel desenvolver a meméria au-

ditiva, a memdria visual e corporal, a
imaginagdo, as fungdes da linguagem,
da gestualidade, o conhiecimento do meio
ambiente, a sensibilidade, a ldgica, a
afetividade, conhecer o patrimonio cultu-
ral, o ethos, a ética e a estética, as _fun-
¢es sociais, morais e educativas (SAO

PAULO, 2020, p.19).

Por isso, para jogar os jogos da fami-
lia Mancala ¢ preciso contextualizar os
aspectos que permeiam suas dinamicas,

histérias e regras.

Africa, humanidade e civilizacio

De acordo com a paleontologia, “o ho-
mem ¢ um mamifero, mais exatamente, um
mamifero placentario. Pertence a ordem
dos Primatas” (COPPENS, 2010, p. 448).
No decorrer do texto, esse autor cita as di-
versas espécies de primatas e os diferentes
géneros que surgiram com o decorrer dos
milhoes de anos. Ele destaca que:

Qualquer que seja a relagdo de paren-
tesco entre esses primatas, o interessan-
te do periodo estd em mostrar que, hd
30 milhdes de anos, havia no nordeste
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da Africa uma grande variedade de pe-
quenos primatas prenunciando todos os
que existem hoje: Cercopithecidae, Pon-
gidae, Hylobatidae ¢ Hominidae. As
linhas fundamentais estavam tra¢adas

(COPPENS, 2010, p. 451).

A histéria da humanidade perpassa
pela evolucao do género Homo, que assim
como todos outros primatas, teve sua ori-
gem no continente africano. Por conta dis-
s0, a Africa é considerada o berco da hu-
manidade. Muito diferente do que vemos e
ouvimos, Africa nio ¢ um lugar primitivo



onde ha apenas pobreza, animais e deserto.
As civilizacdes africanas sdo as mais anti-
gas que existem e quase tudo que sabemos
hoje é de origem africana. De Africa surgiu
boa parte da medicina, arquitetura, culina-
ria, cultura, entre outras coisas que conhe-
cemos hoje. Imhotep, que viveu em Africa
entre 2900 e 2280 a.C., foi considerado
um Deus da medicina para os europeus.
Abu Bakr (2010) escreve sobre a histéria
da Africa e a representacio de Imhotep na
época, e até hoje, na enciclopédia Historia
Geral da Africa.

A dinastia (1) foi_fundada pelo rei Lo-
ser, que, a_julgar pelas evidencias, era um
soberano vigoroso e capaz. Entretanto sua
Jama foi consideravelmente obscurecida
pela de seu celebre siidito Imhotep (I- em-
-htp), arquiteto, medico, sacerdote, magi-
co, escritor e autor de provérbios. Vinte e
trés séculos apds sua morte, tornou- se ele o
deus da medicina, em quem os gregos (que
0 chamavam de Imuthes) reconheciam As-
clepro. Sua realizagdo mais notdvel como
arquiteto for a “pirdmide de degraus” e o
vasto complexo funerdrio construido para
seu_fardo em Saqqara, numa drea de 15
ha, na_forma de um retdngulo de 544 m
por 277 m. A construgdo compreendia um
muro circular, semelhante a uma_fortale-
za, e Imhotep introduziu notdvel inova-
¢do substituindo a pedra pelo tijolo (ABU
BARR, 2010, p. 46).

O continente africano se desenvolveu
durante estes milhares anos, principal-
mente apds a seca no Saara, forcando a
migragdo de muitos povos até as margens
do Rio Nilo, e foi dali, do Vale do Nilo,
que os povos africanos se desenvolveram e
se espalharam por todo o continente. Ao se
espalharem, levaram com eles seus conhe-
cimentos, costumes e crengas, para dentro
e fora de Africa. A regiio do Vale do Nilo
era chamada de Kemit, ou Kmt, pelos po-
vos que la viviam, que de acordo com os
hieréglifos, significa “terra dos pretos”.
Porém, depois da colonizacao, passamos a
chamar essa terra de Egito.

Diop (1974), ao escrever sobre a origem
negra dos povos egipcios, explica a ori-
gem de Moisés e dos escritos no Livro de
Geénesis sobre a maldicdo de CGam (Kam),
comprovando que mesmo os judeus, apos
migrarem do Egito, consideravam aquelas

terras como a terra dos negros:

Na verdade, sabemos que os Egipcios cha-
mavam seu pais de Kemit, que significa
“Preto” em sua lingua. A interpretagdo
segundo a qual Kemut designava o solo
preto do Egito, preferencialmente ao ho-
mem preto e, por extensdo, a raga preta do
pais dos Pretos, decorre mais de uma dis-
torgdo gratuita por mentes conscientes do
que uma interpretagdo exata desta palavra
Jaria implicar. Por isso, é natural encon-
trar Kam em hebraico, significando calor,

preto, quetmado (DIOP, 1974, p. 7).

Em um simposio realizado no Cairo,
de 28 de janeiro a 3 de fevereiro de 1974,
o francés Sauseron afirma que “em egip-
cio, km (feminino, kmt) significa “negro”;
o masculino plural e kmu (Kemu), ¢ o fe-
minino plural, kmnt. A forma kmtyw pode
significar apenas duas coisas: “os de Kmt”
e “os habitantes de Kmt” (“o pais negro”).”

(MOKHTAR, 2010, p. 830).

Recentemente foi encontrado um fossil
na regidao do Reino Unido, que data cerca
de 10.000 anos. Apos analises laborato-
riais, concluiram que a pele daquele ho-
mem, conhecido como “Homem de Che-
ddar”, era negra, ndo branca, e com olhos
azuis. Em 2014, também foi encontrado, na
Espanha, um féssil de 7000 mil anos com
a pele negra e olhos azuis. (DIAZ, 2018).
Os estudos recentes corroboram com o que
Diop (1974) dizia no século passado sobre
a origem da civiliza¢do e sobre a cor dos
povos que viviam no Egito antigo, des-
construindo a ideia de que os farads e os
povos egipcios nao eram negros. O bran-
queamento de alguns povos africanos foi
uma construgdo dos europeus que sabiam
da importancia e poder dos egipcios para
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a humanidade, por isto quiseram identifi-
ca-los como caucasianos, ja que as teorias
racistas queriam comprovar que os negros

eram primitivos e inferiores.

Em Kemit, ou Egito, foi onde surgiram
as primeiras organizagoes humanas.

[-..Jé provdvel que o primeiro povoamento
¢fetivo do vale do Nilo tenha ocorrido no
wnidcio do Neolitico (por volta de -7000).
Nessa época, os egipcios adotaram um
modo de vida pastoril e agricola. En-
quanto aperfeicoavam seus instrumentos
¢ armas de pedra, inventaram — ou aco-
theram — a cerdmica, que viria a ser para
nds de grande utilidade na reconstitui¢do
de um quadro completo das diferentes cul-
turas egipcias durante o periodo neolitico

(ABU BAKR, 2010, p. 37).

Se a Africa é o ber¢o da humanidade,
Kemit ¢ o ber¢o das sociedades humanas.
Foi nesse local que os homens viveram por
milhares de anos e desenvolveram, inclu-
sive, o calendario que utilizamos até hoje,
onde o ano tem 365 dias e é dividido em 4
estacdes. Os egipcios desenvolveram este
calendario, inicialmente, para se preca-
verem as cheias do Nilo. Mockthar (2010)

nos conta que:

Nesse calenddrio, a primeira estagdo do
ano, Akhet em egipcio, marcava o come-
¢o da enchente. As dguas do rio subiam
pouco a pouco e cobriam a terra ressecada
pelo verdo térrido. Os campos permane-
ciam encharcados durante quatro meses
aproximadamente. Na estagdo seguinte,
a terra, que pouco a pouco emergia da
tnundagdo, ficava pronta para a semea-
dura. Era a estagdo Peret — literalmen-
te, “sair” —, termo que, sem divida, faz
alusdo a terra que “sai” da agua e, ao
mesmo tempo, a “saida”, ao despontar
da vegetagdo. Terminada a semeadura,
0 camponés aguardava a germinagdo ¢ a
maturagdo dos grdos. Na terceira e iltima
estagdo, os egipcios colhiam e estocavam a
colheita disso, tinham apenas que esperar
a nova enchente ¢ preparar os campos para
a sua chegada. Essa era a estagdo Shemu

(MOCKTHAR, 2010, p. XL).

Nota-se que o Nilo e a agricultura
eram a base para os egipcios construirem,
criarem, se adaptarem e se organizarem
enquanto civilizagdo. A partir desta vivén-
cia que foram construindo alguns valores
civilizatérios que até hoje fazem parte dos
povos africanos.

Cosmovisao africana no Awele

Sabemos que os povos africanos sao
diversos, cada qual com suas caracteristi-
cas, valores, artes, vestimentas, culinaria,
jogos etc. Porém, existem alguns valores
e cosmovisdes que parecem Ser comuns
entre a maioria dos povos, desde a Anti-
guidade. Em sua tese A cosmologia africana
dos bantu-kongo por Bunseki Fu-Kiau: tradugdo
negra, reflexdes e didlogos a partir do Brasil,
Santos (2019) traz a traducao do livro de
Fu-Kiau (2001) A Cosmologia africana dos
Bantu-Kongo: principios de vida e vivéncia. No
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primeiro capitulo do livro, Fu-Kiau (2001)
escreve sobre diversos elementos que com-
poéem a cosmologia do povo kongo, des-
de a criacdo da Terra até os conceitos de
vida e morte (Kala-{ima-Kala) dos Mintu
(seres humanos). Fu-Kiau (2001) também
nos traz como o povo Kongo vive em co-
munidade, a forma que se organizam, se
relacionam e o que esperam dos seres hu-
manos. Muitos desses valores e cosmovi-
soes também parecem ser comuns entre os
povos do continente africano que foram



forcadamente trazidos para o Brasil, ou
seja, vieram para ca junto com os homens
e mulheres que foram sequestrados de
Africa e escravizados pelo mundo. Trin-
dade (2013) nos apresenta alguns desses
valores, que tém origem africana, porém
referindo-se a eles como valores civiliza-
toérios brasileiros. De acordo com autora,

A Afvica e seus descendentes imprimiram e
imprimem no Brasil valores civilizatdrios,
ou seja, principios e normas que corporificam
um conjunto de aspectos e caracteristicas
existenciais, — espirituais, intelectuais e
materiais, objetivas ¢ subjetivas, que se

Energia Vital
(axé)

constitutram e se constituem num processo
histérico, social e cultural. (TRINDADE,

2013, p. 132).

Esses valores civilizatérios também
sao destacados por Brandao (2006) e con-
sistem em: principio da energia vital, cir-
cularidade,

cooperativismo, oralidade,

memoéria, musicalidade, corporeidade,
ludicidade e religiosidade. CGomo se pode
ver na figura 1, esses valores nao estdo iso-
lados, eles se intercomunicam, se conec-
tam uns aos outros, dando forma a orga-

nizacao dessa cosmovisao africana.

Fonte da imagem: Brandao (2006)
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A circularidade ¢ um desses valores que
esta presente no jogo de Awelé e, também,
nos outros tipos de Mancalas. A movimen-
tacao das sementes se da de forma circular,
onde os jogadores movem as pecas (semen-
tes) de uma cova a outra, como se reprodu-
zissem o processo de semeadura, podendo
passar por todas as covas do jogo, desta
forma ambos os jogadores compartilham
as sementes durantes as semeaduras e co-
lhem-nas, quando for possivel. Essa troca
constante durante o jogo ¢ o que mantém
viva a energia vital, por meio do conta-
to com as sementes pelos dois jogadores.
Azoilda Trindade (2013) escreve que de
acordo com a cosmovisao africana “tudo
que € vivo e que existe, tem axé, tem ener-
gia vital: planta, agua, pedra, gente, bicho,
ar, tempo, tudo € sagrado e estd em intera-

¢io” (TRINDADE, 2013, p. 134).

O jogo, por si, ja representa a ludicidade
dentro da cosmovisiao africana, mas, além
disso, ele traz a memoria, oralidade e an-
cestralidade também. Georges Gneka nos
conta que aprendeu a jogar Awalé com os
mais velhos aos pés do Baobd, que para o
povo dele (Krou — Costa do Marfim) era
chamada de Arvore da palavra, e as se-
mentes do seu fruto eram utilizadas para
jogar o Awalé. (LIMA; GNEKA; LEMOS,
2005). Agbiyan (2004) também relata que
dentro da comunidade em que ele nasceu
(Anyuwogbu - Nigéria), os ancidos tinham
o costume de jogar o “Echi”, nome que eles
dao ao Mancala por 14, embaixo do baob4,
onde elaboravam diversas estratégias e re-
alizavam operacdes matematicas constan-
temente durante o jogo. Esses dois relatos
indicam que o jogo, dentro das comuni-
dades africanas, é ensinado oralmente dos
mais velhos aos mais novos, rememorando
os ensinamentos ancestrais. Além disso, a
referéncia ao baoba nos mostra a impor-
tancia que a arvore tem para os africanos,
sendo considerada sagrada para muitos po-
vos, como escreve Mario Lemos (2005):
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Essa drvore é imica que oferecia dgua ar-
mazenada dentro de si. Ninguém passa-
va_fome, tendo seus frutos ¢ folhas como
alimento. Desse modo, todos sobrevive-
ram. Por isso, a partir desse tempo, essa
drvore tornou-se sagrada para nds. Res-
peitamos um embondeiro tal como respei-
tamos as pessoas. Cuidamos dela porque

ela cuida de nds. (LIMA; GNEKA;
LEMOS. 2005, p. 32)

As comunidades tradicionais africanas
costumam conviver em cooperativismo. Al-
gumas sentengas em linguagem proverbiais
dos povos bantu-kongo ilustram essa coope-
ratividade: “Nao sdo seus os bens da comu-
nidade”, “Na comunidade todos ensinam e
sao ensinados”, “Comunidade para mim; eu,
para comunidade”, “Dentro da comunidade
nao ha fronteiras”, “Na comunidade, toda
sorte de relagdo; mas nao ha rivais”. (SAN-
TOS, 2019, p. 191 - 206). Essas frases, que
remetem a sabedoria popular, entre muitas
outras, assim como a cosmologia africana
dos bantu-kongo, ¢ de outros povos africa-
nos, se revelam nos jogos de Mancala. Isso
faz parte da filosofia africana. Assim como
nas comunidades tradicionais africanas o
cooperativismo esta fortemente presente, no
jogo de Mancala costumamos dizer que nao
temos um rival, um inimigo, pois nos esta-
mos dividindo as mesmas terras e sementes,
além de ser proibido deixar nosso parceiro
de jogo faminto “[...] é, sobretudo, um jogo
baseado na generosidade: para ganhar, um
jogador tem que saber doar ao seu adversa-
rio” (LIMA; GNEKA; LEMOS, 2005).

Os jogos de semeadura representam o
que as sociedades africanas sao por meio
da ludicidade, onde uma simples colheita
exige planejamento, estratégia, conheci-
mento e inteligéncia. No jogo encontramos
as caracteristicas das relagdes sociais exis-
tentes entre os povos africanos, sendo que
elas se dao predominantemente por meio
de cooperagdao e trocas. Portanto, jogar
Awelé, ou qualquer outro tipo de Mancala,

nos permite vivenciar um pouco da cultura



e valores africanos. Com o jogo, podere-
mos vivenciar diversos elementos que fa-
zem parte da cosmovisao africana e afro-
-brasileira, dando-nos a oportunidade de
conhecermos outras formas de sociedade,

cultura e cosmovisoes, além dos saberes ex-

Porque levar o Awelé para a escola?

Diante o exposto anteriormente, nota-
mos a diversidade de temas que podemos
vivenciar na escola por meio do Awelé.
Passamos pela origem da Terra, evolu-
¢ao humana, Historia da Africa, Histéria
do Brasil, valores civilizatorios africanos
e afro-brasileiros, cultura e arte africana
e afro-brasileira. Além de todo contetdo
elencado, ainda ¢ possivel utilizar o jogo
como uma ferramenta para abordar a ma-
tematica. Existem diversos estudos sobre
etnomatematica que propdem a eficacia do
jogo no aprendizado da matematica pelos
alunos. O jogo, além de contribuir para o
raciocinio logico, fomentar operacdes 16-
gicas, testar hipoteses, exercitar a concen-
tracao e construir identidades, contribui
com o conteudo da matematica inferindo
na “geometria; sequéncia; equagao ¢ ine-
quagao; sistema de numeracao decimal;
estratégia; valor posicional; localizagao
e espacialidade” (SANTOS; FRANCA,
2017, p. 97). Para Pereira et al. (2018),

No jogo Awalé, encontramos uma série de
concetlos matemdticos que s@o sistematizados
pela escola. Temos tal percepeo, por exemplo,
enquanto se joga. [...J. Com isso, de forma in-
voluntdria e espontdnea, utihzam vdrios cdl-
culos matemdticos que a propria dindmica do
_J0go exige, como a contagem, estimativas, pro-
babilidade, andlise combinatéria, concentra-

3 Descolonizar significa superar o colonialismo. Um saber descolonizado é um saber que va além dos sabe-

res impostos pelos colonizadores.

clusivamente ocidentais, que nos sao trans-
mitidos diariamente, desde a colonizacao.
Conhecer esses outros saberes pode evitar
a reproducao de esteredtipos construidos
pela cultura ocidental, que estigmatizam

as culturas africanas e afro-brasileiras.

¢do e ractocinio logico. [...J. Entretanto, po-
demos ainda, por meio de situagoes concretas
do jogo, construtr conhecimentos matemdticos
que sdo sistematizados pela escola como, por
exemplo, porcentagem, progressies ariméti-
cas e geométricas, tratamento da mformagdo
e andlise combinatéria. (PEREIRA et al.,
2018, p. 7)

O jogo demonstra, entdo, ser um im-
portante instrumento para o desenvol-
vimento do raciocinio matemético. Ag-
binya (2004) relata que apenas na vida
adulta que passou a perceber que os an-
cidos que jogavam em sua aldeia conta-
vam na base 5, a cada jogada que faziam.

Utilizavam essa, e outras operagoes ma-
tematicas, estrategicamente, para obter
vantagens no jogo.

Podemos ver, assim, que por meio
dos jogos da fami- lia
Mancala proporcio- &"\
namos aos estudantes =, .
um saber descolonizado®,
dando-lhes a oportuni-

dade de conhecerem @
e se identificarem O
com outras cultu-

ras, além da que

0000“0’\}“'0“.0000000000000000000000000000

lhes foi imposta his-
toricamente de forma he-
gemonica, que ¢é a cultura
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ocidental. Conhecer outras formas de ver
o mundo, de se relacionar com as pesso-
as, partindo da perspectiva africana, pode
despertar nos estudantes, um interesse e
admiragdo maior pela estética negra, pos-
sibilitando uma aceitacdo maior de suas
caracteristicas fisicas, ao invés de busca-
rem atender aos padroes estéticos impos-
tos pela sociedade ocidentalizada.

O jogo tem um valor muito grande
para o povo africano, pois ele represen-
ta o estilo de vida, a ancestralidade, o
lddico entre outros valores civilizatorios
africanos. Gneka (2005), que é um marfi-
nense, afirma que:

Ao jogar, o que se estd fazendo é repetir
os ciclos da natureza: o cultivo do solo
¢ as colheitas, que seguem o ritmo das
estagdes. [...] O awelé baseia-se na re-
distribui¢do continua das sementes. |[...]
Semear para colher é o principio fun-
damental, que ndo varia. Esse é o se-
gredo e a_fonte, na prdtica_fundamental
africana, da troca (LIMA; GNEKA;
LEMOS. p.54. 2005).

Por meio das regras e movimentos do
jogo, podemos notar como ele se relaciona
ao modo de vida dos povos africanos. Se-
mear para colher, armazenar as sementes,
ndo deixar seu parceiro sem sementes, nao
ter dono na terra, compartilhar as mesmas
sementes, a organizagao circular etc. Por
conta disso, ndo dizemos que somos adver-
sarios no jogo. Em sua tese, Santos (2018)
traduz uma sentenga proverbial do povo
bantu-kongo, registrada por Fu-Kiau, que
representa esta relacao social: “Mu kan-
da kikanda, bukanda, kinkwezi,
kimwanambuta, kisikanda, kikun-
di, kinzayani. Ka mwena kimpala
ko. [...] Na comunidade, toda sorte de
relacdo; mas nao ha rivais” (SANTOS,
2019, p. 202).
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Apresentar a cosmovisao africana, utili-
zando o jogo Mancala, contribui para o au-
mento de repertorios das educadoras (es), es-
tudantes e possibilita novas reflexdes, a fim
de uma educagdo antirracista. O racismo
esta inserido em todos ambientes e setores
da sociedade brasileira, inclusive na escola,
local este no qual as criangas reproduzem
todas as violéncias, falas e preconceitos que
elas escutam. Diante disso, o papel dos pro-
fissionais da educagdo se torna fundamen-
tal para reduzir e, quem sabe, extinguir
de uma vez por todas, o racismo. Somente
descolonizando o saber, desconstruindo es-
teredtipos, fornecendo informagoes sobre a
cultura, histéria, povos e arte africana, sob
o olhar e epistemologia africana, que conse-
guiremos fazer com que as criangas passem
a admirar e se identificar com outras cultu-
ras que nao seja a hegemonica. Kiusam de
Oliveira [2017] nos escreve que:

E hora de combater o racismo porque,
na ponta de todo o processo educativo, hd
uma ou um estudante negro necessitando
se empoderar, ¢ um estudante branco
precisando aprender a enfrentar a educagdo
racista que recebe nos espagos sociais que
Jrequenta. Mas como fazer isso? E eu
respondo: Por rés formas: a) aceitando
que o racismo existe; b) descobrindo onde
vocé o guarda; ¢) combatendo-o através
de prdticas pedagigicas que foquem o
empoderamento da  populagdo escolar

negra (OLIVEIRA, [2017], p. 20).

Mostrar um continente africano po-
tente, rico, cheio de diversidade, conheci-
mento, sabedoria, inteligéncia e tecnolo-
gia fara com que as criancas passem a ter
um olhar diferente para a cultura africa-
na, ou olhar que nao seja estereotipado e
distorcido, como difundido pelas midias e
livros, ¢ reproduzido por grande parte da
populacao brasileira.



Conclusao

E possivel concluir que o jogo de awelé
pode ser uma ferramenta pedagogica muito
importante para abordar a cultura, hist6-
ria e arte africana e afro-brasileira para as
escolas, como regem as Leis n° 10.639/03
e n° 11.645/08. Trabalhar com essas di-
ferentes epistemologias, que nao sejam as
ocidentais, possibilita uma nova forma
de perceber o mundo e de se perceber no
mundo, oportunizando aos estudantes re-
fletirem e entenderem questdes relativas ao
racismo no nosso pais, que silenciam, mar-
ginalizam e apagam outras epistemologias
que nao sejam as hegemonicas e, com 1sso
se identificarem e valorizarem os saberes
africanos e afro-brasileiros.

Ressignificar e valorizar as culturas de
matrizes africanas ¢ essencial para dimi-
nuir a desigualdade entre as pessoas que
formam a diversidade sociocultural brasi-
leira. Os principios do jogo trazem o coo-
perativismo, em que todos devem compar-

tilhar os espagos e as riquezas que 14 estdo
de forma igual, sem que um fique sem ter
nada e ambos possam ter o direito de co-
lher e transitar pelo todo. Este olhar para
o outro como alguém a quem devo com-
partilhar minhas terras e sementes reduz
o sentimento de rivalidade, superioridade e
discriminagao entre os estudantes.

Com o jogo, ¢ possivel dar sentido a
existéncia e valorizagao da cultura ances-
tral africana. A construgdo da identidade
negra no Brasil é um processo de trans-
formagao que demanda reflexdo e acao
continua. O Awelé nao é apenas um jogo
¢ uma pedagogia transformadora que per-
mite conexao identitaria e compreensao da
valorizacao cultural. Georges Gneka diz
que “Pelo awalé, o jogador conhece a alma
africana ou a dos baobas, pois é com seus
graos que se joga. A diversdao tem um pé na
mitologia e outro no cotidiano da Africa.”

(LIMA; GNEKA; LEMOS, 2005).
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Protagonismo Negro
e a Educacao no Brasil'

Vinicius Felipe Gomes
Professor de Ensino Fundamental Il e Médio



presente pesquisa tem por objetivo analisar os movimentos

negros a partir da 6tica da educacao no Brasil, utilizando
paralelamente os textos de Gomes, Gongalves e Silva. Te-
mos como por objetivo, entender como esses movimentos
protagonizaram a luta pela educacao em nosso pais. Para responder tal ques-
tionamento, partimos da observacgao de fases do movimento negro no Brasil
bem como sua participagdo na formulagao de Politicas Ptblicas Educacionais.

Palavras-Chaves: Educacao, movimento negro, politicas publicas.
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Introducao

No final do século XX e inicio do sécu-
lo XXI, houve avangos importantissimos
do ponto de vista racial no Brasil. A Lei n°
10.639/03 e a Lei n° 12.711/13 sdo o nos-
so ponto de partida para uma analise dos
avancos em relacdo as politicas pablicas de
equidade racial.

Por se tratarem de leis, temos 0 comum
engano de acreditar que o debate, elabora-
¢ao ¢ aplicagdo delas tenham como dinamo
o poder publico e, assim sendo, apagamos
ou minimizamos a participagao de sujeitos,
entidades e instituicGes em um processo
longo e diversificado para o estabelecimen-
to de tais legislagdes.

Pretendemos debater temas com leitu-
ras de outras areas, tendo dois objetivos:
analisar as fases dos movimentos negros
no Brasil, e a participa¢ao dos movimen-
tos negros na formulagdo de Politicas Pu-
blicas Educacionais. Tal esfor¢o tem como
ponto final evidenciar como os movimen-
tos negros do Brasil protagonizaram a luta
pela educagio.

Nao temos como deixar de pensar no
sofrimento causado aos povos negros pelo
homem branco europeu. Além de todos os

castigos fisicos perpetrados por séculos, os
colonizadores simulam uma pseudoliber-
tacdo dessa massa, negando-lhes a chave
para uma equalizagdo social: a educacao.
Como pensar em um projeto de nagao com
a hipocrisia sérdida da diferenciagao? Com
um racismo suave ¢ velado que ainda per-
dura no século XXI? A saida sempre esteve
na luta das minorias em conjunto com os
setores progressistas. O poema do abolicio-
nista Gastro Alves pode nos orientar nesse
processo de anamnese

VOZES D'AFRICA

Deus! 6 Deus! onde estds que ndo respondes?
Em que mundo, em qu'estrela tu t'escondes
Embugado nos céus?

Hd dois mil anos te mandet meu grito,
Que embalde desde entdo corre o infinito...
Onde estds, Senhor Deus?...

()

Hoje em meu sangue a América se nutre
— Condor que transformara-se em abutre,
Ave da escravidao,

Ela juntou-se ds mais... irmd traidora
Qual de José os vis irmdos outrora

Venderam seu irmao (ALVES, 2009).

l. As fases do Movimento Negro

no Brasil

Ao analisar os textos de Gongalves e
Silva (2000) e Gomes (2011), percebemos
quatro fases distintas das acdes dos mo-
vimentos negros brasileiros referentes a
educacao: a de exclusao absoluta, a auto-
noma, a de cobranca ao Estado e a aurea,
com os maiores avanc¢os obtidos na fase
de redemocratizagao do Brasil. Por fim
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buscamos entender os movimentos pos-
2016, como resultantes de uma reformu-
lagao das estruturas do Estado brasileiro.
Portanto, nesta primeira etapa iremos de
maneira cronolégica apresentar as fases
do movimento negro no Brasil e suas for-

mas e ferramentas de atuacao.



Desde a colonia, a questao da educa-
¢do dos negros do Brasil foi alvo da nao
acao do Estado. Tanto por proibir qual-
quer acesso dos africanos escravizados a
escola quanto encara-los como um entra-
ve a modernidade do pais. Como enfatiza
Gongalves (2000):

Quando relemos as criticas langadas a
atual situagdo educacional dos negros
brasileiros, encontramos dois eixos so-
bre os quais elas foram estruturadas:
exclusdo ¢ abandono. Tanto uma quan-
to 0 outro tém origem longinqua em nos-
sa historia (GONCALVES; SILVA,
2000, p. 135).

Além do referido descaso, pressoes da
elite conseguiram for¢ar a aprovacdo da
Lei do Ventre Livre com alteragoes em re-
lagdo a sua redagdo inicial. Onde se dese-
java que as criancas nascidas de mulheres
escravas a partir de 28 de setembro de 1871
fossem educadas. Por pressao dos senhores
de escravos’, esses foram isentos de qual-
quer responsabilidade sobre o tema. A le-
gislagdo ainda previa que somente seriam
educadas aquelas criangas que fossem en-
tregues ao governo, por meio de estabeleci-
mentos publicos destinados a esse fim, por
seus proprietarios mediante indenizacao.
Segundo Gongalves e Silva (2000), esta
acao poderia ter beneficiado a populacdo
negra da época, portanto,

Sendo assim entendemos que:

Quando relemos as criticas langadas a
atual situagdo educacional dos negros
brasileiros, encontramos dois eixos so-
bre os quais elas foram estruturadas:
exclus@o e abandono. Tanto uma quan-
to 0 outro tém origem longinqua em nos-
sa histéria (GONCALVES; SILVA,
2000, p. 135).

2 Era o nome utilizado na época para designar pessoas das classes abastadas que

haviam comprado pessoas em situacdo de escraviddo.

Quando nos interrogamos acerca do aban-
dono a que foi relegada a populagdo ne-
gra brasileira no que se refere @ educagdo
escolar, ndo podemos deixar de considerar
os dados supracitados. Por parte do Es-
tado, houve, na segunda metade do século
XIX, uma iniciativa concreta que, se cor-
respondida a altura, poderia ter mudado a
condigdo educacional na qual os negros in-
gressaram no século XX (GONCALVES;
SILVA, 2000, p. 157).

Na pratica, i1sso ndo ocorreu, pois ou-
tros artigos da referida lei permitiam aos
senhores usufruir do trabalho das criancas
libertas até os 21 anos. Além disso, muitos
desses senhores enviavam até os jovens
pardos para a Gasa dos Expostos, pois era
mais lucrativo manter suas maes como
ama-de-leite do que receber a indeniza-
¢ao do governo, ou seja, mais uma vez o
Estado nega educacao ao povo miscigena-
do por meio de suas leis, isso é perceptivel
ao constatar que apenas 113 criancas (ou
0,02%) foram encaminhadas as institui-
¢oes de acolhimento. Por fim, destacamos
uma das mais antigas associacdes negras
do Brasil, nas palavras de Gongalves.

Tomemos, como exemplo, os eventos
organizados por uma das mais tradicionais
e insuspeitas organizagoes negras no Brasil,
a Sociedade Beneficente e Cultural Floresta
Aurora, de Porto Alegre. Entidade
fundada em 1872, conserva
em seu patriménio uma
importante historia de
luta contra o racis-
mo no Brasil. Entre
suas iniciativas vi-
sando a educacdo,
ainda no século
passado,  confor-
me registros em
livros e atas da en-
tidade, como lem-
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bra o militante Nelson Santana, estd a
reserva financeira formada com a contri-
bui¢do que os associados retiravam de seus

Apds a Proclamacdo da Republica
houve uma profusdo de novas iniciativas da
comunidade negra. As décadas de 20 ¢ 30
foram proficuas na criagao de peridédicos
como “O Clarim d’Alvorada”, “O Progres-
so” e “A Voz da Rac¢a”, cujos inflamados
artigos conclamavam a populagdo negra
aos estudos, como forma de ascensao social
e obtencao de respeito de toda a sociedade,
as vezes em formas de criticas exacerbadas,
culpando a indoléncia do seu publico-alvo:

como se dirigiam a um grupo que se dis-
tinguia no interior da comunidade negra,
ou seja, um grupo do qual poderiam emer-
gir liderangas, os jornais ndo poupavam
criticas ao comportamento da maioria da
comunidade. Por exemplo, atribuiam, ds
vezes, aos proprios negros a responsabi-
lidade pela precdria situagdo educacional

da comunidade negra (GONCALVES;
SILVA, 2000 p. 141).

Como esse publico-alvo era composto
por uma grande maioria de analfabetos,
os jornalistas transformaram-se em ora-
dores, em grandes datas comemorativas
a fim de divulgar seus ideais aos que nao
poderiam ler. Assim eles criaram um
contingente de iletrados que seguiam
seus artigos através da leitura de filhos
e netos. Também tinham forte papel na
divulgacdo das iniciativas educacionais,
sempre independentes e autofinanciadas.

A desconfianca com a manutencdo das
oligarquias poés-Republica e a total falta de
subvenc¢ao do Estado a essas iniciativas, fize-
ram com que a comunidade se mobilizasse a
fim de mitigar essa situagao, “como se pode
ver, contrariamente ao que se supunha, a
acdo dos movimentos negros se constituia

muito mais na autonomia do que na tute-
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salarios para que fosse ensinado a ler e es-
crever aos que nao tiveram acesso a escola

(GONCALVES; SILVA, 2000, p. 152).

la. Pouco se esperava do Estado, porque se
desconfiava dele” (GONCALVES; SILVA,
2000, p. 146).

Toda essa militancia jornalistica negra
faz com que ao final dos anos 1930 surjam
movimentos mais articulados e integrados,
especialmente nas capitais e grandes cida-
des. Tendo como expoente a Frente Negra
Brasileira, essas associagbes fomentaram
varias Iniciativas educacionais proprias,

sem requisitar o auxilio do Estado.

Fundada em Sao Paulo em 1931, a
Frente Negra Brasileira foi responsavel
pelo maior sucesso educacional na época,
tendo alfabetizado mais de 4.000 alunos
e do ensino primario e de formacgao social
a outros 200, inclusive de outras “racas” e
remunerando os educadores com recursos
proprios. Seus cursos de formacao politica
visavam a reconstrucao da autoestima ne-
gra, a fim de mudar o seu comportamento
futuro, o que levou a formagdo de varias
liderangas que continuaram a luta através
da criacdo de outras associacdes, como o
Centro Civico Palmares. Infelizmente, de-
vido a falta de recursos financeiros para
ampliar a sua atuacao e tendo se tornado
um partido politico em 1936, foi extinta
pela ditadura Vargas em 1937.

Em todo o Brasil, varias outras asso-
cia¢des tiveram impacto no fomento da
educacao e conscientizagdo da negritude
brasileira. O Instituto Sao Benedito (1915),
em Pelotas (RS) e a Frente Negra Pernam-
bucana (1936) tiveram papel importante,
tanto na formacao politica e educacional
da sua comunidade, bem como na cons-
trucao de movimentos de ambito nacional,

que ocorreria na fase seguinte.



Dedicamos neste momento, especial
atengdo ao periodo de 1945 e 1985, para
destacar uma das fases de maior crescimen-
to e articulacdo dos movimentos negros.
Por meio de aliangas com setores progres-
sistas da sociedade, bem como intelectuais
brasileiros e estrangeiros, as associacoes fo-
ram capazes de influenciar o Estado com
ambiciosas propostas e requisi¢oes.

A partir de estudos de Florestan Fer-
nandes e de Roger Bastide, que acabaram
por desconstruir o mito do nosso paraiso
racial, o tema da negritude ficou cada vez
mais em voga neste periodo. Com a criagdo
do Teatro Experimental Negro (TEN), em
1944, Abdias do Nascimento e Guerreiro
Ramos elevam o patamar intelectual e de
alcance do movimento negro até entao.
Com viagens e contatos com outras asso-
ciac¢des por todo o Brasil, preparando a “1°
Convengado Nacional do Negro do Brasil”,
conseguiram influenciar inclusive a Consti-
tuinte de 1946, ainda que tenham perdido
apoio parlamentar e de outras associagoes
importantes (como a UNE — Uniao Nacio-
nal dos Estudantes), sob a alegagdo de ra-
CISMo reverso.

O TEN foi de importancia fundamen-
tal nesse periodo, pois muda o foco das
acoes: tendo o combate ao racismo como
protagonista, devolve ao Estado o de-

Os ventos da democracia aos poucos
voltaram a soprar, ainda que na fase der-
radeira da Ditadura Militar. Com a Lei
da Anistia de 1979 e o consequente re-
torno dos maiores intelectuais e politicos
progressistas do exilio, o Brasil entrou em
uma efervescéncia politico-cultural, iria
ampliar, quantitativa e qualitativamente,

ver de educar os seus cidadaos, como diz
Gongalves e Silva

Nao por acaso, os idealizadores do Teatro
Experimental do Negro criticam radical-
mente o modelo proposto pelos militantes
paulistas. Segundo eles, assumir para st
aquilo que seria tarefa do Estado, acabou
criando uma espécie de isolamento do ne-
gro, um tipo de gueto (Gongalves, idem,
p. 125-126). A esse respeito, Guerreiro
Ramos ndo poupava palavras. Via o oti-
mismo dos frentenegrinos como uma espé-
cte de afecgdo morbida, resultante de uma
incapacidade de agir (GONCALVES;
SILVA, 2000, p. 146).

Além disso, o TEN acrescentou um
novo elemento de juncdo de educacgido
e cultura. Mais do que aprender a ler e
escrever, o negro necessitava remover de
s1 o seu sentimento de inferioridade que
estava profundamente enraizado na socie-
dade desde sempre. Por meio do teatro, as
neuroses poderiam ser tratadas como te-
rapia grupal. Além disso, se propunha a
formar intelectuais que pudessem criticar
as raizes estrangeiras da cultura brasilei-
ra. Mesmo com seu término, o TEN iria
influenciar a préxima geracdo de movi-
mentos negros no Brasil.

os movimentos negros da época, em espe-
cial o Movimento Negro Unificado, em seu
manifesto contra a discriminac¢ao, de 1978.
Como afirma Gongalves e Silva:

Inicialmente, o préprio movimento negro
gerou novas organizagdes, mats competen-
tes para lidar com o tema da educagdo.
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Isto se explica, em parte, pelo aumento do
nimero de militantes com qualificagdo em
nivel superior e médio. Passa-se a compre-
ender melhor os mecanismos da exclusdo
e, por conseqiiéncia, como combaté-los
de forma mais eficiente. A via académi-
ca, por maior que seja a critica que a ela
se possa fazer, aumentou a comunicagdo
entre os pesquisadores que estudam o as-
sunto, ¢ entre estes ¢ os militantes negros.
Pelos registros que tinhamos disponivets,
parece-nos que esse aumento de comuni-
cagdo propiciou novas formas de trocas
de experiéncias, e, mais do que isso, de
conhecimento (GONCALVES; SILVA,
2000, p. 149-150).

A criagdo do Dia da Cultura Negra, em
20 de novembro, homenageia Zumbi dos
Palmares e reafirma a luta de seus herdeiros
contra o racismo, também da inicio a uma
série de eventos, como o debate da discri-
minagao nos sistemas de ensino na “Confe-
réncia Brasileira de Educagao” — CBE, em
1982. Nesse mesmo ano houve a realizagdo
da “1*. Conven¢dao do Movimento Negro
Unificado”, na cidade de Belo Horizonte,
que discutiu questdes como 0 maior acesso
dos negros em todos os niveis educacionais,
criacao de bolsas e formas de aumentar a
permanéncia desses estudantes no sistema
de ensino. Tal movimentagdo tem como re-

sultado no ambito legal o estabelecimento
no ano de 2011 da Lei 12.519/11 que tem
por finalidade reconhecer o dia Nacional
de Zumbi e da Consciéncia Negra, a ser
comemorado, anualmente, no dia 20 de
novembro (BRASIL, 2011).

A vitéria de partidos progressistas nas
eleigoes de 1982, fez com que fossem inseri-
das nas plataformas de governo, a¢des mais
afirmativas na questao educacional dos ne-
gros, pois muitos dos assessores vieram dos
movimentos supracitados. Mudangas nos
curriculos escolares e nos livros didaticos
foram conquistas dessa época, bem como
o florescimento de outras formas de educa-

¢ao inclusivas por todo o pais.

A pressao da parcela negra sobre a
sociedade brasileira s6 iria aumentar aos
longos dos anos seguintes. Através de dois
encontros nacionais sobre a Realidade do
Negro na Educagdo, que levantou propos-
tas concretas para o tema, bem como o

Centenario da Aboli¢io em 1988.

Com os resultados obtidos, foi percepti-
vel a influéncia de diversos 6rgaos governa-
mentais, federais, estaduais ¢ municipais,
tendo a constituicao cidada de 1988 como

auge das conquistas até entdo.

Il. Participacao dos movimentos negros
na formulacao de politicas publicas

educacionais

E fato que a aurora do século X X1 trou-
xe ao debate, importantes tematicas até en-
tao marginalizadas nao apenas pela socie-
dade e em partes pela academia. Produgdes
que trazem ao centro questoes relacionadas

408 Nnegros, bem como seus movimentos
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politicos e sociais surgem em um nimero
maior. Ao pensar a estrutura do racismo no
mundo e sua sedimentacdo, caimos na falsa
ideia de simplificar como essa estrutura foi
montada, ignorando assim sua relacao dire-

ta com algumas concepc¢des atuais.



Os movimentos negros no Brasil, e no
mundo, tém protagonizado um enfren-
tamento a essa estrutura de genocidio e
preconceito contra vidas negras, entretan-
to ainda é muito comum a relativizacdo
dessa realidade com justificativa como “vi-
das humanas importam” ou até mesmo a
acusagao de racismo reverso. Diante desse
debate, o papel da Educagao, ganha uma
importancia fundamental, pois ela é a pon-
te entre a academia e comunidade, servido
de espaco de reflexdo e experimentagao da
ciéncia bem como a proliferacdo de con-
cepcoes filosoficas e sociais e de equidade.
Para Boaventura Santos,

7

qualquer conhecimento vdlido ¢é sempre
contextual, tanto em termos de diferenga
cultural como em termos de diferenga po-
litica, experiéncias sociais s@o constitu-
idas por vdrios conhecimentos, cada um
com seus critérios de validade, ou seja,
sa@o constituidas por conhecimentos rivais

(SANTOS, 2009, p. 9).

Nao pretendemos aqui debater a ques-
tao do programa da empresaria Luiza Tra-
jano ou a pauta e a atuacao dos movimen-
tos negros no Brasil e no mundo, mas com
eles exemplificar

uma rewindicagdo que vai além das co-
tas raciais demandando a igualdade ra-
ctal no mercado de trabalho, nos meios
de comunicagdo, nas uniwersidades pi-
blicas, na saide, enfim, nos vérios seto-
res soctais em que a desigualdade racial
se perpetua (GOMES, 2011, p. 151).

Toda agdo no campo Politica da Edu-
cagdo tem uma intencionalidade, ou seja,
ela parte de um ponto, e é voltada para um
grupo de sujeitos e por isso precisamos olhar
para estas politicas pablicas como ag¢des po-
liticas intencionais (KRAWCZYK, 2015).
Sendo assim promover acdes afirmativas
tem a intencionalidade de alterar determi-
nadas estruturas basicas da sociedade. No
final do século XX e inicio do XXI houve
a formulacdo de politicas puablicas como a

Lein® 10.639/03 que estabelece o ensino de
historia da Africa e Cultura Afro-brasilei-
ra e o estabelecimento das cotas raciais em
todo o pais. Mas qual a intencionalidade
dessas politicas publicas?

Exclusao e abandono marcam a rela-
¢ao do Estado brasileiro com os negros.
Como ja abordado no presente texto, a Lei
do Ventre Livre se mostra como um divisor
de aguas dessa situagao, pois “criancas nas-
cidas de mulheres escravas, a partir dessa
data, eram livres e deviam ser educadas”
(GONCALVES; SILVA, 2000, p. 136). A
educacao dessas criancas era motivo de
debates entre alguns intelectuais da época.
Por um lado, havia aqueles que achavam
necessario a libertacao dos escravos, e por
outro os que queriam condicionar essa li-
bertagdao a um processo de letramento, com
o objetivo de “libertar” essas criancas da

cultura escravista.

A Lei Aurea, de 13 de maio de 1888,
libertou os escravos do Brasil de forma
definitiva. Gongalves e Silva exploram o
debate em relacdo a esse processo, uma
vez que para a sociedade desse contex-
to, existia a necessidade de se estabelecer
uma nova identidade para o povo brasi-
leiro. Novos sujeitos como os migrantes e
os negros libertos estavam diante de uma
nova organizagao social poés-escravidao.
Diversas foram as teorias raciais baseadas
no darwinismo social e no racismo, pode-
mos citar intelectuais do inicio do século
XX como Nina Rodrigues, Silvio Rome-
ro ¢ Euclides da Cunha que tinham como
base teorias raciais sustentadas em pseu-

dociéncia e biologia.

Dessa maneira, a consolidagao do pais
como “nacao civilizada” se deu por meio
da estruturagdo do racismo, na republica
pos-abolicionista. Os negros, indigenas ¢
mesticos libertos, ndo apenas das correntes,
mas de todo e qualquer poder de represen-
tagdo, sem qualquer espaco de influéncia e
de poder ficaram a margem das possiveis
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benesses daquela prematura cidadania re-
publicana (MUNANGA, 2009).

A Era Vargas estabelece entdo um
novo item a esse cendario, a identidade
nacional baseada em principios sociocul-
turais. Temas como o samba, futebol e a
capoeira buscam promover a cultura desta
nova identidade do brasileiro que tem na
miscigenagao sua maior marca enquanto
povo. Nascia, assim, a partir de um gru-
po de pensadores, como Gilberto Freyre,
o mito da “democracia racial”. Esse mito
contribuiu para a reafirmagao do racismo
em sua estrutura, pois,

ao estudar a mobilidade social de bran-
cos e negros no Brasil, mostra como tais
desigualdades ndo derivam apenas das
diferengas observdveis no ponto de partida
de ambas as populagdes, mas sdo devi-
das, principalmente, ds oportunidades
desiguais de ascens@o apds a aboligdo

(ROSEMBERG, 1998, p. 74).

Essa estrutura se baseia no pensamento
liberal do inicio do século XX, em que o
sucesso era de exclusiva responsabilidade
do individuo, pois a sociedade era repleta
de chances em que

mulitantes mais arrojados acabavam afas-
lando possivers adeptos da causa negra,
stmplesmente porque viam neles apatias,
Jalta de vontade, promiscuidade ou até uma
mentalidade de escravo que ainda ndo havia
se libertado do cativerro (GONCALVES;
SILVA, 2000, p. 145).

Faz-se necessario relem-
brar que a Educagdo era nao
apenas parte significativa
da Iuta dos movimentos
negros no Brasil, mas era
fundamental “considerada
espaco prioritario de agado
e de reivindicagdo. Quanto
mais a populacdo negra liber-
ta passava a figurar na histéria
com o status politico de cida-
dao” (GOMES, 2011, p. 136). Tais
movimentos, “de protestos dos negros
com o formato de um ator coletivo moder-
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no, que se constrdi na cena politica, lutan-
do contra as formas de dominacao social”
(GONCALVES; SILVA, 2000, p. 138).
Nao devemos esquecer que para alcancar
mudangas sociais significativas e compor-
tamentais de negras e negros brasileiros
“seria necessario promover junto a escola-
rizagdo, um curso de formacdo politica”.

(GONCALVES; SILVA 2000, p. 144).

Ao relacionarmos esses itens a um con-
texto de luta por direitos civis e sociais
mais amplos, podemos adicionar os Esta-
dos Unidos, que nesse processo contaram
com figuras como Rosa Parks, Martin Lu-
ther King, Malcon X e Angela Davis, entre
outras liderangas, que ao se posicionarem
contra o Estado, foram criminalizados du-
plamente, primeiro por uma parcela mais
conservadora da sociedade e da imprensa
e, segundo, pelo proprio Estado repressivo.

No Brasil, a repressao do Regime Mili-
tar forgou uma articulacdo entre esses mo-
vimentos e grupos progressistas. Por aqui
mesmo com a nova Constituicdo de 1988,
a cidadania permanece um privilégio de
brancos. Para Munanga, o racismo latino
americano nao esta ligado a biologia, “ele
faz parte de um racismo ‘novo’ se alimen-
ta da nogao de etnia definia como grupo
cultural, categoria que constitui um léxico
mais aceitavel que a raca (falar politica-
mente)” (MUNANGA, 2000, p. 27). Go-
mes concebe a ideia de que o racismo pode
ser visto por dois lados:

por um lado, um comportamento, uma
agdo resultante da aversdo, por vezes, do
ddio, em relagdo a pessoas que possuem
um pertencimento racial observdvel por
meio de sinais, tais como: cor da pele,
tipo de cabelo, etc. Ele é por outro lado
um conjunto de idéias e imagens referen-
te aos grupos humanos que acreditam na
existéncia de ragas superiores e inferiores

(GOMES, 2005, p. 52).

Sobre essa estrutura, e sua constituicao
na pratica, Hofbauer afirma que “todos os
indices socioecondémicos revelam a existén-
cia de discriminagdo” (HOFBAUER, 2011,
p- 55), entendemos entdo que existe um “ra-
cismo a brasileira”. Diante disso, a argu-



mentacdo de movimentos
sociais ¢ de que o caminho
para superar tal conjuntura
precisava passar por meio de
uma transformagao do proces-
so educacional, pois “constitui-se
um dos principais ativos € mecanismos

de transformacao de um povo e é papel da
escola” (BRASIL, 2004, p. 7). O contexto
desse Brasil do século XXI demonstrava
que o racismo estrutural pode ser percepti-
vel em nimeros, uma vez que

pessoas negras tém menor niimero de anos
de estudos do que pessoas brancas (4,2
anos para negros e 6,2 anos para bran-
cos); na_faixa etdria de 14 a 15 anos, o
indice de pessoas negras ndo alfabetizadas
¢ 12% maior do que o de pessoas bran-
cas na mesma situagdo; cerca de 15%
das criangas brancas entre 10 ¢ 14 anos
encontram-se no mercado de trabalho, en-
quanto 40,5% das criangas negras, na
mesma_faixa etdria, vivem essa situagdo.
(BRASIL, 2004, p. 7).

Outra Politica Publica fundamental
estabelecida no século XXI, foi a Lei n°
12.711 de 2012, que amplia o acesso ao
ensino superior por meio de cotas raciais
e que “tem favorecido um quadro politi-
co-social de inclusdo da populagdo negra
¢ indigena em universidades e institutos
federais antes nunca visto no pais” (SAN-
TOS, 2019, p. 2). Até 2016, mais de 20%
das vagas em unidades de ensino federal
do Brasil sao ocupadas por jovens negros,
segundo estimativas da Secretaria Especial
de Politicas de Promocao da Igualdade Ra-
cial (SEPPIR) (SANTOS, 2019, p. 2). As
cotas afirmativas tém papel fundamental,
uma vez que 0 acesso € a permanéncia em
universidades sdo sempre menores no caso
de estudantes negros, fazendo com que es-
ses espacos sejam ocupados predominante
e historicamente por brancos econémica e
socialmente privilegiados. Quais os efei-
tos a médio e longo prazo dessas medidas?
Como os jovens atingidos por elas reagem
a essa politica publica?

Mensurar

qual o efeito em
médio e longo
prazo ¢é algo que
carece de dados e
variaveis, que nao se-
riam possiveis serem analisados

neste trabalho. Porém, “ndo ha como ne-
gar que as agoes afirmativas mexem com a
ideologia da democracia racial brasileira e
colocam em xeque o discurso da tao propa-
lada identidade nacional inclusiva e diver-
sa” (GOMES, 2011, p. 151) e tais medidas
se constituem como “as mais relevantes po-
liticas criadas especificamente para as popu-
lagdes negra e indigena no Brasil foram as
que preconizam a oferta de cotas raciais nas
instituicdes de ensino superior” (SANTOS;
SCOPINHO, 2016, p. 269). Sendo que as

agoes afirmativas

trazem para o cerne do debate politico e
educacional a indagagdo sobre a forma
como historicamente a direito d vivéncia da
dwersidade, com dignidade, e a efetivagdo
da 1gualdade social ¢ racial articulada a
equidade ¢ a justica social vém sendo cons-

trutdos (GOMES, 2011, p. 115).

Por fim, “ndo ha como negar que as
agoes afirmativas mexem com a ideologia
da democracia racial brasileira e colocam
em xeque o discurso da tao propagada
identidade nacional inclusiva e diversa”
(GOMES, 2011, p. 115). Sendo elas funda-
mentais para o estabelecimento de uma so-
ciedade mais justa e igualitaria, represen-
tando com louvor o trabalho fundamental
de movimentos negros que durante toda a
histéria do nosso pais, lutam de forma mar-
ginalizada pela educacio livre, igualitaria
e para todos, uma vez que

Jot a partir das rewvindicages ¢ articula-
¢des politicas do movimento negro por me-
lhores condi¢des de vida para a populagdo
negra, que se tornou pauta do dia a falta
de acesso desses sujeitos aos direitos so-
ctais bdsicos (SANTOS; SCOPINHO,
2016, p. 268).
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Entretanto, ainda se faz necessario a
continuidade dessa luta, pois

¢ continua sendo um problema crucial
para a educagdo dos negros no Brasil, um

Conclusao

Este trabalho buscou analisar o mo-
vimento negro em seu protagonismo na
educacao brasileira na luta por direitos da
populacao historicamente excluida. De-
monstrando que a presenca de reivindica-
¢oes de movimentos negros decentraliza-
dos no Brasil é perceptivel desde o Império.
O movimento negro se estrutura mais for-
temente a partir da década de 30 do século
XX e tem o seu apice na primeira década
do século XXI. Através de uma penetra-
¢do de ambito nacional, uma influéncia
internacional e uma alianca com os inte-
lectuais progressistas da época, o ativismo
preto consegue penetrar no campo politico
institucional. Assessorando governadores
e prefeitos ap6s a Nova Republica, obtém
avangos expressivos em alguns estados e
municipios, gerando experiéncias inovado-
ras no que tange a descolonizacao do cur-
riculo e dos materiais escolares, favorecen-
do o surgimento de uma sociedade justa ¢
igualitaria através da educacao

O avango do ponto de vista de politicas
publicas educacionais, esta diretamente li-
gado a atuacado de tais movimentos em trés
acoes interligadas. Sdo elas 1) denuncia,
como forma de combate ao racismo; ii) for-
magao de militancia e 1i1) articulacdo poli-
tica. Podemos colocar como resultado des-
sas atuagoes as leis 10.639/03 e 12.711/12,

que respectivamente sdo a insercao de
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velho problema. Isto explica por que os
movimentos negros, embora convencidos
da importincia dos grupos de estilos,
continuam a retvindicar educagdo esco-
lar para todos (GONCALVES; SILVA
2000, p. 157).

historia da Africa e cultura africana como
parte obrigatoria e transversal dos curricu-
los de todas as escolas do Ensino pablico e
privado do Brasil e a criacdo de cotas ra-
ciais em universidades publicas federais de
todo o Brasil.

Sendo assim, reconhecemos o protago-
nismo dos movimentos negros em um pro-
cesso de formulagdo e estabelecimento de
politicas publica educacionais amplas que
superem a exclusao e o abandono histérico

a essa populagao.

Tais tematicas sao fundamentais para
a formacao de professores de todo o Bra-
sil, bem como a conscientizagao de boa
parte da sociedade brasileira que ainda
possui uma discriminagdo velada e nao
aceita a equidade dos negros no contexto
atual. Mas ainda ha muito que se conquis-
tar, seja pelos movimentos negros do sé-
culo XXI ou por parte daqueles cidadaos
que se consideram inclusivos. Os recentes
dados em relagdao ao acesso, permanén-
cia e desempenho de negros nas Escolas
Publicas do Brasil demonstram ainda a
necessidade de um debate mais internali-
zado. Devemos pressionar todas as esferas
politicas para que a dimensdo extraesco-
lar das politicas publicas educacionais nao
sejam alvo de alteragao a cada onda ideo-
légica que chega ao poder.



Referéncias Bibliograficas

ALVES, Castro. Vozes d’Africa. Bahia: Fundacio Pedro Calmon, 2009.

AQUINO, Julio Aquino. Diferencas e preconceito na escola: alternativas tedricas e praticas.
Sao Paulo: Summus, 1998.

BRASIL. [Constituicdo (1988)]. Constituigdo da Republica Federativa do Brasil de 1988. Brasi-
lia, DF: 1988. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/constituicao/constituicao.htm.
Acesso em: 15 abr. 2021.

BRASIL. Ministério da Educa¢@o. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das
Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Afri-
cana. Brasilia, DF: MEC, 2004.

HOFBAUER, Andreas. Raca, cultura e identidade e o “racismo a brasileira”. In: BARBOSA, Lu-
cia M.; SILVA, Petronilha B. G. e; SILVERIO, Valter R. De preto a afrodescendente: trajetos
de pesquisa sobre o negro, cultura negra e rela¢des étnico-raciais no Brasil. Sao Carlos: EDUFS-

CAR, 2003.

GOMES, Nilma L. Movimento negro no Brasil: auséncias, emergéncias e a produgao dos saberes.
Politica e Sociedade, Belo Horizonte, v.10, n. 18, 2011.

GONCALVES, Luiz A; SILVA, Petronilha B. G. e. Movimento negro e educagao. Revista Brasilei-
ra de Educacdo, Sdo Paulo, v. 15, n.15, p. 134-158, 2000.

KRAWCZYK, N. Pesquisa e formacdo em politica educacional: um desafio interdisciplinar.
Olh@ares, Guarulhos, v. 3, n. 2, nov. 2015.

MUNANGA, Kabengele. A mesticagem no pensamento brasileiro. In: MUNANGA, Kabengele.
Rediscutindo a mestigagem no Brasil: identidade nacional versus identidade negra. Belo Ho-
rizonte: Auténtica, 2019.

ROSEMBERG, Fulvia. Racga e desigualdade educacional no Brasil. AQUINO, Julio Groppa (org.).
Diferengas e preconceitos na escola: alternativas tedricas e praticas. Sao Paulo: Summus, 1998.

SANTOS, Boaventura de Sousa; MENEZES, Maria Paula. Introducao. In: SANTOS, Boaventura
de Sousa; MENEZES, Maria Paula (org.). Epistemologias do Sul. Coimbra: Almedina, 2009.

SANTOS, Elisabete F.; SCOPINHO, Rosimeire A. Desigualdades raciais, mérito e exceléncia aca-
démica: representacoes sociais em disputa. Psicologia: Ciéncia e Profissao, v. 36, n. 2, p. 267-279,
abr. 2016.

SANTOS, Juliana S. O discurso sobre as cotas raciais antes da Lei 12.711/2012: letramentos acadé-
micos ¢ a ampliagdo do acesso ao ensino superior no Brasil. Revista Brasileira de Linguistica
Aplicada, Belo Horizonte, v. 19, n. 1, p. 1-28, 2019.

ocupacigoMAl 89




@029

Qualquer parte desta publicagdo poderd ser compartilhada (copia e redistribuicdo
do material em qualquer suporte ou formato) e adaptada (remixe, transformagéo e
criagdo a partir do material para fins ndo comerciais), desde que seja atribuido crédito
apropriadamente, indicando quais mudangas foram feitas na obra. Direitos de imagem,
de privacidade ou direitos morais podem limitar o uso do material, pois necessitam de
autorizagdes para o uso pretendido.

A Secretaria Municipal de Educacéo de Sao Paulo recorre a diversos meios para localizar
os detentores de direitos autorais a fim de solicitar autorizagdo para publicagdo de
conteudo intelectual de terceiros, de forma a cumprir a legislagdo vigente. Caso tenha
ocorrido equivoco ou inadequagao na atribuicdo de autoria de alguma obra citada neste
documento, a SME se compromete a publicar as devidas alteragdes tao logo seja possivel.

Disponivel também em: <http://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br>
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