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INSTITUTO DE CIENCIAS DA ARTE
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ATA DE DEFESA PUBLICA DE DISSERTACAO DE MESTRADO DO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ARTES DA UNIVERSIDADE
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Aos dez (10) dias do més de Junho do ano de dois mil e quatorze (2014), as nove (09) horas, a
Banca Examinadora instituida pelo Colegiado do Curso de Mestrado em Artes da Universidade
Federal do Par4, reuniu-se em Sessdo Publica, no Programa de Pds-Graduagdo em Artes da
Universidade Federal do Para, sob a presidéncia do orientador professor doutor Agenor Sarraf
Pacheco ao disposto nos artigos 58 a 61 do Regimento Interno, Se¢do V “da Aprovagdo ou
Reprovacao da Dissertagdo”, presenciar a defesa oral de Dissertagdo de Bruno Marcelo de Souza
Costa, intitulada: A CULTURA NAS MARGENSA DA EDUCACAO: formagao, ensino e saberes
Afroamapaenses na voz de professores de Arte, perante a Banca Examinadora, constituida de
acordo com o prescrito no paragrafo tinico do Artigo 59 do Regimento acima mencionado, pelos
professores doutores Agenor Sarraf Pacheco, Lia Braga Vieira, Sonia Maria da Silva Aratjo da
Universidade Federal do Para e Piedade Lino Videira, da Universidade Federal do Amapa. Dando
inicio aos trabalhos, o professor doutor Agenor Sarraf Pacheco, passou a palavra ao mestrando, que
apresentou a Disserta¢do, com duragao de trinta minutos, seguido pelas arguigdes dos membros da
Banca Examinadora e as respectivas defesas pelo mestrando, ap6s o que a sessao foi interrompida
para que a Banca procedesse a anélise e elaborasse os pareceres e conclusdes. Reiniciada a sessdo,
foi lido o parecer, resultando em aprovagdo, com o conceito Excelente, com exigéncia de ajustes
pontuais. Esta aprovagdo do trabalho final pelos membros sera homologada pelo Colegiado apés a
apresentagdo, pelo mestrando, da versao definitiva do trabalho. E nada mais havendo a tratar, o
professor doutor Agenor Sarraf Pacheco, agradeceu aos presentes, dando por encerrada a sessdo, a
presente ata que foi lavrada, ap6s lida e aprovada, vai assinada, pelos membros da Banca e pelo
mestrando. Belém-Para, 10 de Junho de 2014.

Prof. Dr. Agenor Sarraf Pacheco

Profa. Dra. Lia Braga Vieira
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RESUMO

Nesta dissertacdo apresento discussdes acerca do Ensino de Arte, Saberes e Fazeres
Afroamapaenses, em Macapa-AP. O trabalho tem como tema a “Cultura nas margens da
Educacdo” e como objeto de pesquisa “os saberes e fazeres afroamapaenses ressignificados
no cotidiano de vida dos professores de Arte e nos saberes e fazeres de suas préticas
profissionais. As questdes norteadoras que motivaram a pesquisa foram: a que grupos sociais
e culturais esses professores pertencem e/ou se autoidentificam; como se relacionam com a
cultura afroamapaense ali recriada; que praticas culturais e artisticas afro-brasileiras
compartilham em seu territério social e que aproximacdes existem entre a cultura
afroamapaense e o curriculo de Arte trabalhado por esses professores. Para melhor
compreender o objeto de estudo, a investigacdo buscou o didlogo com estudiosos da histéria,
cultura e arte africana e afro-brasileira, educacdo, curriculo e identidade, especialmente
aqueles que se baseiam teoricamente nos Estudos Culturais e no Pensamento Pos-Colonial.
Destarte, pensando nas historias e saberes africanos que chegaram e se recriaram no Brasil e
na Amazonia e no modo como foram ou néo trabalhados no ensino de Arte, decidi investigar
essas relacbes e seus desdobramentos por meio dos saberes e fazeres afroamapaenses
praticados por esses professores de Arte da rede publica de ensino da cidade de Macapa/AP.
Para alcancar o objetivo inicial proposto, utilizei o campo da Histéria Oral como metodologia,
analisando e interpretando narrativas coletadas de professores de Arte, também fiz uso de
outros recursos para captar informacdes que considerei pertinentes, como: pesquisa de
documentos escolares e historicos (Planos de Ensino, PPP) e questionario direcionado a
alguns dos professores. A intencdo era que a partir das narrativas orais dos professores e dos
questionarios direcionados pudesse identificar que aproximacfes possuem a cultura afro-
brasileira e/ou afroamapaense no curriculo “praticado” no ensino de Arte e qual o lugar das
historias e saberes africanos na vida desses professores de Arte. Minha aposta € que
patrimdnios e herancas de culturas negras em diasporas na Amazonia, estdo latentes, vivo(a)s
e presentes em diferentes expressdes dos modos de viver dos professores de Arte da regido,
em especial de Macapa-AP.

Palavras-chave: Ensino de Arte, Curriculo e Saberes Afroamapaenses.



ABSTRACT

In this research | present discussions about Art Education, Knowledge and Doings
Afroamapaenses in Macapa - AP. The work has the theme "Culture on the banks of
Education" and as a research subject " knowledge and doings afroamapaenses reinterpreted in
the daily lives of teachers of Art and the knowledge and practices of their professional
practices . The guiding questions that motivated the research were: a social and cultural
groups that these teachers belong and/or self-identify; how they relate to the culture
afroamapaense recreated there; that african -Brazilian cultural and artistic practices sharing on
your social territory and approaches that exist between culture and curriculum afroamapaense
Art worked for these teachers . To better understand the object of study, the research sought
dialogue with scholars of history, art and culture and African african - Brazilian, education,
curriculum and identity, especially those in the theory of Cultural Studies and Postcolonial
Thought based. Thus, thinking about the stories and knowledge that Africans arrived and
recreated in Brazil and in the Amazon and how they have been or not worked in teaching Art,
decided to investigate these relationships and their consequences through knowledge and
practice afroamapaenses practiced by those teachers art of the public schools of the city of
Macapa / AP. To achieve the proposed initial goal, used the field of oral history as a
methodology, analyzing and interpreting narratives collected from teachers of art, also made
use of other resources to capture that information considered relevant, such as: research and
educational historical documents ( Plans Education, PPP ) and a questionnaire directed to
some of the teachers . The intention was that from the oral narratives of teachers and targeted
questionnaires could identify approaches that have the african - Brazilian culture and / or the
curriculum afroamapaense “practiced” in the teaching of art and what is the place of stories
and knowledge in the lives of African Art teachers. My bet is that heritage and legacies of
black diasporic cultures in the Amazon, are latent, live (a) is present in different expressions
of the modes of living of teachers of art in the region, especially from Macapa - AP.

Keywords: Art Education, Curriculum and Knowledge Afroamapaenses.
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Encruzilhadas® da Vida e da Pesquisa

Sou natural de Macapa/AP e descendente de indios e negros, que na percepcao de meu
orientador, professor Dr. Agenor Sarraf Pacheco, é um exemplo tipico das mesclas
afroindigenas na Amazonia tdo insistentemente discutidas em suas pesquisas mais recentes?.
Mesmo ciente destes processos de trocas culturais e concordando com compreensdes que
apreendem recriaces de Africas na regido, nesse sentido, portanto, uma AmazOnia
essencialmente negra, tributaria direta da Mae-Africa, s6 seria possivel do ponto de vista
politico como forte dimensdo de processos que forjaram identidades negras nos diferentes
territorios deste imenso Brasil, dessa maneira, focalizarei nesta pesquisa saberes-fazeres
Afroamapaenses via processos de rememoracao.

Posso dizer, entdo, que minha identidade era conflituosa e ndo assumida por mim.
Somente depois que ingressei no Mestrado de Artes e a partir das interagdes com professores,
colegas de classe, leituras e debates promovidos no Grupo de Estudos Culturais na Amazo6nia
(GECA/CNPg/UFPA), sob a coordenacdo de meu orientador, passei a ter consciéncia e
conformac6es de quem sou e hoje me identifico como afroamapaense. Minha familia paterna
é negra, da qual destaco como figura principal, a minha avo: mulher trabalhadora, lavadeira
de roupa, mae solteira e com pouca instru¢do formal, mas sustentou meu pai com muito
esforco e dedicacdo. Meu genitor tem a pele clara; no entanto, posso chama-lo de “branco do
cabelo duro” (expressdo usada para definir o negro que apresenta a derme clara). Minha avé é
descendente de uma familia antiga e tradicional de Macapa, ela relembra com muito
saudosismo de todos os lugares em que viveu, rememorando o Formigueiro®, o antigo bairro
da Favela®— hoje Santa Rita —, Trem e Jesus de Nazaré, onde reside atualmente.

A maioria dos negros em Macapa morava no centro da cidade, perto da Catedral de
Séo José, mas, em determinado periodo historico, especificamente na década de 1940, foi

“convidada” a se retirar do centro, passando a habitar o bairro do Laguinho® e o bairro da

! Lugar onde se cruzam caminhos, termo também utilizado nas religides de matriz africana como cruzamento
vibratério de uma coisa com outra. Nesse sentido intercruzo, apesar de cronologicamente, minha trajetdria de
vida como os caminhos da pesquisa.

Z Entre suas publicacdes acerca da tematica afroindigena, ver, por exemplo, Pacheco (2009; 2012).

® Nos caminhos de cho batido, entrecruzados uns com os outros, via-se para todo lado monticulos de barro, em
forma conica, trabalhos das terriveis formigas e salivas da Amazénia. Como havia muita formiga o nome pegou.
O pequeno bairro daquela época passou a chamar-se Formigueiro. (Bonfim Salgado, Folha do Amapa).

* Recebeu esse nome devido ser um bairro considerado alto, fazendo referéncia as favelas das grandes cidades,
que geralmente se localizam em regides altas e/ou montanhosas.

® Bairro que recebeu a comunidade negra a qual morava na vila Santa Engracia, Praca de Cima e Largo Sao Jo&o
no centro da vila de S&o José de Macapa. Depois da desapropriacdo essa comunidade foi remanejada para o0s
“campos do Laguinho” em 1940 (VIDEIRA, 2009).
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Favela. Procurarei abordar mais sobre isso no decorrer desta dissertacdo, quando estiver
contextualizando territérios onde viveram e para onde foram morar populacdes
afroamapaenses, entre essas ganham destaque 0s sujeitos da pesquisa: professores de Arte.

Minha avé foi a minha primeira aluna, lembro-me que na infincia gostava de “ser
professor” e ai saciava esse desejo treinando com minha avo. Ela, porém, sabia escrever seu
nome e juntar as silabas, também lia com muito esforco, devido a sua visdo que ja ndo era téo
boa assim. Minha “vocac¢do” docente comegou nesse periodo em que eu tentava ensinar o
pouco que sabia para alguém que muito ja sabia sobre a vida.

Minha mée, com caracteristicas indigenas visiveis, nasceu em Macapa e na infancia
morou no bairro Igarapé das Mulheres®, denominado atualmente de Perpétuo Socorro. Mamae
nunca foi de nos contar as histdrias sobre seus pais, no entanto, em uma conversa informal,
“arranquei” algumas narrativas que também ajudaram na reflexdo do meu estudo. Ela ndo
soube informar exatamente onde nasceu meu avo, sabia apenas que ele nasceu no Para, sem
saber dizer também coisas de sua familia paterna. Entre as poucas lembrancas, conta que sua
avO materna era portuguesa e que se casou com um indio, seu avd, gerando assim a mistura de
ragas e culturas visiveis em meus familiares.

A partir desse repensar sobre minha descendéncia familiar, emergiram reflexdes
fundamentais para a escolha da tematica que me propus a investigar no mestrado. Os saberes
e fazeres negros estavam implicitos e explicitos em mim, pois meu pai, embora ndo seja um
militante do movimento negro, herdou o gosto e o prazer pelo Marabaixo’, no qual exerce a
fungdo de tocador de “caixa” (instrumento musical especifico do Marabaixo). Por meio disso,
pude ir mais a fundo na pesquisa, de modo a descobrir linguagens, crendices, comidas,
carnavais e festas populares tradicionais de Macapa, que, de certa maneira, estavam ali
presentes no meu dia a dia e, consequentemente, no meu fazer docente como professor de
Arte.

A cidade de Macapd é a capital do Estado do Amapa, com um contingente
populacional de 420 mil habitantes, do qual, segundo o IBGE (2013), cerca de 70% declaram-

se pardos ou negros, representando gquantitativamente uma maioria etnicorracial, mas que se

® O antigo nome desse bairro se deve as histdrias contadas e reproduzidas de que as mulheres que ali moravam
usavam um igarapé para lavarem as suas roupas e as roupas de suas “patroas”, atualmente o bairro tem o nome
de Perpétuo Socorro.

" O Marabaixo é a manifestacdo cultural de matriz africana de maior reconhecimento e visibilidade do Estado de
Amapda. Em relacdo ao significado do nome do Marabaixo, os depoimentos deixam claro que pouco se sabe a
respeito de sua origem, muito embora se possa lembrar a penosa travessia dos africanos nas naus escravistas
mar-a-baixo, dai havendo a aglutinagdo entre as silabas e originando-se a palavra Marabaixo. “O Marabaixo é
uma danca afrodescendente em que dangam adultos, jovens e criancas entre homens e mulheres. Nao hé limites
de participantes e se aprende a dancar e tocar dangando e tocando” (VIDEIRA, 2009, p. 99-101).
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torna minoria quando se fala de politicas publicas de igualdade racial. O vocébulo “Macapa” é
de origem tupi, que na lingua dos indios quer dizer estancia das macabas ou lugar onde existe
muita bacaba.®

A populagdo de Macapa foi se formando a partir da chegada de colonos vindos de
Portugal, com destaque para os indesejados da metrépole como prostitutas, presos politicos,
negros africanos ou oriundos da Bahia e do Rio de Janeiro, além dos indios que viviam no
local. Como j& mencionei anteriormente, ha predominancia de negros e pardos, apesar da
descendéncia indigena visivel. Uma informacdo precisa ser mencionada: os habitantes de
Macapé ainda, em sua grande maioria, ndo se assumem como indigenas, o que revela o poder
do discurso e das praticas coloniais na constituicdo dos modos de ser e estar no mundo desses
habitantes em tempos presentes (FANON, 2008; BHABHA, 2003).

O municipio de Macapa localiza-se na regido sudeste do estado, estentendo-se a
margem esquerda do rio Amazonas até o nascente do rio Maruanum e faz divisa com o0s
municipios de Santana, Itaubal, Porto Grande, Ferreira Gomes, Cutias e Amapa (MORAIS,
2005). Macapa é a unica capital brasileira cortada pela linha do equador.

Apesar de na cidade haver predominio de negros, o preconceito racial ainda impera,
fazendo com que um caminho arduo se apresente pela frente em busca de se alcancar a tdo
pretendida “democracia racial”, pois a sociedade de maneira geral ainda se vale dessa “falsa
democracia” para camuflar e ocultar preconceitos. Segundo o IBGE, os dados sobre
escolaridade afirmam que a maior parte das pessoas pobres e sem instrucdo formal de ensino
sdo negras, aspecto que reforca a visdo acerca do lugar subalterno que o negro ocupa na
sociedade amapaense.

As primeiras motivacdes para essa investigacao vieram dessas percepcdes e de minha
trajetéria de vida familiar. Apesar de ndo termos enfrentado esses preconceitos raciais, tive
certeza que isso s6 ndo aconteceu devido ao “abrandamento” da cor da pele e da cultura
educacional que tinhamos. No entanto, esse desejo de desenvolver um trabalho de pesquisa
que abordasse a tematica das culturas africanas em diasporas para Macapa e o ensino de Arte
também foi emergindo no decorrer dos meus 10 anos de experiéncia como docente de Arte.

O ensino de Arte na escola basica passou e ainda passa por Vvarios processos de
marginalizacdo e preconceitos, para exemplificar essa afirmativa, socializo como se deu
minha escolha pelo curso de graduacdo e a repercussao que isso causou nas pessoas proximas

de mim.

& Bacaba é um fruto gorduroso originario da bacabeira, palmeira nativa da regido de onde se extrai um vinho de
cor acinzentada, muito saboroso (MORAIIS, 2005, p. 18).
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No ano de 2000 fui aprovado no vestibular para o curso de Administracdo de
Empresas em uma faculdade particular da cidade de Macapa-AP. Nesse periodo, cursei essa
graduacdo sem grande entusiasmo, 0 que, de certa forma, levou-me a procurar outro curso
com o qual houvesse uma identificagdo maior e que me despertasse satisfacdo. Assim, no ano
seguinte, resolvi prestar vestibular & Universidade Federal do Amapéa e escolhi o curso de
Letras. No entanto, no ato da inscrigdo, percebi que tal curso iria ser ofertado no mesmo
horério do curso de Administracdo que eu ja fazia antes e meu desejo era frequentar os dois.
Diante disso, decidi fazer exame para o curso de Educacdo Artistica, por achar que esse era
mais préximo do curso de Letras. Fui aprovado em 14° lugar e, foi nesse momento de alegria,
que comecei a perceber o desprestigio e o preconceito para com o curso — minha familia e
amigos ndo entendiam para que esse curso servia e o que exatamente era estudado nessa area.

Talvez essa situacdo seja sO mais um exemplo de toda a marginalizagdo e
subalternizacdo que a disciplina tem passado durante o seu processo historico de implantacao.
O preconceito dos meus familiares e amigos para com o curso deve-se, acredito, por conta de
suas recordacOes escolares do que seria a disciplina, logo, o desprestigio e a desvalorizacédo
eram apenas resultados de seus processos de escolarizacdo acerca desse componente
curricular. Em outras palavras, viam a Arte como algo inferior e sem conhecimentos “sérios”
a serem repassados.

A obrigatoriedade do ensino de Arte no Brasil ndo é tdo antiga assim, fator que reforca
a ideia de que ela é dispensavel e sem grande importancia na formacao de um sujeito critico e
competente para desempenhar fungbes vitais dentro da sociedade. Nesse sentido, a
escolarizacdo das pessoas que criticaram e/ou ndo entendiam o curso escolhido por mim é
apenas um reflexo de uma auséncia de ensino de Arte ou uma presenca realizada de maneira
equivocada.

Diante do exposto, percebi que a marginalizacdo do ensino de Arte jA& comeca na
escolha do curso, pois € nesse momento no qual a maioria dos professores de Arte passa a ser
tratados como sujeitos sem conhecimentos tedricos e cientificos. Enquanto cursava a
faculdade, tive a oportunidade de discutir com professores e alunos processos de banalizacao
do ensino de Arte e as varias concepcles de ensino, dentre eles, reporto-me as analises ja
feitas por pesquisadores da area como Ana Mae Barbosa (1998), Ferraz e Fusari (2001), e
Irene Tourinho (2008).

Tourinho (2008) nos diz sobre essas questdes que se perguntassemos aleatoriamente a
opinido das pessoas sobre o ensino de Arte, a maioria responderia que a disciplina de Arte

poderia ser retirada do curriculo sem nenhum problema, ndo ocasionando nenhuma perda
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essencial ao aluno. No entanto, segundo a autora, se fizéssemos a mesma pergunta sobre as

disciplinas de Matematica, Historia e Ciéncias, certamente, a resposta seria outra.

Apesar de saber que “vivemos numa sociedade com perdedores e vencedores
identificaveis”, como nos afirma Apple (1995:86), ndo penso ser facil
declara-los em relagdo a disputa entre Arte e outras areas ditas “académicas”
no curriculo da escola. A hierarquia do conhecimento escolar — explicita e
implicita — ainda mantém o ensino de Arte num escaldo inferior da estrutura
curricular; porém, felizmente, ndo decreta seu falecimento. Isso ndo significa
que ndo tenham ocorrido mudangas na maneira de conceber e realizar o
ensino de Arte (quando ele existe) na escola. Também ndo significa que
estas mudancgas tenham ocorrido unicamente ou principalmente da vontade e
compreensdo do governo federal sobre 0 que seja o0 conhecimento em Arte e
as suas fungdes na educacdo (TOURINHO, 2008, p. 27-28).

E comum na escola encontrarmos esse tipo de situacdo. Observo que existe uma
espécie de hierarquizagéo das disciplinas, na qual elas séo separadas por categorias, ou seja,
aquelas que sdo mais “dificeis” e que legitimam, portanto, o aluno inteligente e a outras tidas
como “faceis”, que servem apenas para o aluno se distrair e relaxar frente aos contetdos tidos
como “sé€rios” e importantes para a vida.

No rol das disciplinas “faceis”, usadas para entreter, relaxar, distrair, desanuviar esta a
Arte. Acredito que a linguagem desta area do saber € capaz de fazer acontecer todas essas
acOes de relaxamento e de entretenimento. O problema reside quando isso é tratado de
maneira aleatoria sem um objetivo educacional claro, capaz de trazer uma reflexao de temas e
praticas que se reportem a um contetdo especifico de Arte.

Na escola, o estigma de que a Arte € um tipo de acdo que ndo possui propositos
educacionais € fruto do desconhecimento de um conjunto de saberes e fazeres dessa area, 0s
quais foram constituidos historicamente. Isto denota, também, uma restrita compreensao sobre
0 conceito de cognicao, visto que a suposicdo de que as artes exigem menos intelectualmente
do que as ciéncias vém desse conceito, limitado em grande parte aos meios formais de
pensamento que possuem carater proposicional (EFLAND, 1998, p.122).

Esses meios, transformados em fins do ensino de Arte, acabam redefinindo a pratica
pedagdgica como um conjunto de meras atividades para ocupar o aluno, para gastar o horario
da aula ou "enfeitar" o cotidiano escolar com breves evocacdes aos fatos do calendario civico.

Nos PCN (1997), a frequéncia desses procedimentos é, assim, caracterizada:

[...] uma espécie de circulo vicioso no qual um sistema extremamente
precario de formacdo do professor refor¢a o espaco pouco definido da area
com relacdo as outras disciplinas do curriculo escolar. Sem uma consciéncia
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clara de suas fungdes e sem uma fundamentacéo consistente de arte como
area de conhecimento com contetdos especificos, os professores nao
conseguem formular um quadro de referéncias conceituais e metodolégicas
para alicercar sua acdo pedagdgica [...] (BRASIL, 1997, p. 32).

A experiéncia de meus colegas universitarios® na faculdade causou uma reflex&o sobre
que tipo de professor eu gostaria de me tornar. Nesse sentido, o recontar da historia do ensino
da Arte no Brasil torna-se de fundamental importancia para a reflexdo de a¢des pedagdgicas
pautadas em concepgdes de educacdo que facam sentido para a vida cotidiana do aluno.

Dessa forma, retomo o didlogo com Tourinho (2008) para apresentar agora a defesa do
ensino de Arte na escola basica, mostrando que esses argumentos nao sao despreziveis, porém

nem sempre sdo educacionais e artisticamente sustentaveis:

1. Aprendizagem da arte para o desenvolvimento moral, da sensibilidade e
da criatividade do individuo; 2. Ensino da arte como forma de recreacéo, de
fazer e de divertimento; 3. Arte-educacdo como artificio para a
ornamentacdo da escola e como veiculo para a animacdo de celebracdes
civicas ou familiares naguele ambiente; 4. Arte como apoio da aprendizagem
e memorizacdo de conteudos de outras disciplinas, e, finalmente; 5. Arte
como beneficio ou compensacdo oferecida para acalmar, resignar e
descansar os alunos das disciplinas consideradas “sérias”, importantes e
dificeis (TOURINHO, 2008, p.31).

E evidente que esses argumentos ndo sdo solidos o suficiente para sustentar
educacionalmente a importancia da Arte como disciplina na escola basica, ndo que as
atividades anteriormente citadas ndo sejam possibilidades educativas do universo da Arte,
mas minha preocupacdo é sobre a criagdo de certo isolamento da disciplina, colocando-a
sempre como complementar e auxiliar.

Outra questdo que intriga € a recriacdo de uma espécie de dicotomia no ensino de Arte
a partir da critica de que o ensino da Arte ndo seja o “deixar fazer”, o que acaba obrigando a
escolher entre técnica ou expressividade, tradicdo ou inovacao, diversdao ou aprendizagem,
magica ou estrutura, como se na arte ndo existissem equilibrios insustentaveis ou como se
apenas um desses elementos fosse potencialmente educativo.

Entendo que ndo existe ensino de Arte sem produgdo artistica e que o “pensar” e a
intelectualidade ndo estdo descolados do fazer artistico e tampouco de um contexto, ja que
para entendermos o estilo e caracteristicas presentes nos trabalhos dos artistas é necessario
saber de onde eles falam e que influencias eles receberam. Dessa forma, o pensar e o fazer

estdo e devem estar sempre imbricados um com outro, desconstruindo, portanto, a ideia de

° A maioria deles j& era professor efetivo da rede estadual de ensino.
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que o artista ndo pensa e de que quando fazemos arte ndo estamos produzindo conhecimentos.

Quando comecei minha vida profissional, comecei a viver/experenciar toda aquela
realidade que ainda ndo fazia parte das minhas vivéncias. Situacdes possiveis de
desvalorizacdo e marginalizacdo da disciplina foram sentidas por mim, apesar de que, as
vezes, eram mascaradas e camufladas, mas, de fato, essas depreciagdes aconteciam. Formas
de discriminacdo e marginalizacdo no Brasil sdo bem tipicas e semelhantes a esse lugar que a
Arte ocupa no espaco escolar, mais precisamente no curriculo da educagdo basica.

Em vaérias situacbes, no ambiente escolar, tive que lidar o tempo todo com a
marginalizacdo, mesmo sabendo do meu potencial como professor e da importancia da
disciplina pela qual eu era responsavel. Muitas vezes, ouvia as seguintes frases: “Para que
serve essa disciplina? Professor o senhor poderia decorar a escola? Professor, ja que sua aula
sO é desenhar, o senhor poderia ceder para o professor de Matematica fazer uma revisao para
sua prova? O meu filho ndo passou em Arte, ndo acredito!”

Minha trajetoria docente comegou em 2003, quando fui contratado pelo Governo do
Estado do Amapa para ministrar a disciplina de Arte. E importante destacar, também, que
ainda era académico, encontrava-me no ultimo ano da graduacédo e, por coincidéncia, fui
lotado em uma escola periférica, proximo ao Quilombo do CuriaG®. Foi nesse momento,
entdo, que comecei a ter a primeira experiéncia como docente de Arte na Escola Estadual
“Maria Neuza do Carmo”™.

Dois anos depois, submeti-me ao concurso publico da Prefeitura de Macapa,
pleiteando uma vaga como professor de Arte. Fui aprovado em 3° lugar, tomei posse no ano
seguinte e iniciei a carreira docente na esfera publica municipal de ensino. Novamente
coincidiu que eu fosse lotado em outra escola, também proxima ao Quilombo do Curiad. Por
essa razdo, muitos dos meus alunos eram afroamapaenses, moravam nesse quilombo e por se
tratar de escolas periféricas, a maioria tinha dificuldades financeiras.

Nesse momento, descobri 0 “prazer” de ser professor, de poder ajudar e desenvolver
posturas criticas e éticas com meus alunos, caracteristica herdada talvez de minha tia,
professora aposentada que sempre encarou sua profissao com paixdo. A vontade de ajudar,
fez-me perceber uma realidade educacional antiga: o preconceito racial. Muitos alunos negros

tinham uma defasagem maior e condicBes familiares ndo muito boas para um melhor

90 Curiat é lugar de pretos, terra de negros, quilombo, perto de Macapé. Esse territorio ancestral negro foi
reconhecido em termos juridicos pelo decreto estadual 024, no ano de 1990, e reconhecido como Area de
Protecdo Ambiental pelo Governo do Amapa. Trata-se, também, do primeiro grupo social quilombola
reconhecido do Estado do Amapé e pelo Governo Federal, em 13 de agosto de 1998, publicado no Diério da
Unido como Comunidade Negra Rural, patrimdnio material, imaterial e natural do Brasil (VIDEIRA, 2013).
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desenvolvimento cognitivo, o que incomodou e me fez procurar saber/entender o porqué
disso.

Foi por meio dessa experiéncia que pude constatar, por exemplo, muitas atitudes
discriminatorias e excludentes para com alunos negros: xingamentos, comparagdes
desagradaveis, apelidos, dentre outras manifestacdes condenéveis, tanto do ponto de vista
legal, quanto do moral, o que me causou certo incomodo e uma sensa¢do de impoténcia, tendo
em vista que tinha consciéncia do meu papel social e politico como professor, mas, a0 mesmo
tempo, sentia-me incapaz de agir e modificar aquela situacao.

Percebi ainda que, apesar de muitas mudancas ocorridas na escola relativas as ideias
pedagogicas, a modernizacdo do material escolar, ao relacionamento professor/aluno, as leis
educacionais aprovadas'', a problematica da discriminacdo racial estava presente e quase
intocavel no contexto educacional, conservando padrdes e estereotipos seculares que oprimem
e estigmatizam os alunos negros (CAVALLLEIRO, 2001 e VIDEIRA, 2009). Em nossa
sociedade, a discriminagdo contra o negro se da de forma exacerbada, criando-se uma figura
caricatural, repleta de esteredtipos estigmatizadores. Segundo Pereira (1967, p. 182), essa

representacéo:

[...] é feita & base de esteredtipos impregnados de alusdo a sua estética: feio,
macaco, ti¢ao; ou ligados a sua descategorizacdo social e a sua “frouxiddo de
costumes”: malandro, rufido, delinquente, maloqueiro, amasiado, bébado,
vagabundo, mandingueiro, pernostico, servil; ou ainda, relacionados com
qualidades positivas, como o0 seu talento para a musica, a sua astlicia e a sua
ingenuidade: ou entdo, sdo estilizacdes piegas decalcadas em tipos
consagrados pela nossa tradicdo paternalista, como preto velho bondoso, a
meiga mae-preta ou o humilde e fiel servidor do homem branco.

Em contraponto a essa discriminacao existente em nosso pais, em especial nos espacos
escolares, vivemos uma época de varias discussdes relativas a essa tematica, lideradas pelos
movimentos da comunidade civil afro-brasileira. A partir disso, dentre os ganhos politicos
advindos de tais alteracdes, podemos citar: a Lei n° 10.639/2003, a politica de cotas nas
universidades publicas e o Estatuto da lgualdade Racial. Esses instrumentos juridicos
possuem um carater de reparacdo social e historica e baseiam-se no reconhecimento da
importancia do grupo étnico afro-brasileiro na construcdo do pais e na formacdo da nossa

sociedade.

1| ei 10.639/2003, do Estatuto da Igualdade Racial e, no dia 10 de margo de 2004, a fim de regulamentar a Lei,
0 Conselho Nacional de Educacédo aprovou o parecer 003/2004 que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagéo das Relages Etnicas Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.
O parecer propde uma série de a¢des pedagdgicas para o conjunto da escola visando a implementacéo da Lei.
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Mesmo com todos esses “avangos” no campo politico para se estabelecer uma
igualdade entre as racas*? no Brasil, sempre é necesséria a participacdo dos diversos setores de
nossa sociedade. Um deles é o educacional, pois se entende que com educagdo conseguiremos
tornar nossa sociedade mais igualitaria, livre de preconceitos e exclusfes sociais. Nesse
sentido, entendemos que a escola, embora ndo possa reverter sozinha a desqualificacdo da
populacdo negra e a supervalorizacdo da populacdo branca, é capaz de, a longo prazo,
desenvolver o estabelecimento de uma nova “cultura”, de novas relagdes que vao além do
respeito as diferencas, embora saibamos que sempre existirdo conflitos.

Em 2006, ja concursado também na esfera estadual de ensino, fui movido por
inquietacBes teodricas a respeito de minha prética docente, procurei maior qualificacdo
profissional e resolvi cursar uma especializacdo na area de Arte-Educacdo, na qual tive a
oportunidade de dialogar com colegas da area que tinham as mesmas inquietagdes que eu.
Nesse periodo, tive o prazer de conhecer a Prof.2 Piedade Videira, professora de Arte, que
naquela ocasido tinha sido lotada na mesma escola em que eu atuava. Piedade é militante do
movimento negro amapaense, dancadeira de Marabaixo e mestre em Educacdo pela
Universidade Federal do Ceara, na qual defendeu sua pesquisa sobre a Danca do Marabaixo e
a Identidade Etnica do negro Amapaense®. N6s ficamos amigos e fui impregnado ainda mais
pela tematica e pela vontade de unir-me a luta daqueles que desejam reverter esse quadro de
preconceito racial nas escolas.

Depois de um ano e meio de convivéncia, Piedade Videira foi aprovada no curso de
doutorado em Educacdo na Universidade Federal do Ceara. A noticia me deixou muito
contente, afinal era mais uma macapaense negra conseguindo ultrapassar as barreiras sociais e
institucionais do racismo impostas pela sociedade brasileira. Com o deslocamento de Piedade
para 0 Nordeste, fui indicado por ela para assumir seu lugar na Faculdade SEAMA -
Associacdo de Ensino da Amazdnia —, onde tive oportunidade de atuar pela primeira vez no
ensino superior. Trabalhei durante trés anos nessa instituicdo e pude constatar a auséncia de
negros no ensino superior particular.

O tempo ia passando e minhas inquietacdes aumentavam a respeito de como as

20 termo raca ndo ser4 usado em sentido bioldgico, visto que os estudos de genética constataram que ndo
existem ragas na acepcao bioldgica, entre humanos (COELHO; CABRAL, 2010, p. 25). Sua utilizacdo é dotada
de um sentido politico, em suas dimensdes histéricas e sociais, inseridas nas relagdes de poder, dominacdo e
excluséo e a partir das caracteristicas do racismo brasileiro (MUNANGA, 1998; GUIMARAES, 1999; GOMES,
2005).

BA dissertacdo de Piedade Videira traz, dentre outras micronarrativas, a possibilidade de apreender significados
da identidade étnica e cultural do negro amapaense. Os pontos principais da pesquisa foram: a danca do
Marabaixo, a comunidade dancante do Marabaixo e todas as relacdes estabelecidas nesta comunidade, cuja
territorialidade é o bairro do Laguinho em Macapé-AP.



23

culturas africanas e afro-brasileiras eram trabalhadas no ensino de Arte. Sabedor dos
instrumentos juridicos que davam notoriedade e voz aos afroamapaenses nas escolas, por
diversas vezes, recorri a Lei para fazer valer a vontade de trabalhar essas tematicas em sala de
aula e em projetos da escola. No entanto, ndo conseguia muito apoio e interesse para
desenvolver projetos e atividades que dialogassem com uma educacdo voltada para as
relacdes etnicorraciais, muitas vezes também encontrava barreiras institucionais e resisténcia
dos alunos que viam a cultura afro-brasileira com preconceitos e estereétipos.

E importante enfatizar aqui a Lei Federal n° 10.639/03, que torna obrigat6rio o ensino
de Historia e Cultura Afro-brasileira nas escolas de ensino basico e cria mecanismos mais
solidos para se combater politica e pedagogicamente os graves problemas enfrentados na
escola com relagdo aos processos discriminatorios e excludentes. Sabemos, contudo, que sua
aplicabilidade néo é satisfatoria, pois muitos professores a desconhecem ou simplesmente néo
sabem como implementa-la. Com isso, preferem permanecer em um curriculo que silencia
e/ou invisibiliza as vozes, as historias e as memorias afro-brasileiras.

Dessa forma, faz-se necessario também refletir sobre a formacdo docente, pois o
professor € o mediador desse processo educativo, interrelacionando préaticas educativas,
relacBes pessoais e atuagdo politica. Cavalleiro (2001, p. 66-67), debatendo a questdo do fazer
docente assinala:

O professorado, em geral, ndo percebe as graves diferencas existentes nos
resultados escolares de criancas negras e brancas. Ndo estabelece relacao
entre raga/etnia, género e desempenho escolar, e ndo percebe também como
essa ndo-percepcao interfere na sua prépria conduta. Entretanto, sabe-se que
as representacdes determinam as relagBes, 0os comportamentos, as
expectativas e as interagdes sociais. Assim, 0 despreparo constitui campo
fértil para que o racismo se perpetue e a discriminacao racial sofra mutacdes
proprias do ambiente escolar.

Os caminhos de minha vida profissional estavam trilhando para as discussdes citadas
ao longo desse texto. Imerso e querendo aprender mais sobre culturas africanas e afro-
brasileiras e relacBes etnicorraciais na escola, em 2010 me submeti a um processo seletivo
para professor substituto da Universidade Federal do Amap4, onde o certame contemplava as
areas de Sociologia da Arte, Expressdes e Linguagens Visuais e Arte Africana e Afro-
brasileira. Fui aprovado e comecei a atuar nas disciplinas elencadas pelo concurso, porém a
disciplina Arte Africana e Afro-brasileira ndo havia ainda sido implantada no curso,
impossibilitando-me de ministra-la. Mesmo assim, fiquei com a responsabilidade de pensar
sobre a disciplina e articular conteudos que pudessem de alguma forma potencializa-la na

minha préatica docente. Dessa forma consegui incluir algumas tematicas referentes a arte
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africana e afro-brasileira em outros componentes curriculares do curso, mas ainda de maneira
timida, devido as enormes barreiras institucionais e politicas dentro do colegiado.

A vontade de aprofundar reflexdes sobre o tema fez com que eu procurasse outra
especializacdo. Matriculei-me, entdo, em um curso de Histéria das Culturas Afro-brasileira e
Indigena. Paralelamente, comecei a sondar possiveis mestrados que me possibilitassem (além,
é claro, de uma ascensdo profissional) uma satisfacdo pessoal em estudar aquilo que eu
desejava e achava necessario dentro de minha profisséo.

Apegado ao lar e aos vinculos familiares e por falta de op¢do, submeti-me a dois
processos seletivos de mestrado na minha cidade, porém ambos eram muito distantes de
minha area de formacéo: Direito Ambiental e Politicas Publicas e Desenvolvimento Regional.
Apesar disso, dediquei-me com afinco e fui aprovado em todas as fases nos dois processos
seletivos, ficando reprovado na entrevista. Frustrado e triste, eu procurei entender o que teria
acontecido, foi quando uma professora da universidade disse que os dois programas de pos-
graduacdo tinham certo preconceito com quem era das Artes e que meu projeto ndo era
interessante para ser discutido naqueles programas.

Confiante e convicto do que eu queria e por mais uma encruzilhada da vida, decidi sair
de minha cidade e tentar a formacdo académica em outro lugar. Os alvos foram a
Universidade Federal do Pard e a Universidade do Estado do Pard, ambas localizadas em
Estado vizinho. Fiz o processo seletivo para a pés-graduacao em ambas as instituicdes, mas
decidi cursar o mestrado no Instituto de Ciéncias da Arte da UFPA.

Cheguei ao Programa de Pos-Graduacdo em Arte da UFPA com a ideia de estudar
como os contetidos das relagcdes etnicorraciais eram trabalhados no ensino de Arte. Logo no
inicio do curso fui apresentado ao professor Dr. Agenor Sarraf, o qual veio a ser meu
orientador, Sarraf coordena o Grupo de Estudos Culturais na Amazo6nia, do qual me tornei
membro-pesquisador. Em constante dialogo com ele, fui desconstruindo conceitos e ideias
trazidos de minha formacdo académica positivista e colonizada e acabei redesenhando meu
objeto de estudo.

Tomei conhecimento dos Estudos Culturais e Pos-coloniais e debrucei-me sobre a
literatura de autores como Frantz Fanon, Stuart Hall, Paul Gilroy, Eduard Glissant, Homi
Bhabha, entre outros. Esses tedricos, juntamente com as discussfes lideradas pelo professor
Agenor Sarraf, seja no GECA, seja em disciplinas que ministrou, fizeram-me redefinir o
projeto de pesquisa, tornando-o0 mais instigante e original.

Partindo da ideia de que os Estudos Culturais “ndo sdo simplesmente

interdisciplinares; eles sdo frequentemente (...) ativa e agressivamente antidisciplinares”
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(NELSON el al., 2005, p. 8), este professor e orientador me desafiou a enxergar expressoes de
memorias e saberes-fazeres afroamapaenses nos modos de vida dos professores de Arte. Ou
seja, se as pesquisas sobre educacédo ja haviam constatado o siléncio no curriculo da Histéria
da Africa e Afro-brasileira, certamente isso ndo seria diferente no Ensino de Arte. Entdo, que
contribuicdo significativa minha dissertacdo traria para fazer avangar compreensfes mais
amplas das diasporas negras na Amazonia? Em crise e em convulsdo com essa pergunta,
construi outro caminho metodolégico: comecei a dialogar com os professores de Arte em suas
préprias trajetorias de vida, ultrapassando os muros da escola.

Para situar melhor esses estudos, trago algumas reflexdes ja produzidas por
pesquisadores que se debrucaram sobre os Estudos Culturais, campo teorico que escolhi para

orientar minha leitura da realidade amapaense eleita pela investigacéo:

[...] os estudos culturais estdo continuamente minando as historias canénicas
no momento mesmo em que as estdo reconstruindo para seus proprios
propdsitos. Constantemente escrevendo e reescrevendo sua propria historia,
construindo-se e reconstruindo-se em resposta a novos desafios,
rearticulando-se a novas situaces, descartando velhos pressupostos e
apropriando-se de novas posicdes, 0s estudos culturais sdo sempre
contextuais (NELSON et al., 2005, p. 24-25).

Os estudos culturais tém, certamente, uma longa histéria de compromisso com
populacdes esquecidas da escrita da historia; a maioria desses intelectuais ensinou
primeiramente ndo em universidades, mas em programas de educacdo de adultos fora da
Instituicdo de Ensino Superior. Esses estudos foram, assim, forjados no contexto de um
sentimento das margens contra o centro (NELSON, 2005).

Stuart Hall (2011, p. 197) ainda argumenta que:

Ha ainda a questdo racial nos estudos culturais (...). Com efeito, fazer com que 0s
estudos culturais colocassem na sua agenda as questdes criticas de raca, a politica
racial, a resisténcia ao racismo, questdes criticas da politica cultural, consistiu huma
ferrenha luta tedrica.

A partir desse arcabouco teorico dos Estudos Culturais e das reflexdes conjuntas entre
eu e professor Agenor Sarraf, pude perceber que a escola ¢ sempre tida como “vila”, por ndo
contemplar a diversidade etnicorracial existente em nosso pais, como ja foi apontado nas
pesquisas realizadas na area educacional por Cavalleiro (2001), Munanga (2000), Gomes
(2001), entre muitos outros.

Diante desses trabalhos percebi que o curriculo oficial da escola ndo da conta de

discutir a problematica racial sozinho dentro do espaco escolar, pois 0s agentes do processo
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educativo se constroem e se ressignificam dentro e fora do espaco de ensino, por meio de suas
praticas culturais e identificagdes que se fortalecem ao longo de suas vidas. Por isso, procuro
nesta investigacdo identificar: a que grupos sociais e culturais esses professores pertencem
e/ou se autoidentificam; como se relacionam com a cultura afroamapaense ali recriada; que
praticas culturais e artisticas afro-brasileiras compartilham em seu territério social e que
aproximacdes existem entre a cultura afroamapaense e o curriculo de Arte trabalhado por
esses professores.

Além disso, pude constatar que apés a promulgacéo da Lei n® 10.639/03 e a aprovacgao
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagbes Etnicorraciais, a
disciplina de Arte ganhou forca, tornando-se um componente curricular importante para
contribuir no combate a discriminacdo racial. Destarte, pensando nas histérias e saberes
africanos que chegaram e se recriaram no Brasil e na Amazonia e no modo como foram ou
ndo trabalhados no ensino de Arte, decidi investigar essas relagdes e seus desdobramentos por
meio de memdrias de professores de Arte da rede publica de ensino da cidade de Macapa/AP.

Minha aposta é que se a escola negligencia esses saberes e fazeres de tradicédo africana,
é possivel que sua presenca se manifeste nas historias de vida das pessoas, em especial do
povo macapaense, que tem em sua histéria oficial e ndo-oficial influéncias africanas que, de
maneira vigiada e subalternizada, resiste e se faz presente. Dessa forma, pelo modo como
historicamente as culturas negras foram representadas, tais professores vivem esses saberes
muitas vezes sem percebé-los.

Nesse enredo, Glissant (2005) faz lembrar que vivemos num mundo crioulizado, ou
seja, as culturas ultrapassam suas fronteiras e, por isso, acabam se misturando, sendo
reelaboradas e criando novos habitos naqueles individuos que, imperceptivelmente,
contaminam-se e reproduzem novas praticas culturais, conforme aconteceu com o0s

professores de Arte pesquisados. Para Glissant (2005, p. 18),

as culturas do mundo, colocadas em contato umas com as outras de maneira
fulminante e absolutamente consciente, transformaram-se, permutando entre
si, através de choques irremissiveis, de guerras impiedosas, mas também
através de avancos e de esperanca que nos permitem dizer — sem ser utopicos
e mesmo sendo disso — que as humanidades de hoje estdo abandonando
dificilmente algo em que se obstinavam h& muito tempo: a crenca de que a
identidade de um ser s6 é valida e reconhecivel se for exclusiva, diferente da
identidade de todos o0s outros seres possiveis.

Acerca de mesclas culturais, Garcia Canclini (2000) € um dos primeiros tedricos a
analisar a realidade social com base no conceito de hibridismo cultural sob o viés politico que

se estabelece por meio de interaces entre as culturas de elite e indigena. Para ele, 0 processo
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de hibridac&o cultural, traz consigo a ruptura da ideia de pureza. E uma pratica multicultural,
possibilitada pelo encontro de diferentes culturas. Assim acontece com o0s negros e indios que
vivem e viveram em Macapa. E importante ressaltar que isso acontece reciprocamente
atingindo também a cultura dominante e/ou hegeménica. Por isso, fez-se necessario analisar
as recriacOes culturais dos professores de Arte entrevistados nesta pesquisa, tendo por base
caracteristicas dos modos de vida das culturas diasporicas e nativas.

Saliento que o hibridismo cultural, na visdo de Garcia Canclini, fundamenta-se,
sobretudo, no multiculturalismo como um espaco de didlogo entre duas ou mais culturas,
propiciando assim uma espécie de tolerdncia as diferencas culturais, que no meu
entendimento nem sempre acontece de maneira respeitosa e igualitaria.

Assim, julguei relevante analisar essas ressignificacfes, a partir da perspectiva que
defende Garcia Canclini (hibridacdo) e de Glissant (crioulizacdo). Nessas abordagens, 0s
saberes e fazeres dos professores investigados estdo hibridizados e/ou crioulizados com as
culturas que ali se fizeram presentes social e geograficamente nesses territorios.

Apesar disso, por conta de uma sistematizacdo educacional e de uma epistemologia
tradicional do saber, tais professores ndo explicitam esses fazeres e saberes que acabam sendo
subalternizados em suas praticas docentes, evidenciando, assim, uma cultura distante de si e
da realidade em que vivem seus alunos.

As expressdes culturais africanas reelaboradas em territério macapaense e 0 modo de
vida desses professores sao ferramentas pedagogicas fundamentais na luta por uma educacao
que privilegie o respeito a diferenca e a diversidade, a medida que esses modos de vida e
essas ressignificacbes culturais se reverberam para as salas de aula, fazendo, constantemente,
parte das discussdes e dos exemplos dados em sala.

Para compreender, neste contexto, as questdes problematizadoras a respeito dos
significados desses saberes e fazeres africanos na vida dos professores de Arte e,
consequentemente, no ensino de Arte por eles praticados, explorei os eixos de cultura africana
em diasporas, identidade/memdria, ensino e curriculo de Arte. Para corroborar com meus
estudos sobre a cultura africana em diasporas, tomei como base os trabalhos de Stuart Hall
(2011), o qual apresenta reflexdes de como um ser diasporico se relaciona com as novas
praticas culturais e sociais vivenciadas por ele em um novo territério social e geografico.
Frente a isso, € oportuno lembrar que os professores entrevistados ndo se enquadram mais
nesse sentido de diaspora, no entanto alguns deles viveram outro tipo de diaspora, pois hem

todos sdo macapaenses.
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Ainda referenciando Hall, tenho a intencdo de discutir e problematizar a construcéo e
0 sentido de pertencimento cultural por parte dos sujeitos entrevistados. Tais questfes séo
abordadas no livro “Identidade Cultural na P6és-Modernidade” (2006), no qual o intelectual
jamaicano aborda a questdo da identidade cultural de varios angulos e, por isso, julguei ser de
extrema importancia o dialogo de como essas novas identidades se formam e como elas
podem ser desconstruidas.

As “identidades”, citadas por Hall, tratam de identidades que se misturam, hibridizam-
se e se reconstroem e é por isso que me foi necessario fazer um estudo sobre como isso
acontece e sobre a desmistificacdo de identidades puras. No trabalho do referido autor, séo
abordadas essas questdes, confirmando a cultura como algo dindmico, em constante

transformacéo.

Um tema que capta essa tensdo claramente é o da mistura cultural,
mesticagem, hibridismo. Hall afirma o valor estratégico dos discursos de
identidade negra diante do racismo, com suas multiplas raizes nos diversos
niveis de formagdo social: politico, econdmico, social, cultural. Ao mesmo
tempo, em um movimento que parece parodoxal, enfoca sempre o0 jogo da
diferenca, a différance, a natureza intrinsecamente hibridizada de toda a
identidade e das identidades diaspdricas em especial. (SOVIK, Liv. In.
HALL, 2011, p.15).

Fanon (2008), Garcia Canclini (2000) e Glissant (2005) ajudaram-me a compreender a
identidade cultural negra diante da suposta superioridade branca presente na sociedade
brasileira e, consequentemente, nas escolas brasileiras. Ressalto o trabalho de Fanon (2008)
com a perspectiva de entendimento de que o negro muitas vezes sofre o chamado “pretenso
complexo de dependéncia do colonizado”, conforme abordado em seu livro “Pele Negra
Mascaras Brancas” (2008). Nessa obra, o intelectual martinicano tenta elaborar uma
compreensdo da relacdo entre 0 negro e o branco, buscando determinar as tendéncias desse
duplo narcisismo e as motivacdes que ele implica.

Para compreender e captar as historias de vida em articulacdo com a historia de vida
profissional desses professores e a maneira como esses individuos se relacionam com suas
culturas, em especial, com a de influéncia africana, utilizei os conceitos trazidos por Maurice
Halbwachs (2012) sobre meméria individual e coletiva. Observei esses conceitos para que eu
pudesse refletir sobre o processo investigativo de producdo de sentido de pertencimento e
sobre as lembrancas guardadas no processo de construgdo das trajetorias escolares dos

sujeitos entrevistados. Para Halbwachs (2012, p. 160):
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A memoria (...) é uma reconstrucdo psiquica e intelectual que acarreta de
fato uma representacdo seletiva do passado, um passado gue nunca é aquele
do individuo somente, mas de um individuo inserido num contexto familiar,
social, nacional. Portanto toda memoria é, por definicdo, ‘coletiva’. Seu
atributo mais imediato é garantir a continuidade do tempo e permitir resistir
a alteridade, ao ‘tempo que muda’, as rupturas que sdo o destino de toda vida
humana; em suma, ela constitui — eis uma banalidade — um elemento
essencial da identidade, da percepgéo de si e dos outros.

Essas memorias possivelmente trardo a tona fazeres e saberes africanos que
influenciaram e influenciam na formacéo da identidade docente. Dessa forma, pude perceber
como esses saberes se fazem presentes ou ndo no ensino de Arte, em especial no curriculo de
Arte.

Para entender essas presencas/auséncias culturais africanas no cenario educativo foi
necessario, também, um dialogo com pesquisadores que se debrucam a respeito das relacdes
etnicorraciais na escola, dentre eles, destaco: Cavalleiro (2001), Gomes (2005; 2006),
Goncalves (2006), Munanga (1988; 2000), Coelho (2010) e Videira (2009; 2013). Todos, de
alguma forma, evidenciam em suas pesquisas 0 diagnéstico da discriminagdo do negro nos
espagos escolares.

Na area de ensino de Arte e curriculo, trago para o dialogo os trabalhos de Ana Mae
(1998, 2003) Ferraz e Fusari (2001) Ivone Richter (2008), Silva (1998, 2011), Moreira (2008,
2011), os quais me possibilitaram o entendimento sobre as complexidades e as problematicas
do ensino de Arte e, principalmente, o entendimento de curriculo como representacdo de
poder, de cultura e de ideologia.

Destaco ainda, como referencial tedrico complementar de minha pesquisa, 0S
conceitos e as discussdes de Roberto Conduru (2007) e Emanoel Aradjo (2010) sobre a arte
afro-brasileira, o que, decerto, € um termo ainda em construcéo, devido a grande variedade de
designacdes e/ou categorizacdes que procuram seu espaco para definir uma possivel arte feita
por negros brasileiros. Conduru (2007) problematiza justamente essa questdo do termo e
também aborda a influéncia da arte africana na arte brasileira. Ja Aradjo é artista, negro,
historiador e investiga o campo da historiografia de uma possivel arte africana no Brasil. Em
seu livro “A Mao Afro-Brasileira”, ele revela o significado da contribuicdo artistica e
historica afro-brasileira e faz um levantamento sobre a producéo artistica contemporanea afro-
brasileira.

De posse dessa bibliografia e com minhas lembrangas e reminiscéncias agucadas sobre
0 assunto, revisitei, em minha memoria, as conversas e didlogos com colegas professores a

respeito da tematica em questdo, fiz uso de minha experiéncia docente, e, em seguida, parti
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para a coleta de entrevistas que foram gravadas em audio. Decidi ndo centralizar a pesquisa
em determinadas escolas, de tal modo que elenquei 12 professores de escolas diferentes com o
objetivo de captar realidades e experiéncias sociais diversas.

Utilizei como critério de escolha dos entrevistados a formacdo académica, a atuagao
politico-social do professor dentro da escola e o lagco afetivo que tinha com alguns dos
entrevistados. Nao utilizei o critério de “ser” negro, pois percebi que a cor da pele nem

sempre era parametro para uma autoafirmacéo étnica. Dito isto, apresentarei aqui por meio de

uma tabela e em ordem alfabética 0os meus sujeitos da pesquisa:

Professores Formacéo Escola em que atua Segmento de Ensino em
gue atua
Ceila Glaucia Pedagogia, Licenciatura | Escola Estadual Maria | Ens. Fundamental Il

Plena em Artes Visuais
(cursando)

do Carmo Viana

Cristiane Cordeiro

Licenciatura Plena em
Educagdo Artistica c/
Habilitagdo em Artes
Plasticas

Escola Estadual Izanete
Victor

Ens. Fundamental 11

Deise Cristina

Licenciatura Plena em
Educacdo Artistica cf

A disposicdo (Cursando
mestrado)

Habilitacio em Artes
Plasticas

Denise Maria Pedagogia e Licenciatura | Escola Estadual Zolito | Servico Técnico
Plena em Educacdo | Nunes Pedagdgico
Artistica ¢/ Habilitacdo
em Artes Plasticas

Elane Cristina Licenciatura Plena em | Escola Estadual Paulo | Ens. Fundamental Il e
Educacdo Artistica ¢/ | Freire e Escola | Educagdo de Jovens e
Habilitagdo em Artes | Municipal Jardim | Adultos
Plasticas Felicidade

Helienai Valente Licenciatura Plena em | Escola Estadual Araci | Ens. Fundamental Il
Artes Visuais Mont alverne

Josilda Santos Licenciatura Plena em | Escola Estadual Bardo | Ens. Fundamental Il

Educacdo Artistica cf

do Rio Branco

Habilitagdo em Artes
Plésticas
Lenny Patricia Sena Magistério e | Escola Municipal Jardim | Educacdo de Jovens e

Licenciatura Plena em
Acrtes Visuais (Cursando)

Felicidade

Adultos (22 Etapa)

Marcio Kaio Licenciatura Plena em | Escola Estadual Bardo | Ens. Fundamental Il
Artes Visuais do Rio Branco

Maria Arlinda Luz Licenciatura Plena em | Escola Estadual Maria | Ens. Fundamental Il
Educacdo Artistica ¢/ | Neuza do Carmo
Habilitagdo em Artes
Plasticas

Reginne Santa Ana Magistério e | Escola Estadual Josefa | Ensino Fundamental |
Licenciatura Plena em | Jucileide
Artes Visuais

(Cursando)
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Renilda Nogueira Licenciatura Plena em | Escola Estadual Maria | Ensino Médio e
Educacdo Artistica c¢/ | Neuza do Carmo Educacdo de Jovens e
Habilitacio em Artes Adultos
Plasticas

As entrevistas com base na metodologia da Historia Oral (PORTELLI, 1997;
THOPMSON, 1997) foram todas gravadas em &udio e aconteceram em lugares onde 0s
professores se sentissem a vontade e tivessem pouca interferéncia de ruidos urbanos. Os
depoimentos foram coletados em ambientes diversos e até inusitados: nas escolas, nas
residéncias dos entrevistados, no meu domicilio e dentro do meu carro! No ato da entrevista,
tinha em méaos apenas um roteiro com alguns pontos a serem conversados e a medida que iam
se desenrolando as perguntas e respostas, deixava que 0s assuntos emergissem da forma mais
natural possivel, tendo em vista que o simples fato de ser gravado ja acarreta, muitas vezes,
um incdbmodo nos entrevistados. Nesse sentido, pude utilizar de minha relacdo de amizade e
também da condicdo de professor com alguns dos sujeitos, para tornar 0 momento mais
confortavel e sem constrangimentos para ambas as partes.

E importante frisar que no percurso metodoldgico ndo segui um caminho linear, reto,

sem curvas, mais uma vez fiz uso do campo dos estudos culturais, o qual sugere que:

[...] nenhuma metodologia distinta [...] que possam reivindicar como
sua. Sua metodologia, pode ser mais bem definida como uma
bricolage. Isto é, sua escolha da pratica e pragmatica, estratégia e
auto-reflexiva [...] A escolha de praticas de pesquisa depende das
questdes que sdo feitas, e as questdes dependem de seu contexto
(NELSON et al.,, 2005, p.09).

Apoiei-me no que os Estudos Culturais propdem enquanto metodologia e resolvi fazer,
apos a coleta das entrevistas e a analise das potencialidades identificadas nos depoimentos dos
professores, um questionario semi-estruturado com o objetivo de detalhar algumas
informacGes que considerei mais interessantes acerca do gque estava me propondo enquanto
pesquisador.

Para corroborar com a metodologia que adotei, observei os trabalhos de Hissa (2013),
o qual me mostrou que ndo ha caminhos e receitas prontos, eles vao se inventando com 0s
pés, na grama, caminhando. Segundo este autor, “a metodologia é um invento, uma fabricagdo
que pode ser tdo engenhosa quanto criativo é o sujeito que, permanentemente, se ple a
reinventar a si proprio” (HISSA, 2013, p. 127). Tendo por base esses vieses que os Estudos
Culturais e a reflex@o de Hissa nos colocam, ndo me preocupei em misturar metodologias,

empreguei-as conforme o objeto ia solicitando. Assim, fiz uso, no principio deste trabalho, da
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1**, e em especial do que prescreve a Historia Oral Temética™, tendo em vista a

Historia Ora
dificuldade de se trabalhar com a historia de vida de 12 professores, depois dos questionarios
semi-estruturados e, também, da pesquisa histérica e documental (documentos das escolas
como: Plano Politico Pedagdgico — PPP, Plano de Ensino dos Professores, Projetos
desenvolvidos pela Escola). Destaco que ndo utilizei pseudénimos para me referir aos meus
entrevistados, fui autorizado a usar o nome verdadeiro dos narradores.

A partir do conjunto de documentos empiricos produzidos ou rastreados e
interpretados no movimento da pesquisa e procurando interpreta-los a luz dos variados
autores estudados, esquematizei minha dissertacdo em duas partes, a saber:

Antes de entrar na Parte | apresentarei os docentes entrevistados para que o leitor
consiga entender os contextos de vida de cada professor, como j& assinalei anteriormente
utilizo os nomes verdadeiros de meus sujeitos de pesquisa, pois fui autorizado por eles
durante o processo de pesquisa.

Na parte I denominada “Ensino de Arte e Formacdo de Professores” pretendo, na 1?
sessdo, descrever as repercussdes politico-educacionais das principais Leis educacionais que
influenciaram diretamente o ensino de Arte, dentre elas: a Lei n° 5.692/1971, a Lei n°
9.394/1996, a Lei n° 10.639/2003 e a Lei n° 11.645/2008. Entrecruzando com essas
informac@es, anteriormente mencionadas, trago a tona as narrativas dos docentes de Arte
sobre seus conhecimentos a respeito das Leis, procurando fazer um paralelo entre sua vida
profissional e essas Leis.

Em seguida, analiso as narrativas dos professores e evidencio que eles ndo obtiveram
nenhuma formacéo na graduacéo voltada para o postulado das questdes etnicorraciais. No que
diz respeito a licenciatura em Arte, foi especulado sobre a Arte africana e/ou afro-brasileira e
a maioria dos sujeitos redarguiu que essa tematica ndo foi trabalhada em suas graduacoes.
Nesta sessdo, procuro discutir sobre a importancia de um curriculo voltado para a diversidade
cultural, que valorize a cultura negra em relagdo as demais culturas tidas como hegemdnicas.
Emerge nessa sessdo uma discussdo sobre a resisténcia dos alunos quando o assunto é cultura

negra, dado revelado nos depoimentos dos professores de Arte.

4«A Historia Oral ¢ uma ciéncia e arte do individuo. Embora diga respeito — assim como a sociologia e a
antropologia — a padr@es culturais, estruturas sociais e processos historicos, visa aprofunda-los em esséncia, por
meio de conversas com pessoas sobre a experiéncia e a memoria individuais e ainda por meio do impacto que
elas tiveram na vida de cada uma. Portanto, apesar de o trabalho de campo ser importante para todas as ciéncias
sociais, a Historia Oral ¢, por defini¢do, impossivel sem ele” (PORTELLI, 1997, p.15).

15 percebe-se ainda maior interferéncia do entrevistador, que direciona os temas de interesse. Tais diferencas ndo
significam que ha interrupcfes bruscas na fala do entrevistado, nem tampouco falta de respeito por sua
subjetividade. Contudo, sdo importantes particularidades, que demonstram a necessidade indiscutivel de uma
base tedrica e metodoldgica para a realizacéo de tais projetos.



33

Na Parte Il intitulada “Saberes e Fazeres Afroamapaenses na Voz dos Professores de
Arte” pretendo, na 1? sessdo realizar uma breve apresentagdo historica e cultural da cidade de
Macap4, relacionando com a presenca negra no territério pesquisado, Na sequéncia, o texto
entra na discussdo dos saberes e fazeres afroamapaenses encontrados nas narrativas dos
sujeitos de pesquisa, explorando questbes de identidade que emergiram na fala dos
professores de Arte, como: o Marabaixo, religiosidades, festejos, vocabularios e comidas
afroamapaenses.

Por ultimo, a partir dos dados empiricos obtidos na pesquisa e a legislacdo educacional
vigente disserto sobre as minhas inquietagdes como professor de Arte, emergindo uma sesséo
sobre a diversidade etnicorracial e o ensino de Arte, nessa parte de minha dissertagdo tento
propor ndo um caminho metodologico de ensino e sim uma reflexdo sobre de que forma
podemos inserir esses saberes e fazeres afroamapaenses visiveis/invisiveis na vida pessoal e
profissional desses docentes de Arte, fazendo com que a pratica docente se volte para a
diversidade etnicorracial.

E dessa maneira que esta dissertacio se desenha, a partir do lugar de onde falo
geograéfica, cultural, social e profissionalmente. Nao consigo, portanto, desvencilhar-me disso,
tornando-me um ser imparcial na pesquisa, pois a identidade de ser professor de Arte, de ser
macapaense e descendente de negros e indios, esta aflorada, encruzilhada em mim, fazendo

parte do meu ser e refletindo no meu fazer docente e no meu aprendizado da vida.
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Professores, narradores de experiéncias.

Como assinalei na introducdo, a pesquisa de campo se deu a partir da coleta de
narrativas de 12 professores efetivos das redes estadual e municipal de ensino da cidade de
Macapé-AP, sendo que dez sdo docentes de Arte e dois estdo em processo de formagédo pelo
PARFOR. Esses sujeitos foram escolhidos a partir de suas formagdes académicas e de suas
atuacOes politico-sociais dentro e fora de seus ambientes de trabalho. Tais critérios foram
fundamentais para que eu alcangasse 0s objetivos propostos para a pesquisa, pois a formacéao
académica me ajudaria a realizar reflexdes sobre a formacdo de professores para as relagdes
etnicorraciais, focalizando o curriculo da cidade de Macapa. Além disso, a atuacao politico-
social do educador levou-me a compreender como ele reverbera saberes e fazeres
afroamapaenses praticados fora da escola, manifestando-0s ou ndo no cotidiano escolar.

Também tive como um dos critérios o laco de afinidade que me unia a alguns dos
professores elencados, percebi que se tivesse um pouco mais de intimidade com os sujeitos da
pesquisa, esta poderia fluir com mais tranquilidade. Escolhi, a principio, 16 professores que se
encaixaram no perfil almejado, mas, no decorrer da investigacdo, as dificuldades foram
surgindo, tais como: indisponibilidade de tempo de alguns professores, resisténcia, vergonha,
medo de serem avaliados e julgados, etc. Foram muitos contratempos que me fizeram reduzir
esse numero de 16 para 12 docentes. E importante lembrar que, apesar de minha pesquisa
tratar de culturas afroamapaenses no ensino de Arte, ndo escolhi apenas professores negros,
pois percebi que nem sempre a cor da pele era motivo para uma autoafirmacdo etnicorracial e
compreensdo da presenca de manifestacGes de tradicOes afro-brasileiras em seu cotidiano de
vida.

Também ndo delimitei perfil de escolas. Sai em busca dos professores de Arte que
estivessem dispostos a dialogar comigo e contribuir com a pesquisa. Sem querer acabei tendo
uma visdo ampliada e variada das realidades pessoais e profissionais desses professores. 1sso
foi enriquecedor, porque estava tratando de ressignificagdes culturais de matriz africana
produzidas em seu espaco territorial e social.

Nas minhas palavras iniciais fiz uma breve apresentacdo dos professores-narradores,
mas aqui voltarei nessa questdo e farei uma descricdo mais detalhada de cada professor,
abordando, também, como se deu esse processo de dialogo com esses professores, para isso

usarei categorias de diferencas e semelhangas encontradas nas narrativas coletadas.
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Figura 01: Da esquerda para direita, Prof® Arlinda Luz e Prof? Renilda Nogueira (Foto: Bruno Costa).

Primeiramente, apresento, descritivamente, minhas ex-colegas de trabalho: as
professoras Arlinda Luz e Renilda Nogueira, as quais tiveram a mesma formacao académica e
atuam na Escola Estadual Maria Neuza do Carmo. Arlinda trabalha com o Ensino
Fundamental 11 e Renilda com o Ensino Médio e Educacdo de Jovens e Adultos. A primeira
tem a pele visivelmente negra, tem um tipo psicoldégico meigo e alegre e concedeu-me a
entrevista na escola em que haviamos trabalhado juntos. Coletei a narrativa com muita
tranquilidade. A afinidade muatua facilitou o dialogo.

Em sua entrevista Arlinda se auto-afirma negra, da énfase a sua vida religiosa, onde
lidera atividades sociais na igreja da qual faz parte, também fala que, quando era mais jovem,
ndo queria ser professora e que tinha o0 sonho de ser promotora: “Na verdade eu ndo, ndo tinha
0 sonho de ser professora, porque, infelizmente, os meus primeiros professores eles nao
incentivavam...”. Arlinda ¢ amapaense, nascida em uma comunidade do interior do municipio
de Santana, chamada de Matapi e s6 com 15 anos de idade que se mudou para Macapa.
Semelhante a primeira, a segunda professora também me concedeu a entrevista na escola em
gue atudvamos. A principio pensei em ndo entrevista-la, pois seu pai tinha acabado de falecer,
por isso Renilda se encontrava fragil emocionalmente, no entanto ela ndo se negou e
acabamos tendo um didlogo muito proveitoso. Ela é amapaense, tem tracos indigenas e se
afirma descendente de indios, catélica praticante, participa de grupos religiosos dentro de sua
igreja. Na entrevista disse que sempre quis ser professora: “...desde crianca eu ja tinha uma
tendéncia, que eu ja tinha assim um encantamento pelas cores, pelas formas... Que ai era
ganhar uma caixa de lapis de cor pra mim o dia tava feito, tava resolvido. E ai encaminhando

as situacOes da vida, chegamos a esse ponto, que eu gosto de ser professora, eu faco o que eu
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gosto...”. Essa exposi¢do, sem duvida, remete a “vocacdo docente” que muitos ndo acreditam,
mas a0 mesmo tempo subjuga a arte como um eterno fazer, desligado do refletir, como se isso

pudesse acontecer.

Figura 02: Da esquerda para a direita Prof. Helienai Valente, Prof.2 Cristiane Cordeiro e Prof.2 Ceila Glaucia
(Foto: Bruno Costa).

Sem ter conhecimento prévio das religides dos professores entrevistados, alguns
diziam professar a fé protestante, tais como Helienai Valente, Cristiane Cordeiro e Ceila
Glaucia. Helienai ¢ um professor muito atuante e critico, demonstrou em sua entrevista uma
preocupacao muito grande com as questdes levantadas pela pesquisa. Pelo sentido proprio que
a conversa se construia e pela relagdo intensa entre profissdo ¢ vida cotidiana — pareceu que
ndo ultrapassamos o campo profissional.

Conheci Helienai em uma oficina na UNIFAP, ministrada pela Prof.2 M.Sc. Silvia
Carla. Nessa ocasido estava como colaborador na atividade. Ele logo se destacou com
guestionamentos bem pertinentes. Depois desse primeiro encontro tive apenas dois ou trés
contatos com ele e entdo nos distanciamos pelas encruzilhadas da vida e nos reencontramos
no periodo da pesquisa. A gravacdo da entrevista aconteceu no meu carro e durou
aproximadamente uma hora, fomentada por muitos debates. O entrevistado se auto-afirma
negro e cita varias situacdes do cotidiano em que observa fazeres e saberes negros na sua vida
e na vida das pessoas que o rodeiam. Como foi mostrado anteriormente, Helienai é
macapaense, licenciado pleno em Artes Visuais e atua na Escola Estadual “Aracy Mont

Alverne”, no ensino fundamental II.

...mas se alguém me perguntasse hoje qual é a minha descendéncia, ja se entendendo
a questdo histérica, que a gente tem aqui. Eu tenho fortes tracos, assim, de negro. A
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questdo da boca, o cabelo, essas caracteristicas que evidenciam e eu ndo tenho
vergonha e eu tenho até orgulho de dizer porque eu me identifico muito com a
cultura negra, ndo em seu aspecto macro. (Prof.° Helienai Valente).

A professora Cristiane Cordeiro, nascida em Macapa-AP, solteira, é licenciada plena
em Educacdo Artistica, trabalha na Escola Estadual “Izanete Victor” no ensino fundamental
I1. Cristiane se mostrou um pouco tensa na entrevista, tentei de alguma forma tranquiliza-Ia,
mas sem muito resultado, apesar de estarmos em sua residéncia, o didlogo aconteceu sem
muitas aberturas e liberdades, parecia que a subjetividade estava em vigilancia.

Ceila Glaucia é de Macapa-AP, seus pais sdo de origem portuguesa e africana, “meu
pai com frequéncia, quando estamos reunidos, ele fala que a nossa descendéncia € de
Marrocos, € a minha mae, a descendéncia da familia dela ¢ mais portuguesa”, revela a
professora. Mde de trés filhos, pedagoga e cursa o Ultimo semestre de Artes Visuais. Ceila é
minha aluna no PARFOR — AP/ UNIFAP, isso facilitou a entrevista e o processo fluiu muito
satisfatoriamente. O audio foi captado na minha residéncia. Ela demonstrou interesse e
conhecimento pela tematica, afirmou-se afro-brasileira e disse que as “africanidades” devem
ser mais trabalhadas dentro das universidades. Atualmente ndo frequenta a igreja, mas

afirmou que sempre foi religiosa, isso ¢ “de familia”.

Figura 03: Da esquerda para a direita Prof® Lenny Patricia, Prof.2 Josilda Santos e Prof.° Marcio Kaio
(Foto: Bruno Costa).

Agrupei acima os trés professores que demonstraram maior envolvimento em préticas
artisticas e culturais em Macapa. Sao eles: Lenny Patricia, Josilda Santos e Mércio Kaio.
Considerei como praticas artisticas todas as linguagens da Arte. Lenny Patricia é professora
efetiva da rede municipal de ensino, atuando na modalidade da EJA, possui a formagéo em
Magistério e cursa o quinto semestre de Artes Visuais no PARFOR pela UNIFAP. Realizei a

entrevista em sua residéncia. Como ja a conhecia, o dialogo deu-se em clima de amizade e
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descontragdo. A entrevistada é do municipio de Serra do Navio — AP e veio para Macapa com
05 anos de idade. Solteira, mde de uma filha e provém de familia negra, tem muito orgulho de
sua condicdo, reforcando sempre seu vinculo de pertencimento com a cultura negra. Através
do Marabaixo, onde é dancadeira, a professora expressa todo seu envolvimento com a
pertenca afroamapaense. Seu jeito, como ela mesma diz, “¢ um jeito de ser negro”, sua fala é
eloquente, expansiva e alegre. Quase todos os anos a professora divide a sala de aula com
suas vestes do Marabaixo e vai rodopiar saia, corpo e alma nos encontros dessa importante
manifestacdo artistico-cultural e patrimonial amapaense.

Outra professora que se mostrou envolvida com préticas artistico-culturais é Josilda
Santos. Ela é maranhense, nasceu em uma praia que, segundo ela, hoje praticamente ndo
existe mais. Casada, mae de dois filhos e atua na Escola Estadual “Barao do Rio Branco”, no
ensino fundamental I1. Josilda por possuir um olhar estético apurado é sempre convidada para
participar de festivais juninos como jurada e como colaboradora de grupos juninos: as
famosas, antigas e renovadas quadrilhas. O carnaval também & outra paixao da professora,
onde ela ja esteve no juri por diversas vezes. Macapd acompanha o evento nacional das
pequenas e grandes capitais, reeditando anualmente a tradicdo dos desfiles das escolas de
samba. Além disso, Josilda é catolica praticante, faz parte do grupo de Encontro de Casais
com Cristo (ECC). A entrevista foi coletada em sua residéncia, num ambiente muito
tranquilo. Senti que a entrevistada estava muito satisfeita em poder contribuir com a pesquisa.

O ultimo dos trés é Marcio Kaio, o qual foi entrevistado dentro de meu carro, apesar
do lugar inesperado, Kaio, como gosta de ser chamado, mostrou-se calmo, seguro e sua
narrativa rendeu aproximadamente uma hora de tempo. E macapaense, reside no Laguinho,
professor na Escola Estadual “Bardao do Rio Branco” e atua no ensino fundamental II. O
entrevistado de postura critica e bem informado, afirmou ser mestico e morar no bairro do
Laguinho, territério de grande representacdo negra em Macapa, como o professor-narrador diz
“la se respira Marabaixo”.

Artista-escritor, Kaio escreve poemas e contos, arte que segundo ele comegou a ser
desenvolvida desde crianca. Também participa de grupos de teatro e possui trabalhos no

campo das artes visuais.
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Figura 04: Da esquerda para direita, Prof® Reginne Santa Ana e Prof? Deise Cristina. (Foto: Bruno Costa)

De todos os professores entrevistados dois revelaram certa aproximagdo com as
religibes de matriz africana, talvez, outros também as conhecam, mas, por motivos nédo
descobertos na pesquisa, optaram por ndo comentar. As citacdes dessas religides foram feitas
pelas professoras Reginne Santa Ana e Deise Cristina. A primeira atua na Escola Estadual
“Josefa Jucileide”, no ensino fundamental I, cursa o quinto semestre de Artes Visuais no
PARFOR e possui uma historia de tragos diasporicos.

Reginne Santa Ana é casada, mée de trés filhos, natural de Caiena, na Guiana Francesa
e veio para o Brasil com 05 anos de idade. Seu pai biologico € negro e sua mae é descendente
de portugueses e indios. Foi criada por uma prima mais velha, que € minha tia legitima, por
iSsO somos parentes (primos). A narrativa de Reginne foi coletada em sua residéncia.
Mostrou-se muito falante, deixei que ela falasse a vontade, chegando muitas vezes a fugir do
foco, mas procurei ndo interferir. A conversa durou aproximadamente uma hora e trinta
minutos. Em um dos momentos da entrevista, Reginne revelou que ja participou da Umbanda
e Candomblé, onde consegue estabelecer diferencas entre essas duas religides. Reginne
também cita varias festas tradicionais de Macapa que ja participou.

Ja Deise Cristina, a outra professora que disse ter “simpatia” pelo candomblé, esta
afastada da sala de aula para cursar o Mestrado em Arqueologia no Estado do Rio de Janeiro.
Em sua narrativa se auto-afirma indigena, ela diz “eu acredito que eu seja... indigena. Hoje em
dia eu aceito isso muito bem, antes eu ndo aceitava isso, eu achava puro preconceito, porque
as pessoas sdo preconceituosas com relacéo a isso, mas hoje em dia eu gosto quando eu digo
que eu tenho tragos indigenas”. Introspectiva e alegre, Deise diz ndo ter religido e que, quando
estava ministrando a disciplina Arte, procurava sempre abordar as descendéncias étnicas do
estado do Amapéa para seus alunos. Deise é amapaense, mas conta que sua familia veio do

interior do Para e que descobriu recentemente que se bisavd materno é do Alto Xingu.
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Figura 05: Da esquerda para direita, Prof® Elane Cristina e Prof® Denise Maria. (Foto: Bruno Costa)

Na composi¢do desse mapa dos entrevistados, insiro Elane Cristina: macapaense, mae
de uma filha, professora da Escola Estadual “Paulo Freire” ¢ da Escola Municipal “Jardim
Felicidade”. A entrevistada ndo foi muito clara quando indagada sobre sua condicao
etnicorracial, dizendo que, ao responder essa pergunta para a pesquisadora do IBGE, nao se
declara negra, mas sim parda. Oriunda de uma familia catdlica, participando com frequéncia
de sua igreja, Elane revelou que gosta participar e de apreciar eventos culturais e artisticos de
Macapa. Gosta de viajar e sempre procura conhecer lugares que traduzam a cultura daquele
lugar.

Por fim, 0 mapa de repertorios das vozes com que procuro dialogar neste exercicio de
escrita académica, deixa ver a professora Denise Maria, o depoimento foi coletado em sua
residéncia, com duracdo aproximada de uma hora. A entrevistada € macapaense, mée de trés
filhos, formada em Pedagogia e Educacdo Artistica com habilitacdo em Artes Plasticas, atua
ha mais de 20 anos na Escola Estadual “Zolito de Jesus Nunes” e atualmente colabora no
servico técnico pedagdgico do referido estabelecimento. Mostrou-se solicita e contente em
poder ajudar nesta investigacdo, provavelmente em virtude do laco de amizade e por
evidenciar interesse pelo tema. Denise foi minha colega de faculdade e também fui professor
de sua filha cacula, ou seja, intimidade ndo faltou para o desenrolar da nossa conversa. A
professora é catdlica praticante, participando sempre das a¢6es da igreja de seu bairro. Denise
tem a pele clara e, ao ser indagada acerca de sua identidade etnicorracial, ndo soube se definir

com clareza.
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PARTE I: Ensino de Arte e Formacéo de Professores

Minha preocupacdo nessa parte da dissertacdo é com o ensino de Arte e sua relacdo
com a cultura afro-brasileira, em especial afroamapaense. Para tanto julguei inicialmente
necessario fazer uma abordagem resumida sobre as principais repercussdes politico-
educacionais causadas pelas Leis que influenciam/influenciaram diretamente o ensino de
Arte. Essas reflexdes ajudaram-me a entender o contexto histdrico e politico antes da Lei
10.639/03, que aqui € meu principal alvo.

Logo em seguida, a partir dos depoimentos dos entrevistados e de posse dessas
reflexdes das Leis, em especial a 10.639/03, escrevo uma sessdo sobre a auséncia e/ou
(in)visibilidade dos saberes e fazeres afroamapaenses emergidos na fala dos meus sujeitos de
pesquisa, nessa sessao discuto formacdo docente, pratica docente e curriculo voltado para uma
educacdo anti-racista. Destaco que minha preocupacéo se concentra na area de Arte, portanto,
esforco-me para aprofundar questdes primordiais no que se refere a Arte-Educacdo como

ponte para se desconstruir estereotipos e enaltecer a cultura afroamapaense.

1. Leis e Politicas Publicas Educacionais no ensino de Arte: A questdo Afro-brasileira
em destaque

Na década de 70, a educacdo brasileira passou a ser orientada pela Lei 5.692/71%, a
qual apresentou novo cenario para ensino de Arte, tendo em vista que apesar de trazer
enormes confusbes conceituais no que se refere a metodologia e a formacéo docente, ela
implantou de uma vez por todas a area de Arte no curriculo escolar com o titulo de Educacao
Artistica, muito embora com problemas gravissimos, mas nao se pode deixar de considerar
que foi um enorme avanco, tendo em vista todo o processo de desqualificacdo do ensino de
Arte na escola.

Logo em seguida abordam-se as reivindicacGes e as movimentacdes politicas dos
profissionais da area de Arte, marco principal da década de 80. Chega-se, portanto, na década
de 90 com o ensino de Arte clamando por muitas melhorias e mudancas advindas de uma
“politica marginal” praticadas no contexto do ensino. Temos entdo a promulgagdo da Lei
9.394/96'" que torna obrigatério o ensino de Arte como disciplina em todo nivel basico da

educagéo.

16 Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, e dé outras providencias.
17 Estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional.
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Por fim, enfatizo a Lei 10.639/03"® e a Lei 11.645/08'° que tratam das questdes
etnicorraciais nos espagos escolares, tornando obrigatério o ensino de Historia e Cultura
Africana e Afro-brasileira e Indigena, que é parte primordial desta pesquisa. Na tentativa de
implementar estas Leis, o cenario educacional passa por grandes transformacdes, inclusive no
ensino de Arte que, ao lado da Histdria e da Literatura, sdo os componentes curriculares de
fundamental importéncia para o cumprimento da legislacdo. Levando em consideragédo o meu
objeto de estudo é fundamental a discusséo da Lei 10.639/03 para refletir sobre esses saberes
e fazeres afroamapaenses na voz dos professores de Arte. Para essas analises e inferéncias
utilizei como suporte tedrico as proprias Leis e alguns documentos juridicos que
referendavam as Leis.

Colocar em destaque a pesquisa documental implica trazer para a discussdo uma
metodologia que ¢ “pouco explorada ndo sé na area da educagdo como em outras areas das
ciéncias sociais” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38). O uso de documentos em pesquisa deve ser
apreciado, valorizado e a riqueza de informacbes que deles podemos extrair e recuperar
justifica sua utilizagdo em varias areas das Ciéncias Humanas e Sociais porque possibilita
ampliar o entendimento de objetos cuja compreensdo necessita de contextualizagéo historica e
sociocultural. Nesse sentido, investiguei a legislacdo educacional, os PCN, 0s pareceres e 0S
relatorios do Conselho Nacional de Educacéo, como documentos capazes de revelar contextos

historicos e de proporcionar uma discussdo para ac¢oes futuras.

1.1. O Cenario Educacional e a Lei 5.692/1971

Antes de abordar, especificamente, a década de 70 e a Lei 5.692, é necessario fazer
uma breve contextualizacdo histérica do que aconteceu antes da promulgacéo da referida Lei;
no Brasil, por exemplo, podemos destacar na histéria do ensino de Arte, a criacdo da Escola
de Belas Artes no Rio de Janeiro e a chegada da Missdo Artistica Francesa gque trouxe consigo
seus padrdes estéticos e 0s impuseram as atividades artisticas praticadas em nosso pais.

Ainda citando outros acontecimentos historicos e sociais, mais remotos, vale lembrar a
Semana de Arte Moderna de 1922, a criacdo das universidades na década de 30, o surgimento

das Bienais em Sdo Paulo a partir de 1951 e o surgimento de movimentos universitarios

BAltera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educago nacional,
para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica "Histéria e Cultura Afro-
Brasileira", e da outras providéncias.

YAltera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, modificada pela Lei n® 10.639, de 09 de janeiro de 2003,
que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a
obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”.
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ligados & cultura popular nos anos 50 e 60. Todos esses determinantes fizeram parte de um
percurso histérico do ensino de Arte no Brasil até chegarmos a LDB de 1971, que implantou a
Educacdo Artistica nos curriculos escolares.

Tendo ressaltado essa contextualizacao, trato agora da repercussao da Lei n° 5.692/71,
no que tange ao ensino de Arte. Nessa legislagdo, no artigo 7°, é encontrada a seguinte
deliberagdo: “Serd obrigatoria a inclusdo de Educagdo Moral e Civica, Educagdo Fisica,
Educacdo Artistica e programa de satde nos curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2°
graus” (BRASIL, 1971). Diante disso, ¢ determinado pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional o ensino de Arte no curriculo escolar com o titulo de Educagdo Artistica,
mas como atividade educativa e ndo disciplina.

As repercussdes causadas pela promulgacdo da presente Lei foram véarias, mas a
principal foi a fragilidade na formagéo docente, que, nesse momento, encontrava-se perdida
sobre qual formacdo ter e que metodologias empregar em sala de aula.

Para formar professores que atuariam nessa disciplina, foi criado, em 1973, pelo
governo, o curso de graduacdo em Educacdo Artistica, com formacao polivalente nas diversas
linguagens artisticas. O profissional era formado em dois anos, no curso de Licenciatura Curta
em Educacdo Artistica e era habilitado a ensinar aos alunos de 1% a 82 série (que atualmente
correspondem do 2° ano a 9° ano do Ensino Fundamental), ou até, no Segundo Grau (atual
Ensino Médio), as artes plasticas, musica, teatro e danca.

Segundo Fusari e Ferraz (2001, p. 43):

Dentre os problemas apresentados no ensino artistico, ap6s a Lei 5.692/71,
encontram-se aqueles referentes aos conhecimentos bésicos de arte e
métodos para aprendé-los durante as aulas, sobretudo nas escolas publicas. O
que se tem constatado é uma pratica diluida, [...], na qual métodos e
contelidos de tendéncia tradicional e novista se misturam, sem grandes
preocupacgdes, com o que seria melhor para o ensino de arte.

Como ja dito anteriormente a formacdo do professor apds a Lei foi a problematica
maior, porém ndo podemos deixar de admitir que a inclusdo de Educacdo Artistica no
curriculo escolar foi um avanco, tanto pelo aspecto de sustentacdo legal para esta préatica
quanto por ter sido considerada importante na formacéo escolar dos individuos.

Com a Lei aprovada em 1971, acerca do ensino de Arte, podemos dizer que:

[...] nos anos 70, do ponto de vista da arte, em seu ensino e aprendizagem
foram mantidas as decisdes curriculares oriundas do ideério do inicio a
meados do século 20 (marcadamente tradicional e escolanovista), com
énfase, respectivamente, na aprendizagem reprodutiva e no fazer expressivo
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dos alunos. Os professores passam a atuar em todas as areas artisticas,
independentemente de sua formacdo e habilitacdo. Conhecer mais
profundamente cada uma das modalidades artisticas, as articulacdes entre
elas e conhecer artistas, objetos artisticos e suas historias nao faziam parte de
decisBes curriculares que regiam a pratica educativa em Arte nessa época
(BRASIL, 1997, p. 29).

Dessa forma, visualizo na década de 70 uma educacdo em Arte que ndo se preocupava
com as especificidades que as linguagens artisticas traziam, ndo proporcionando assim
saberes mais profundos e contextualizados. Percebo ainda, uma tendéncia muito forte do
reprodutivismo da Arte enquanto metodologia, mas ao mesmo tempo a énfase recaia no fazer
expressivo dos alunos, ou seja, os idearios dos anos 20 foram mantidos e instaurados sem uma
reflexdo critica, talvez por conta de Lei que ja batia a porta dos professores e intelectuais
daquela época.

E oportuno lembrar que nas narrativas coletadas nio foi observado nenhum
comentario sobre a Lei 5.692/1971, o que é muito instigador, j& que a maioria dos meus
sujeitos de pesquisa sdo frutos desse contexto educacional. Acredito que os docentes
entrevistados recordam de suas aulas de Arte como muito vazias e sem contetdos proprios,
mas quando indaguei sobre essas questdes ndo souberam responder e nem se situar

politicamente no que se refere aquela legislacéo.

1.2. O Ensino de Arte na Década de 80

Com o final do regime militar e o inicio de um novo modelo politico no pais, houve
um periodo de intensa participacdo civil. Os anos 80 foram marcados pela organizacdo de
profissionais da area de Arte, que passaram a Se reunir em encontros, congressos, seminarios e
acabaram criando associacdes e grupos politicos, a fim de desenvolver estratégias politicas
educacionais para o0 ensino de Arte. A partir dessas discussdes e a experiéncia do ensino de
Arte polivalente, resisténcias contra a legislacdo vigente emergiram, trazendo a tona novas
perspectivas para o ensino de Arte.

O marco inicial para o surgimento dessas associacdes foi Semana de Arte e Ensino,
realizada em 1980, no campus da Universidade de Sao Paulo. Esse evento tratou de questdes
politicas da Arte/Educacdo e contou com a participacdo de cerca de 3000 professores. A partir

dai surgiram diversas associac¢@es por todo o pais:

O resultado desse evento foi a organizacdo do Nucleo Prd-Associacdo de
Arte-Educadores de S&o Paulo, que passou a atuar na luta pelo ensino de
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Artes no ensino fundamental. A efetivacdo dessa associagdo deu-se no ano
de 1982, formando, assim, a Aesp. Em 1983 foi realizado, em Salvador, o |
Congresso Nacional de Arte-Educacdo e, no mesmo ano, foi criada a
Associacdo Nordestina de Arte-Educadores (Anarte). Logo outras
associagcdes foram criadas, como a Associacdo Gaulcha de Arte Educadores
(Agars) em 1984 e a Associacdo de Arte Educadores do Distrito Federal
(ASAE-DF) em 1986 (DIA; LARA, 2012, p. 926).

Em Macapé-AP, existe uma associacdo de Arte-Educadores fundada nos anos 2000,
como objetivo de discutir questdes referentes ao ensino/pratica docente de Arte e articular
politicamente acdes pedagdgicas para fortalecer o ensino de Arte.

Para acrescentar a essa exposi¢do, pode-se dialogar com o PCN de Arte, que traz as
seguintes informacdes sobre o ensino de Arte na década de 80:

A partir dos anos 80 constitui-se 0 movimento Arte-Educacdo, inicialmente
com a finalidade de conscientizar e organizar os profissionais, resultando na
mobilizacdo de grupos de professores de arte, tanto na educagdo formal
como da informal. O movimento Arte-Educacao permitiu que se ampliassem
as discussGes sobre a valorizacdo e o aprimoramento do professor, que
reconhecia seu isolamento dentro da escola e a insuficiéncia de
conhecimentos e competéncia na area. As ideias e principios que
fundamentam a Arte-Educacdo multiplicam-se no Pais por meio de
encontros e eventos promovidos por universidades, associa¢Ges de arte-
educadores, entidades e particulares, com o intuito de rever e propor
andamentos a acdo educativa em Arte (BRASIL, 1997, p. 30).

E importante destacar que foi nesse periodo pré-LDB de 1996 que parte dos meus
sujeitos de pesquisa obtiveram seu primeiro contato com a disciplina de Arte, quando alunos,
talvez esse contato tenha sido tdo forte ou tdo superficial que conseguiu permanecer vivo no
desempenho profissional de alguns professores. Esses eventos e encontros citados
anteriormente, certamente fomentaram as discussdes para as deliberagcdes que fizeram parte
da LDB de 1996.

1.3. A Nova L.D.B de 1996 e o Reflexo no Ensino de Arte

A discussdo sobre a nova LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional)
inicia-se em 1988, com a promulgacdo da Constituicdo Brasileira no referido ano. Muitos
arte-educadores mobilizaram-se contra uma das versdes da referida Lei, pois ela retirava a
obrigatoriedade da disciplina Arte, mas, felizmente, percebeu-se a importancia do acesso
escolar aos alunos de ensino basico e, também, ao conhecimento de Arte e, em 20 de
dezembro de 1996, foi sancionada a nova LDB.

A Lei n° 9.394/96, no que diz respeito ao ensino de Arte, afirma que ele é o
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“componente curricular obrigatério, nos diversos niveis da educacdo basica, de forma a
promover o desenvolvimento cultural dos alunos” (BRASIL, 1996, Art.26). Apesar do avancgo
desta Lei, o sistema educacional e a escola contemporénea tém enfrentado dificuldades que
ultrapassam a dimenséo estrutural do curriculo e a dindmica das metodologias de ensino. As
politicas educacionais da atualidade necessitam adequar-se as questBes sociais que estdo
refletidas na escola publica, como o desemprego, a violéncia e a marginalizagdo das minorias
politicas, que se acentuaram com os possiveis reflexos da globalizagdo da economia, da
politica e da cultura.

Para corroborar com esse debate, Magalhdes (2002) expressa sua preocupacao sobre o

ensino de Arte no Brasil, ao afirmar que:

Muitas sdo as questdes que envolvem os motivos de tantas fragilidades
conceituais e metodoldgicas no campo do ensino-aprendizagem em Arte: a
inexisténcia de recursos humanos, a inexperiéncia pedagégica e a
consequente falta de questionamentos, sdo as causas apontadas pelo Parecer
n® 540/77, [...]. Faz-se necessario repensar o papel da Arte na educacdo
escolar frente as reformas curriculares advindas da LDB atual (Lei 9.394/96)
e a consequente divulgacdo dos Parametros Curriculares Nacionais-Arte,
elaborados pelo MEC [...] que ratificam a presenca das diversas linguagens
artisticas nas escolas — musica, teatro, danga e artes visuais e a Proposta de
Diretrizes Curriculares sistematizada pela Comissdo de Especialistas de
Ensino de Artes Visuais da SESu/MEC (MAGALHAES, 2002, p.164-165).

Esta argumentacdo de Magalhaes (2002) faz repensar sobre que tipo de Arte se esta
ensinando nas escolas; que tipo de formacdo os docentes precisam ter, tendo em vista a
presenca ainda das diversas linguagens artisticas no curriculo escolar; as politicas de
orientacdo curricular em Arte sdo postas em acdo e bem recebidas pelos professores. Séo
inimeros questionamentos que surgem em busca de uma melhor qualidade no ensino de Arte.

Além disso, é importante destacar que a Lei n® 9.394/96 foi alterada pela Lei n° 2.732,
sancionada em 21 de maio de 2008, que dispde sobre a obrigatoriedade do ensino da musica
na educacdo basica. O artigo 26 da Lei de 20 de dezembro de 1996 passa a vigorar acrescido

dos seguintes paragrafos:

8 6° A musica devera ser conteido obrigatério, mas ndo exclusivo, do
componente curricular de que trata o § 2°.

§ 7° O ensino da masica serd ministrado por professores com formacao
especifica na area (BRASIL, 1996).

A Lei também ressalta que os sistemas educacionais terdo o prazo de trés anos para se

adequar a essa nova exigéncia legal, tendo em vista a organizagdo dos novos contetdos a
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serem trabalhados na disciplina. Diante desse quadro o que se nota é o total descumprimento
da referida Lei, em Macapa-AP, a maioria dos professores que ministram a disciplina de Arte
ndo possuem habilitacdo profissional necesséaria para dar conta do ensino de musica, 0
governo e as prefeituras, por sua vez, ndo oferecem curso de capacitacdo, resultando na nao
efetivagdo da Lei ou se existe € feito de maneira incipiente.

Acredito que essas mudancas, referentes a inclusdo do ensino da madsica, geram uma
problematica ainda maior na formagdo dos docentes de Arte, pois a polivaléncia deixou de
existir na maioria das licenciaturas em Arte, que passaram a ofertar esses cursos de maneira
separada, forcando o sistema publico de ensino a contratar outro profissional para se dedicar
exclusivamente ao ensino de masica. Isso seria muito importante e eficaz se ndo houvesse a
falta de investimentos no setor educacional; o que acaba resultando no ensino de musica
realizado de maneira improvisada e ndo qualificada.

Nos anos 90, com a promulgacéo da Lei 9.394/96, observo que:

[...] este cenario que se chegou ao final da década de 90, mobilizando novas
tendéncias curriculares em Arte, pensando no terceiro milénio. S&o
caracteristicas desse novo marco curricular as reivindicacdes de identificar a
area por Arte (e ndo mais por Educacdo Artistica) e de inclui-la na estrutura
curricular como area, com contetidos préprios ligados a cultura artistica e
ndo apenas como atividade. Dentre as varias propostas que estdo sendo
difundidas no Brasil na transicdo para o século XXI, destacam-se aquelas
que tém se afirmado pela abrangéncia e por envolver a¢Ges que, sem duvida,
estdo interferindo na melhoria do ensino e da aprendizagem de Arte. Trata-se
de estudos sobre a educacdo estética, a estética do cotidiano,
complementando a formacdo artistica dos alunos. Ressalta-se ainda o
encaminhamento pedagogico-artistico que tem por premissa béasica a
integracdo de fazer artistico, a apreciacdo da obra de arte e sua
contextualizacdo histdrica (BRASIL, 1997, p.30-31).

Esses encaminhamentos pedagdgico-artisticos emergem como um ponto de partida
para um novo ensino de Arte. Nesse contexto, também, é importante destacar o nome de Ana
Mae Barbosa que, sem davida, é o mais evidente entre os pesquisadores que se debrucam a
estudar metodologias do ensino de Arte. Essa nova premissa € encarada com bons olhos e
complementada por outros campos de conhecimento que perpassam a leitura e a
decodificacdo de imagens.

Ana Mae traz uma perspectiva baseada na metodologia triangular que se apoia em trés
eixos principais que deveriam, a principio, serem utilizados no ensino de Arte, sdo eles: o
fazer, o apreciar e o contextualizar, a ordem em que essas agdes seriam executadas. Em minha
opinido poderia ser feita da forma que o professor achar melhor, pois acredito que se pode

contextualizar primeiro, depois “fazer” e em seguida apreciar ou vice versa, isso dependeria
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do objetivo proposto para a atividade em questdo.

De acordo com minha formacdo académica, experiéncia docente e conversas com
meus pares é observavel que a maioria dos professores de Arte utilizam a metodologia
cunhada por Barbosa, em especial com os professores-narradores pude perceber com clareza a
presenca dessas premissas da metodologia triangular em suas falas e em suas possiveis
praticas docentes, quero salientar que quando uso o termo “praticas docentes” estou me
baseando apenas na minha experiéncia, observacdo e depoimentos dos professores, ndo me

ative em verificar in locu essas “praticas”.

1.4. A Lei 10.639/2003: Cultura Africana e Afro-brasileira no Ensino de Arte

Muitas mudancgas ocorreram nesse percurso histérico do ensino de Arte no Brasil. Os
anos 2000 constituiram-se numa época de grandes transformagdes e inser¢des, principalmente
da tecnologia no ensino de Arte, como também ndo se pode esquecer as novas metodologias e
teorias que surgiram e que se solidificaram na pratica do ensino de Arte, como € 0 caso da
cultura visual e da estética do cotidiano.

E nesse contexto que, a partir de 2003, vérios pensadores fizeram reflexdes sobre o
ensino da Historia da Africa e das problematicas propostas pelos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN). Dentre as discussdes, destaca-se 0 debate acerca do combate a
discriminacéo racial e o ensino da Historia da Africa.

A partir desses debates e das reivindica¢fes do movimento negro, a Lei n°® 9.394/96 foi
alterada pela Lei n° 10.639/03. Essa legislacdo, segundo alguns criticos da época, era a Unica
capaz de romper com a estrutura eurocéntrica que até hoje caracteriza a formacao escolar
brasileira. Essa Lei acrescentou dois artigos a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo

Nacional, sendo importante salientar o que preconiza esses dois novos artigos:

Art.26-A -Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre histéria e Cultura Afro-
Brasileira.

Paragrafo Primeiro - O conteldo programatico a que se refere o caput deste
artigo incluira o estudo da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no
Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formacdo da sociedade
nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas &reas social,
econdmica e politica, pertinentes a Histdria do Brasil.

Paragrafo segundo -Os conteudos referentes a Historia e Cultura Afro-
Brasileira serdo ministrados no a&mbito de todo curriculo escolar em especial,
nas areas de Educacédo Artistica e de Literatura e Historias Brasileiras.
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Art.79-B - O calendéario escolar incluird o dia 20 de novembro como “Dia
Nacional da Consciéncia Negra.

Com a formac&o e a obrigatoriedade da Lei, surgem as dificuldades para implanta-Ia,
pois a maioria dos professores ndo teve em sua formacgdo académica nenhuma disciplina que
contemplasse a historia, a cultura africana e afro-brasileira. Os livros didaticos também se
tornaram alvo de critica, pois grande parte deles tinha um carater discriminatdrio, contendo
contetidos e imagens inadequados que ndo davam conta da diversidade cultural brasileira.

Para complicar mais a situacdo, ainda existiam aqueles que diziam que a Lei era
desnecessaria, pois segundo 0s mesmos, ela ja era praticada pedagogicamente nas escolas, ou
seja, esse discurso ndo percebia a importancia de uma educacdo voltada para a equidade e
igualdade racial.

Com o intuito de tentar resolver algumas dificuldades causadas por essa Lei, no dia 10
de maio de 2004, o Conselho Nacional de Educagdo aprovou o parecer n° 003/2004, que
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnicorraciais
para 0 Ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana. O parecer propde uma série de

acOes pedagogicas para o conjunto da escola, visando a implementacéo da Lei.

Este parecer visa a atender os propdsitos expressos na Indicacdo CNE/CP
6/2002, bem como regulamentar a alteracdo trazida a Lei 9.394/96 de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, pela Lei 10.639/2003, que
estabelece a obrigatoriedade do ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira
e Africana na Educacdo Basica. Desta forma, busca cumprir o estabelecido
na Constituicdo Federal nos seus Art. 5°, I, Art. 210, Art. 206, I, 81° do Art.
242. Art. 215 e Art. 216, bem como nos Art. 26, 26 A e 79 B na Lei 9.394/96
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, que asseguram o direito a
igualdade de condicdes de vida e de cidadania, assim como garantem igual
direito as historias e culturas que compdem a nagdo brasileira, além do
direito de acesso as diferentes fontes da cultura nacional a todos o0s
brasileiros (BRASIL, 2005, p. 9).

Quanto ao ensino de Arte € importante destacar aqui que a area foi citada na legislacéo
como componente curricular de excesso relevante para a aplicacdo da Lei. Entdo cabe
perguntar como o ensino de Arte pode contribuir para uma educacdo livre de preconceitos,
onde todos os alunos possam se assumir enquanto negros, indios, trazendo a tona sua cultura,
sua arte e histdrias de suas descendéncias?

Ressalta-se que o ensino de Arte, engajado na ampliagdo de compreenséo da diferenca
na producdo artistica da humanidade, pode utilizar-se dos fundamentos criticos do

multiculturalismo, buscando a construcéo de outro discurso sobre Arte, bem como outro papel
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para o africano e para o afro-brasileiro na historia da Arte.

No sentido de debater o conceito de multiculturalismo, Stuart Hall (2003) argumenta
fartamente que sua conceituacdo € bastante ampla e complexa, considerando uma diversidade
de significacdes. Fato este que, na opinido do autor, ja& € relevante, pois amplia as
possibilidades de concretizar um discurso inclusivo na medida em que valoriza as culturas da

didspora no debate social.

Dessa forma a légica multicultural requer pelo menos duas outras condigdes
de existéncia: uma expansdo e radicalizacdo cada vez mais profundas das
praticas democréticas da vida social, bem como a contestacdo sem trégua de
cada forma de fechamento racial ou etnicamente excludente (praticado por
outrem sobre as comunidades minoritarias ou no interior delas) (HALL,
2003, p.83).

A Lei recai sobre a formacgéo do docente de Arte, trazendo para 0 meio da discussao a
matriz curricular dos cursos de licenciatura plena na area de Artes. Com isso, reforgou a
abordagem anterior, pois, de fato, grande parte dos professores desconhece essa Lei, fazendo
com que os alunos continuem tendo acesso exclusivo hd uma educacao eurocéntrica. Também
cabe lembrar que a Lei ndo delimita os componentes curriculares que devem trabalhar com a
questdo afro-brasileira, ela apenas sugere. A partir disso, entendo que todos os componentes
curriculares devem trabalhar em conjunto e/ou perspectiva interdisciplinar em beneficio do
desenvolvimento cultural diversificado do aluno.

Sobre a formacéo do professor de Arte, Coutinho (2002, p 55), destaca:

[...] a necessidade dos cursos de licenciatura propiciarem aos estudantes,
juntamente com a fundamentacdo pedagdgica tedrico-pratica, um mergulho
no tema artistico como a linguagem, a reflexdo do objeto artistico, do
contexto da Arte e da sociedade atual. Neste sentido cabe ressaltar que a
proposta de formacéao de professores estd vinculada a principios de educacéo
inclusiva que possam sustentar as concepcdes de ensino de Arte vinculadas
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das relages
Etnicorraciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e
Africana.

Rosa (2004) também comenta que uma das principais dificuldades encontradas pelo
professor para a praticidade da Lei é a matriz tedrica dominante nas artes plasticas, produzidas
na Europa e nos Estados Unidos, enfatizando a cultura branca e masculina na formacdo do
professor. Esta evidéncia dificultou o alargamento do conceito de Arte, inibindo o
reconhecimento das manifestagdes artisticas de outros grupos culturais diferenciados.

Dessa forma, € possivel dizer que o ensino de Arte deve contribuir de maneira
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primordial para o desenvolvimento cultural dos alunos, atraves da apreciagdo e do
conhecimento da cultura africana e afro-brasileira. A arte como componente curricular
possibilita aos alunos negros e ndo negros se reconhecerem e se identificarem como agentes
politico-sociais, contribuidores na formacdo cultural brasileira, através de toda arte brasileira
influenciada pelas culturas de matrizes africanas em nosso territério, em especial em Macapa-
AP.

Evidencio que dos 12 professores entrevistados, a maioria tém conhecimento da
referida Lei, no entanto, observei que alguns possuem dificuldades para implementa-la
alegando falta de preparo e qualificacdo, assunto que tratarei na préxima sessao. Acredito na
busca pelo conhecimento e na perspectiva do professor-pesquisador, portanto, ndo cabe aqui
um discurso eterno de vitima do sistema, o professor deve assumir seu papel de protagonista
no processo de ensino e, principalmente, na desconstrucdo de discriminagcfes que emergem do

preconceito racial.

1.5. A Lei n® 11.645/2008 e 0 Ensino de Arte

Trago as duas leis separadas por se tratarem de leis distintas, ao contrario do que
muitas pessoas pensam a Lei 10.639/03 ndo foi revogada pela 11.645/03, a Lei n® 11.645/08
modificou novamente a Lei n°® 9.394, especificamente o artigo 26-A, que passou a vigorar

como seguinte texto:

Art. 26-A

Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio, publicos e
privados, torna-se obrigatério o estudo da histéria e cultura afro-brasileira e
indigena.

8 1° O contetido programatico a que se refere este artigo incluird diversos
aspectos da historia e da cultura que caracterizam a formacéo da populacéo
brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da histéria
da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil,
a cultura negra e indigena brasileira e 0 negro e o indio na formagdo da
sociedade nacional, resgatando as suas contribuicbes nas areas social,
econdmica e politica, pertinentes a histéria do Brasil.

§ 2° Os conteudos referentes a histéria e cultura afro-brasileira e dos povos
indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo
escolar, em especial nas areas de educacéo artistica e de literatura e historia
brasileira.

A partir disso ficou institucionalizado e oficializado que deveria ser trabalhado como
conteldo programatico, além da histéria e cultura africana e afro-brasileira, também os

conteddos referentes a cultura e a histéria dos indigenas do Brasil. Entende-se como carater de
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reparacdo social e historica da Lei, tendo em vista que a legislagdo anterior tinha “esquecido”
ou “invisibilizado” nesse contexto os povos indigenas. E importante salientar que a Lei
11.645/08 ndo partiu da demanda e das reivindica¢des dos indigenas do Brasil, como no caso
dos negros que tiveram o nascimento da Lei 10.639/03 em suas bases dos movimentos sociais
e politicos, a 11.645/08 nasceu na cadmara dos deputados como entendimento de que o Brasil
precisa rever sua atitude politica e sociocultural de conhecimentos e invisibilidade nacional
das culturas indigenas.

E preciso perceber que a primeira redagio do artigo 26-A, incluia somente o estudo da
cultura afro-brasileira e, mais tarde, foi acrescentada também a cultura indigena. Essa
alteracdo da Lei demonstra um esforco em busca da democratizacdo etnicorracial da
sociedade brasileira, o que é muito positivo. A medida que grupos minoritarios se organizam,
podem reivindicar seus direitos de reconhecimento, respeito e igualdade.

Até a aprovacdo da Lei os povos indigenas experimentaram no reconhecimento de sua
identidade e cultura quase cinco séculos de negligéncia, de agressdo a sua historia e memoria,
de negacdo aos seus direitos e a sua diversidade e, até mesmo, as suas etnias como
construtoras, ndo apenas do povo brasileiro, mas também da propria historia do pais.

No que se refere ao ensino de Arte, ndo se percebem grandes repercussdes, pois a
maioria dos professores e equipes técnicas das escolas ainda estavam se situando e
conhecendo a Lei anterior, logo o desconhecimento das leis é algo nitido ainda nas escolas
brasileiras. A Lei continua citando a area de Educacdo Artistica, hoje Arte, como componente
curricular importante para a inclusdo desses contetdos na pratica docente, mas pouco foi se
pensado dentro da area de Arte.

Acredito que, além de simplesmente cumprir a Lei, existem questdes que merecem
reflexdes mais profundas, no que diz respeito a diversidade cultural nas aulas de Arte. Ana
Mae Barbosa (1998, p. 91) ressalta que:

O ideal serd comecar indagando: por que o professor de arte precisa trazer
para sua sala de aula a preocupacdo com as diferentes culturas? A resposta,
embora pareca obvia, foi até agora pouco considerada pelos educadores: em
uma sala de aula, especialmente na escola publica, se inter-relacionam
individuos de diferentes grupos culturais que terdo sempre que lidar com
outros individuos também de diferentes culturas e subculturas.

Destarte, a Lei veio reforcar a tendéncia e a necessidade de uma abordagem
intercultural nas salas de aula, buscando, portanto, uma interrelacdo e um didlogo entre essas

culturas que habitam o mesmo espaco fisico e social da escola.
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Para dar cabo as discussfes apresentadas, considero que as politicas que incentivam o
ensino de Arte devem contribuir para que a préatica pedagdgica atenda a necessidade de
aprendizagem do aluno dentro do seu contexto social, cultural e econémico. As politicas ndo
podem mais ficar distantes da realidade do espaco escolar e dos seus alunos, uma vez que se
questiona a qualidade do ensino artistico em muitas instituicdes por lhes faltarem
infraestrutura, material de apoio e professores qualificados. As politicas de incentivo ao
ensino necessitam acompanhar as modificacdes na educacdo e dar a sua contribui¢cdo. Os
professores precisam estar sempre se atualizando, pois, sem adquirir um conhecimento basico
em Arte, torna-se impossivel contribuir para que uma consciéncia critica e valores vinculados
a cidadania facam parte do desenvolvimento cognitivo de seus alunos.

Na LDB e nos PCN’s, o status epistemologico do ensino de Arte ja foi legitimado de
alguma maneira, cabendo aos educadores buscarem, na pratica, o respeito que devem merecer
junto aos estudantes, dirigentes e aos outros agentes educativos. Na perspectiva de recuperar
conhecimento € que 0os PCN’s (1998, p. 45) procuram enfatizar "a necessidade de um ensino
de qualidade capaz de formar cidaddos que interfiram criticamente na realidade para
transforma-la e ndo apenas para se inserirem ao mercado de trabalho™.

E importante observar que as Leis 10.639/03 e 11.645/08 alteram a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo e, portanto, representam modificacdes na normatividade da Educacgéo
nacional. Essa alteracdo ndo se resume apenas a ser mais um mecanismo para combater a
intolerdncia no ambiente escolar, mas visa, sim, a formar futuros cidaddos com uma
consciéncia de que a sociedade brasileira é multiétnica, culturalmente diversa e que foi
formada sob a exploracdo brutal de africanos escravizados e a destruicdo de experiéncias
societarias originarias (indigenas) e civilizatdrias (dos povos africanos).

Em linhas gerais, é possivel dizer que nesse processo histérico ocorreram repercussoes
positivas e negativas no que tange ao ensino de Arte, fazendo-se presentes de forma visivel
nas escolas e na formacdo do docente. Ressaltei as Leis n°® 10.639/03 e n°® 11.645/08 como
algo que merece uma discussao maior, devido a necessidade de uma mudanca, ou melhor, de
uma tomada de consciéncia que exige o desprendimento de preconceitos de valores
enraizados no viver cotidiano em funcéo de processos colonizadores e préaticas eurocentradas.

A partir desse pensamento, reitero a poténcia do ensino de Arte como meio
mobilizador e concreto de discussdo e incremento de a¢bes pedagdgicas ou ndo que visem o
enaltecimento da diversidade etnicorracial da sociedade brasileira. No que tange ao meu
objeto de estudo, ¢é fato que os professores de Arte precisam estar de posse desses arsenais

juridicos para conseguirem propor um didlogo mais eficiente entre os saberes e fazeres
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afroamapaenses emergidos nas narrativas e suas “praticas docentes”.

2. Formacgédo docente: A (In)visibilidade dos Saberes e Fazeres Afroamapaenses na
trajetdria escolar e académica do professor de Arte

Durante a coleta de dados, constatei um discurso quase que ‘“unanime” dos
professores-narradores de que em suas graduagdes, nunca receberam nenhum tipo de
orientacdo sobre o trato das relacGes etnicorraciais na escola, nem sequer tiveram qualquer
disciplina que tivesse o postulado sobre arte negra e/ou afro-brasileira. A partir desse dado
persistente nas entrevistas, resolvi dedicar uma sessao para essa discusséo.

Como ja dito anteriormente foram entrevistados doze professores de Arte, nove ja
formados, atuantes na disciplina, e trés ainda em processo de formagéo pelo PARFOR (Plano
Nacional de Formacdo de Professores). Todos os professores-narradores estudam ou
estudaram na Universidade Federal do Amapa — UNIFAP. A presente instituicdo oferece o
curso de Licenciatura Plena em Artes Visuais?® ha pelo menos 18 anos. O curso, ao longo do
tempo, tem passado por diversas reformulagdes curriculares, mas, segundo 0s sujeitos
entrevistados, ainda ndo disponibiliza nenhuma disciplina que aborde a teméatica em questdo,
e quando existem discussdes nesse sentido, essa demanda é feita de forma superficial junto
com outros postulados hegeménicos.

Os sujeitos da pesquisa formaram-se em anos diferentes e, por esta razdo, tiveram
processos de formacdo diferenciados — dado percebido na consulta das grades curriculares
do curso. Essa diferenca fez com que fosse possivel constatar que, apesar das reformulacdes
que o curso tem passado nenhuma disciplina que aborde as questfes de arte africana e afro-
brasileira foi implantada no curriculo até o ano de 2012.

Em busca de adequac6es juridicas, advindas de uma nova legislacdo educacional, no
ano de 2010, foi elaborada uma nova proposta curricular que incluia no desenho curricular do
curso a disciplina Arte Africana e Afro-brasileira, conforme o artigo do parecer que versa
sobre a inclusdo de contetdos referentes a historia da cultura africana e afro-brasileira
(BRASIL, 2004, p. 20):

Art. 7° As instituicGes de ensino superior, respeitada a autonomia que lhe é
devida, incluirdo nos contetdos de disciplinas e atividades curriculares dos
diferentes cursos que ministram, a Educacio das Relagdes Etnico-Raciais,
bem como o tratamento de questbes e tematicas que dizem respeito aos

2 O curso era denominado anteriormente de Educacio Artistica com habilitagdo em Artes Plasticas. Agora
possui como nomenclatura atual: Licenciatura Plena em Artes Visuais.
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afrodescendentes, nos termos explicitados no Parecer CNE/CP 003/2004.

Ainda no ano de 2010, devido a possibilidade de implantagdo da referida disciplina,
foi promovido um processo seletivo simplificado para contratacdo de professor substituto,
sendo que esse profissional atuaria em trés disciplinas, dentre elas a disciplina Arte Africana e
Afro-brasileira. Essa possibilidade despertou 0 meu interesse pelo tema, entdo me submeti ao
processo e fui aprovado no certame. Ministrei aulas das disciplinas que o edital contemplava,
exceto a disciplina de arte africana e afro-brasileira, pois essa ainda ndo havia sido aprovada
pelo colegiado.

Nesse cenério, ja fazendo parte das discussdes dentro da universidade, percebi
enormes barreiras para a implantacdo dessa especialidade, pois existia uma luta pelo poder no
que diz respeito a retirada e a inclusdo de disciplinas na grade curricular do curso, algo
comum dentro das universidades publicas. Observei que dar énfase as vozes e as historias
africanas e afro-brasileiras ndo eram tdo importantes perante as necessidades tidas como as
mais “essenciais’ do curso.

Apesar desses obstaculos e das discussdes ainda incipientes acerca da tematica, no
ano de 2010 foi promovido pelo colegiado de Arte, sob a coordenacdo da professora Claudete
Nascimento®, o 1° Ciclo de Debates sobre Arte Negra na Universidade Federal do Amapé,
onde houve quatro palestras sobre a tematica.

Mesmo com essas discussdes, 0 curso, até o ano corrente, ainda ndo tinha implantado
a disciplina, segundo o depoimento dos professores-narradores, que ainda estdo em fase de
conclusdo de curso (Parfor). Segundo eles, as questbes referentes a arte africana e afro-
brasileira, ainda continuam sendo trabalhadas de maneira incipiente.

A partir desses dados e relatos revelados nas entrevistas, escrevi essa Sessdo CoOmo
sendo apenas uma parte do corpo desta pesquisa maior sobre os fazeres e saberes
afroamapaenses e seus desdobramentos no ensino de Arte, dando énfase especial nos
seguintes objetivos ao longo do capitulo: no primeiro momento, pretendo problematizar a
persisténcia da falta de uma formacdo docente voltada para as relacbes etnicorraciais na
escola, onde todas as culturas possam aparecer em pé de igualdade e que a nossa Arte possa
ser apresentada com todas as contribuicGes que dela fazem parte, principalmente a
contribuicdo africana; logo em seguida faz-se necessario tratar das questdes que concernem
sobre o curriculo da educacgéo basica que no meu entendimento é apenas uma reverberagcdo do

curriculo praticado nas instituicdes de ensino superior e, por ultimo, refletir sobre um

21 professora Efetiva do curso de Artes Visuais da UNIFAP, responsavel pela proposta de criacdo da disciplina
Arte Africana e Afro-brasileira.
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curriculo mais amplo na perspectiva da inclusdo e na possibilidade de descolonizacdo de

nossos curriculos, em especial do curriculo de Arte.

2.1. Culturas Africanas (In)visiveis: Formacdo do Docente de Arte

Para a reflexdo deste tdpico, apresento primeiramente duas narrativas dos professores
entrevistados, que se remetem a contextos culturais e espaciais de tempos diferentes sobre
suas formacOes docente, essas narrativas que ora apresento, emergiram quando os docentes

foram perguntados sobre quais disciplinas e/ou contetidos tiveram acesso quando académicos.

N&o, ndo, nunca. 1sso nunca se passou, acredito que os professores daguela
época, que eu ja estou formada had muitos anos mesmo, ha mais de 15 anos,
acredito, 14, e realmente nem se passava na época pela mente dos
professores® (Prof.2 Lenny Patricia).

Olha, a gente viu, mas foi, pelo que eu lembro agora, 0 que a gente viu ndo
foi um postulado muito trabalhado na verdade. O que eles colocaram pra
gente foi... coisas superficiais, ndo chegou realmente a trabalhar, ou quem
trabalhou foram outros grupos, mas, uma disciplina que evidenciasse
realmente a disciplina no que tange a essa questdo da cultura africana, eu
particularmente ndo lembro, e se teve ndo foi muito forte. Acho que ela veio
junto, dentro de um aglomerado de outras culturas, a gente passou por isso,
mas uma certa exclusividade ndo teve, eu ndo lembro (Prof.° Helienai
Valente).

Na primeira narrativa percebo que, ha cerca de 14 anos, a tematica das relacbes
etnicorraciais nao era abordada pelo formador dos professores: a professora Lenny Patricia,
em seu depoimento afirma, ironicamente, que essas tematicas foram esquecidas pelo processo
de formacdo docente que obtivera no Instituto de Educacdo do Territério do Amap4, antigo
IETA, onde realizou seu curso de magistério.

O segundo depoimento faz referéncia sobre um periodo temporal mais recente, por
volta dos anos de 2008 e 2009, nos quais, apesar das mudangas sociais e de todo 0 processo
de reivindicacdo do movimento negro, ainda é evidente a auséncia de discussfes mais
consistentes no que se refere as questdes da cultura africana no curso de graduacao cursado
pelo professor entrevistado.

Evidencio aqui um contraponto politico, porque varias pesquisas nacionais tém
buscado contribuir com andlises e formula¢Bes sobre politicas de formacdo docente para a

Educacdo das Relagdes Etnicorraciais. Pode-se citar aqui Cavalleiro (2000), Gomes (1997,

ZNo ato da entrevista, observei que a docente entrevistada abordou o tema com certa ironia.
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2003 e 2012) e Munanga (2000), os quais tém mostrado varios caminhos para isso, mas
deixam claro, em suas pesquisas, 0 quanto o preconceito racial ainda estd imerso na educacéo
brasileira.

Gomes (1997) afirma que para pensar a educacao brasileira do ponto de vista do povo
negro é primordial compreender que o processo de exclusdo desse segmento etnicorracial ndo
acontece somente em nivel ideoldgico, mas se faz notar, também, na reproducdo de
estere6tipos racistas nos livros didaticos, na baixa expectativa dos professores em relagdo ao
aluno negro, na folclorizagdo da cultura negra e na existéncia de um sistema de ensino
pautado em modelos eurocéntricos, que ndo primam pela valorizagdo da diferenca, causando,
assim, uma auséncia ou uma presenca vigiada desses assuntos, além de questdes sobre a
cultura negra na universidade e nas escolas.

Outro ponto importante nesse embate ¢ a respeito de como essa auséncia de discussdes
nos cursos de licenciatura em Arte repercute na pratica docente desse professor formado por
essa instituicdo de ensino, o que, certamente, acarreta um silenciamento também na educacgéo

béasica, conforme percebi no depoimento das professoras Elane Cristina e Ceila Glaucia:

N&o, muito pouco, Bruno. Tanto é que entrou na grade agora, ne,
eu fiquei assim até sem foco, até, é... me perguntando o qué que eu
poderia trabalhar com relacdo a isso, justamente porque eu ndo
lembro de ter focado isso na faculdade. E ai eu ja ndo sabia por
onde comecar, entdo, essa parte eu trabalho, eu comento, mas nao é
com uma frequéncia muito grande. E bem pouco (Prof.2 Elane
Cristina).

Muito, muito vagamente, em Historia da Arte Brasileira, mas,
especificamente, inclusive é, eu comentava com meus colegas essa,
essa falta, essa caréncia dessa disciplina ja que por exemplo, tem a
Lei ai, tem a questdo dos curriculos nas Escolas, e a propria
necessidade que a gente sente de conhecer mais, embora minha
origem seja é... africana, mas eu tenho pouco conhecimento, em
relagdo... (Prof.2 Ceila Glaucia).

A universidade precisa, acima de tudo, despertar o olhar critico dos alunos para que
futuramente eles possam desenvolver uma pratica docente pautada em uma reflexdo na
perspectiva da inclusdo, para tanto, faz-se necessario que as varias identidades culturais
brasileiras sejam contempladas e colocadas no mesmo nivel de importancia nos cursos de
licenciatura. Nos depoimentos acima, é notorio que essas professoras tentam sanar uma
caréncia que tiveram em suas graduacges, mas mesmo assim, segundo suas proprias palavras,
ainda ndo sdo suficientes para dar conta em suas salas de aula, confirmando, desse modo, a

ideia de que a auséncia dessas questdes no nivel superior reverbera no curriculo da educacéao
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basica. No entanto, acredito que o docente também precisa assumir o seu lugar de
protagonista no processo educativo escolar, ndo devendo vitimizar-se, repassando sempre a
“culpa” para as instancias maiores.

E fundamental ressaltar que ndo se trata de mudar uma visdo etnocéntrica, marcada
pela raiz europeia, por uma africana, mas sim ampliar o foco dos curriculos escolares para a
diversidade cultural, racial, religiosa, de género e social brasileira, além de dar visibilidade e
valorar a figura do negro na nossa sociedade e sua contribuicdo na nossa cultura.

Trato aqui especificamente de um curso de licenciatura plena em Arte, cabendo,
portanto, uma reflexdo sobre como a historiografia da Arte Brasileira tem negligenciado a
contribuicdo africana na composi¢do da arte nacional. Desta forma, continua-se a omitir
herangas e patriménio afro-brasileiros no curriculo, a compactuar com o mito do
embranguecimento e a reproduzir a imagem estereotipada e perversa de que o olhar
eurocéntrico destina & Africa, a seus povos, a sua diaspora e aos seus descendentes.
Consequentemente, a mesma negligencia se reverbera nas salas de aulas e isso acontece por

varias razdes, como mostra Dilma de Melo e Silva (1997, p. 44):

A bibliografia disponivel para o ensino da arte é omissa no que se refere a
arte africana e incompleta quanto a afro-brasileira. Os professores de
educacdo artistica se formam sem nunca ter tido sequer uma disciplina com
conteidos relativos a estética negra ou as raizes africanas. Tem-se, ainda, em
nossa producao simbolica, o agravamento da ideologia do embraquecimento
e do mito da democracia racial imposta pelos setores hegemonicos da
sociedade.

Ha pelo menos 10 anos, encontravam-se poucos livros didaticos e paradidaticos que
abordassem a tematica em questdo com uma profunda reflexdo merecida. Os manuais,
geralmente, revelavam a auséncia ou a presenca estereotipada do negro e de sua Arte. Isso
contribuiu para que a Arte afro-brasileira seja vista como algo a parte e exclusiva de uma
parcela na populacéo brasileira.

Segundo Conduru (2007) essa empreitada parece, contudo, um tanto dificil, pois,
corroborando a marginalizacdo sociocultural dos afrodescendentes, as articulacBes entre arte e
afro-brasilidade s@o desvalorizadas no sistema de Arte no Brasil: museus, mercado,
historiografia, ensino contam historias de outros povos e cultura, geralmente aqueles que
colonizaram, exploraram e dizimaram Africas, Asias e Américas. Entretanto, é preciso
reconhecer que ja ha caminhos trilhados, experiéncias realizadas, espagos abertos para serem

ocupados.
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E importante contrapor a existéncia de trabalhos que buscam amenizar essas
auséncias. A principal obra para isso, certamente, ¢ “A Mao Afro-brasileira: significado da
contribuicdo artistica e histérica”, organizada pelo artista Emanoel Aratjo. Nesse trabalho,
Araljo (2010) faz um levantamento sobre a producéo artistica contemporanea afro-brasileira
ou afrodescendente, traca um percurso historico social do negro, passando pelo periodo da
escravidao, pelas producGes barrocas (onde, segundo o autor é visivel a influéncia africana,
principalmente nas esculturas, na Academia Imperial de Belas Artes) até chegar a artistas
mais contemporaneos, como € o caso de Rubem Valetim, citado como artista emblematico por
produzir obras que representam um tipo especifico de processamento da ancestralidade:
Aratijo define o trabalho de Valetim como uma busca pela “riscadura brasileira”; uma arte
profundamente ancorada em raizes afro-brasileiras, mas articulada segundo uma sintaxe
internacional inteligivel.

Depois de objetar sobre a historiografia da Arte brasileira, no que concerne a
contribuicdo da cultura africana na Arte nacional, quero reportar-me agora a importancia da
formacdo docente voltada para as relagdes etnicorraciais. A formacgéo docente €, atualmente,
prioritaria para a mudanca do contexto de excluséo e silenciamentos que 0S negros e 0S Seus
descendentes vém passando ao longo da histéria educacional desse pais. Grande parte dos
educadores ainda ndo reconhece a diversidade e a diferenca como aspecto social e, por
conseguinte, ndo possui a capacidade de analise para transformar sua pratica.

Essa dificuldade dos professores acontece porque, durante varios anos, os educadores
foram formados por meio de uma visdo linear e homogeneizadora. Essa neutralidade, imposta
através de sua formacéo, fez com que valores basicos da composicdo pluriétnica da sociedade
brasileira fossem ignorados. Sobre a desconstrucdo dessa formacéo docente, Gongalves (2006,

p. 9) argumenta:

O educador podera ser um mediador dos estereétipos caso sua formagéo se
paute em uma visdo acritica das instituicdes com viés tecnicista e positivista,
que ndo contempla outras formas de acdo e reflexdo. Por outro lado, a
questdo ligada a pluralidade cultural e étnica pode despertar neste educador
uma postura critica acerca dos instrumentos pedag6gicos em voga no interior
das escolas possibilitando-lhes a desconstrucdo de mitos, paradigmas e
preconceitos historicamente veiculados na cultura escolar. Contudo, esse
processo ndo se efetiva de uma forma linear e determinista, uma vez que a
mediacdo da acdo humana, realizada através das experiéncias do cotidiano,
das préticas culturais dos grupos subordinados, possibilita a apreensdo da
contradigdo, a re-elaboracdo e a resisténcia as ideologias do recalque das
diferencas étnico-raciais. Nesse sentido, o papel do educador é determinante
no processo de reapropriacdo e reinvengdo do conhecimento. Através da
andlise critica dos textos, de questionamentos das ilustracbes, da comparagao
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do que se 1€ com o que se V&, e da comparacdo do que se Ié nos textos
oficiais com o seu cotidiano, suas experiéncias e sua cultura. Pode-se
desconstruir estigmas relacionados a questdes raciais e étnicas.

Minha pesquisa, apesar de situacional e delimitada, aponta para o fato de que, mesmo
na contemporaneidade, a universidade ainda se cala frente a inclusdo de disciplinas ou
postulados que privilegiem a diversidade e a diferenca — caracteristica tdo visivel na
constituicdo de nossa sociedade. Esse processo dificulta a formacdo de professores para as
relacdes etnicorraciais, causando, assim, uma reverberacdo no curriculo da educacdo basica
brasileira (tema que me proponho a discutir no proximo topico).

Para Carvalho (2006), apesar de a universidade publica brasileira ser um espaco de
reflexdes criticas, se observada a partir da perspectiva da justica racial, é impressionante notar
a indiferenga e o desconhecimento do ambiente académico a respeito da excluséo racial com
que, desde de sua origem, convive. Carvalho segue dizendo que, desde a formacdo das
primeiras universidades no século dezenove, ndo houve jamais um projeto, nenhuma
discussdo sobre a composicdo da elite que se diplomaria em medicina, direito, engenharias
existentes naquela época. A atual composicéo racial da nossa comunidade universitaria € um

reflexo apto da histéria do Brasil apds a abolicéo:

Quando, no inicio dos anos 30, foi criada a faculdade nacional de filosofia
(...), a questdo racial ndo foi discutida e confirmou-se, pela auséncia de
questionamentos, de que estaria destinada a educar a mesma elite branca que
a criara, contribuindo assim para sua reproducdo enquanto grupo
(CARVALHO, 2006, p. 19-20).

A partir dos dados coletados e das reflexdes que me propus a elaborar, reforco a ideia
da importancia de uma formacao docente voltada para o dialogo entre as diversas culturas do
nosso pais, permitindo, assim, uma educacdo mais igualitaria para os cidadaos brasileiros
marginalizados por conta de sua cor ou préaticas culturais. Saliento, também, que o processo
de formacdo continuada desses professores € um elemento fundamental para o combate e a
desconstrucdo das desigualdades etnicorraciais e sociais, dentre outras, que contribuem para a

exclusdo de grande parcela da populacdo afro-brasileira.

2.2. Curriculo da Educacédo Basica: reverberacao das politicas de formacdo docente

O curriculo escolar é uma pratica social complexa, construida historicamente,

vinculada as relacBes sociais, politicas, econdmicas e culturais. A sua andlise, por
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conseguinte, ndo se restringe as questdes internas das instituicbes educacionais, visto que as
aprendizagens realizadas nesses espagos ndo ocorrem sem influéncias.

O entendimento do curriculo como préxis implica a compreensao de que diversos tipos
de acdes interferem em sua configuracdo, adquirindo sentido em um contexto real. Esse
processo se da imerso em determinadas condi¢cdes concretas, inseridas em um mundo de
interaces culturais e sociais. Uma concep¢do processual de curriculo entende o seu
significado e importancia real como resultado dos diferentes &mbitos que ele esta submetido.

Para Tomas Tadeu Silva (2009) o curriculo é considerado um artefato social e
cultural. Isso significa que ele é colocado na moldura mais ampla de suas determinagdes
sociais, de sua histéria, de sua producdo contextual. Por isso ele é constituido com/na
sociedade ndo sendo, portanto, um elemento neutro de transmissdo desinteressada do

conhecimento social.

O curriculo estd implicado em relacbes de poder, o curriculo transmite
visdes sociais particulares e interessadas, o curriculo produz identidades
individuais e sociais particulares. O curriculo ndo é um elemento
transcendente e atemporal — ele tem uma histéria, vinculada a formas
especificas e contingentes de organizacdo da sociedade e da educagdo
(SILVA, 2009, p. 08).

O curriculo escolar quase sempre é resultado da politica de formacdo de professores.
Nesse sentido, pode-se dizer que as praticas curriculares executadas na escola basica é apenas
o reflexo dos postulados e temas trabalhados nas graduacbes e cursos técnicos desses
professores.

Nesses meus caminhos percorridos como docente de Arte, tenho percebido auséncias
permanentes de temas que abordem a contribuicdo africana na constituicdo da Arte brasileira
no curriculo da disciplina ou que ressaltem e despertem um novo olhar para a cultura negra,
da mesma forma acontece com a cultura indigena. Esses grupos sociais e culturais sdo
basilares para que se entenda a complexa formacdo cultural brasileira, cabendo a escola a
funcdo de contribuir nesse processo de entendimento e de reconhecimento. Para ilustrar essa

discussdo, trago o depoimento de sujeitos entrevistados:

Na realidade, é privilegiado pouco. Pouco pelo seguinte, porque como surgiu
a questdo da Lei, a Secretaria de Educacgdo do Estado, ela implantou para se
trabalhar nas escolas, entdo eu juntamente com os demais professores de
Arte, nos reunimos e montamos um plano de curso, s6 que esse plano de
curso ele num da tanta evidéncia. A gente procura tratar a questdo da arte no
geral, ndo de forma especifica, tratando mais da questdo de méascaras, nem
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tanto a religiosidade, porque ai vocé acaba mexendo, é um pouco conflitante
dentro da Escola, vocé trabalhar, que as pessoas ja levam pra questdo de
dizer que é macumba, que é... entdo, eu, eu observo nos trés anos que eu
tenho trabalhado, mesmo no meu pouco conhecimento, a questdo da Arte
Brasileira, a questdo da africanidade, da religido, eu sinto uma certa
resisténcia dentro da Escola, e até por parte mesmo dos colegas, que eles
acham que, ta, a Lei chegou ai, praticamente obrigou, mas que nunca
capacitou pra que a gente fizesse esse trabalho (Prof.2 Ceila Glaucia).

[...] 10 anos a Lei, e até agora a gente percebe, na pratica, ela ndo acontece
ainda. A gente vem tentando trazer pra escola, vem tentando colocar uns
projetos, que a gente ainda ndo tem um projeto de fato aqui na escola, mas a
gente pretende, estamos dando um pontapé inicial pra comecar alguma coisa
nesse sentido... Mas tem a Lei, ja ta ha dez anos, deveria ta vigorando de fato
né, mas na pratica ainda ndo acontece (Prof.2 Renilda Nogueira).

As duas docentes enfatizam o siléncio da escola diante das questfes pautadas neste
estudo. No depoimento da professora Renilda Nogueira é citado os dez anos da promulgacao
da Lei n° 10.639/03, mas, a0 mesmo tempo, é clara a ndo aplicabilidade dessa legislacdo na
escola onde a professora atua. Quero ressaltar ainda a interpretacdo equivocada da referida
Lei: as questdes etnicorraciais ndo devem ser contempladas apenas em projetos e acoes
eventuais dentro da escola. A Lei n° 10.639/03 vem assegurar, acima de tudo, uma tentativa
de mudanca comportamental e a incluséo de vozes marginalizadas e, dessa forma, as questdes
etnicorraciais devem fazer parte do cotidiano da escola, materializadas na acdo do docente.

Acredito que o siléncio da escola sobre as dindmicas das relagdes raciais ndo consegue
apagar as diferencas existentes dentro da sala de aula nem permitiu a possibilidade do respeito
reciproco e do didlogo aberto entre os sujeitos, sem que haja medo ou preconceito. As
orientacbes para a educacdo das relacdes etnicorraciais, elaboradas pelo Ministério da
Educacdo, alertam os profissionais de educacdo para a necessidade de se discutir a pretensa
superioridade branca, envolvendo o cotidiano escolar em praticas prejudiciais ao grupo negro.
Dessa forma, configura-se importante a promocdo de reconhecimento e do respeito as
diferencas, do dialogo franco e sem receios, permitindo a construgdo de vivéncias sociais de
modo critico e questionando a divisao e a hierarquizacao racial.

Essa reverberacdo que estou abordando é mais evidente quando se analisa o que €
aprendido pelos alunos em sala de aula. Geralmente, 0 que se constréi sdo conhecimentos
sobre a escravizacdo dos negros e sobre sua cultura exuberante e carnavalesca. Essas
informacGes, comumente, sdo totalmente desprovidas de contextualizacdo cultural, politica e
social.

No didlogo com colegas professores de Arte e na experiéncia docente que trago na
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bagagem, percebo, claramente, o privilégio dado a arte ocidental, branca, masculina, elitista e
com padrdes classicos; dificilmente observaria um dialogo ou uma analise feita sobre a pratica
docente desses professores, a partir de um objeto de arte africano, ressaltando sua histéria e
suas significacbes para esse povo diaspdrico — isso também se repete quando o assunto sdo
indigenas, mulheres ou grupos sociais minoritarios.

Quero deixar claro que a ideia a qual se discute aqui ndo é a de criar uma “nova arte”
hegemdnica ou um deslocamento de poder. E necessario que se crie um espaco na disciplina
de Arte onde todas as producgdes artisticas, em especial aquelas que fazem parte da
constituicdo etnicorracial de nossa sociedade, sejam representadas com equidade e
respeitosamente, para que todos 0s nossos alunos possam se sentir representados e
contemplados no ambiente escolar.

Retorno para questéo inicial, onde falei de curriculo na educagdo basica, destacando a
formacdo docente, os depoimentos coletados de professores-narradores, o que indicam a
caréncia de informacOes e orientacfes para essas questdes da diferenca e da diversidade na
escola. A partir disso, emergem reflexdes contra positivas, no sentido de provocagdo para um
professor pesquisador, tais como: o preconceito racial é algo que também precisa ser
trabalhado intrinsecamente pelo professor, mesmo sem ter recebido orientacfes a respeito
dessas questdes, o professor deve se manter atento e reflexivo sobre o que esta elencando
como primordial para seus alunos. A pesquisa ¢ algo que deve fazer parte do “fazer docente”
e 0 docente deve ficar atento para ndo reproduzir praticas discriminatorias observadas nos
seus professores formadores, precisa estar ciente que sua conduta preconceituosa fora da
escola também é refletido na construcdo de seu curriculo.

Todas essas questdes devem ser foco na pratica docente do professor do ensino basico
e acredito que, apesar de minha pesquisa ter constatado a invisibilidade de discussdes sobre
cultura negra na formacdo desses professores de Arte, é possivel uma mudanca de
comportamento a partir do cenario contemporaneo em vivéncia, onde ja existe um arcabouco
juridico referendando essas questfes e pesquisas educacionais (ainda em pegueno ndmero)

que se debrucam sobre o curriculo escolar na perspectiva da incluséo.
2.3. Olhares de resisténcia: alunos na 6tica de professores
Nos depoimentos de alguns professores ficou evidente que os alunos tém dificuldade

de recepcionar, de maneira positiva, a cultura afrodescendente existente em nosso pais, e em

especial em Macapa-AP. Quando a cultura afroamapaense é enaltecida de alguma forma por
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meio dos conteudos e discursos no curriculo, os alunos tendem a resistir de forma
preconceituosa. Por essa razdo os professores precisam lidar com piadinhas e rejeicdes que
muitas vezes inibem ou marginalizam os alunos negros, fazendo com que muitos sintam
vergonha de sua cultura e de sua cor. Ficou claro entdo, que o preconceito racial é complexo e
estd enraizado intrinsecamente nas pessoas, cabendo a educagdo a constru¢do de uma nova
epistemologia histdrica que reconfigure a imagem do negro frente a sociedade brasileira.
Quando o assunto é cultura/arte afrodescendente o professor precisa ficar atento para
as comparagOes e as possiveis brincadeiras com teor preconceituoso que certamente irdo
surgir quando se trabalha com criancas e adolescentes que foram educados e influenciados por
uma cultura etnocéntrica e branca. Isso se deve, muitas vezes, ao tipo de discurso reproduzido
nos lares dessas criangas e adolescentes, onde a cor da pele serve como adjetivo pejorativo e
de ofensa. O desconhecimento da cultura afrodescendente em Macapa é outro motivo para a

resisténcia dos alunos. Na narrativa que segue apreendo essa questao.

Infelizmente a maior parte da populagdo ela ndo conhece a cultura do seu
Estado. Entdo, quando vocé leva um segmento desse para as pessoas que nao
sabem, elas te criticam, elas te diminuem. Entdo, é muito dificil vocé levar,
se 0 povo que mora naquele determinado Estado ndo conhece seu costume
nem a sua tradicdo. Entdo € muito triste eu estar falando como educadora e
como uma incentivadora também da tradicdo do meu Estado, que é o
Marabaixo, levar para meus alunos e eles nem saberem o que € o Marabaixo
e nunca ouviram falar (Prof.? Lenny Patricia).

Segundo a professora entrevistada uma de suas maiores dificuldades para falar da
cultura afroamapaense é o desconhecimento por parte de seus alunos sobre a cultura do estado
em que nasceram ou vivem, para ela é muito triste como educadora e praticante do Marabaixo
abordar algo que é importante, mas que seus alunos sequer ouviram falar. Acredito que
“falar” € 0 primeiro passo, se é desconhecido é porque nunca foi falado nem mostrado algo
que os levassem para um momento de reflexdo e aprendizado; a educacdo para as relacdes
etnicorraciais comeca quando vocé oportuniza o conhecimento desses saberes e fazeres que
ndo sdo hegemdnicos, mas que fazem parte daquela comunidade ou lugar.

Outra dificuldade velada para que haja essa resisténcia por parte dos alunos, acredito
que aconteca devido ao processo de globalizacdo em curso, a grande maioria dos alunos é
tomada pelas forcas midiaticas e de consumo. Dessa forma, voltam-se e tendem a valorizar as
praticas culturais que ndo sao tidas e ditas como “tradicionais”. Esse processo ¢ explicado de
maneiras diferentes por Garcia Canclini (2011), Hall (2006) e Bhabha (2003), esses tedricos

falam de um possivel hibridismo cultural. Trazendo a tona 0 modo de como 0s trés autores
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explicam o hibridismo cultural, me aproximo de Garcia Canclini ao compreender 0 processo
de hibridizagdo como multicultural e capaz de possibilitar o respeito, a valorizagdo e
tolerancia as diversidades culturais.

No entanto, também compartilho das ideias de Bhabha e Hall, no sentido de verificar o
hibridismo como um processo que resulta de embates e choques culturais. A hibridacédo
cultural traz ao sujeito novas formas de significacdo que, muitas vezes, sdo totalmente opostas
as suas matrizes culturais de origem, ocasionando uma crise de identidade. Acredito que isso

aconteca com os alunos que resistem a cultura afrodescendente apresentada em sala de aula.

Mas assim, é... pra falar a verdade, os alunos, assim, até hoje, eles ndo tém
assim aquela disponibilidade, né, aquela aceitacdo. Quando a gente fala
manifestacOes folcléricas artisticas daqui do Estado, a gente ainda tem
assim, nos temos assim um pouco, assim, de resisténcia dos alunos (Prof.?
Josilda dos Santos).

Os alunos impregnados com as hibridizagdes culturais que ocorrem nesse espaco
social-geogréafico e seus contextos de vida (formacéo familiar, religiosa, género, politica, etc)
a identificagdo com a cultura afro-brasileira ndo ocorre, por isso a resisténcia, mas mesmo
assim deve-se ter a compreensdo que essa cultura diaspdrica esta implicita em outras formas
de ser, de agir, de fazer que esses alunos certamente reproduzem fora e dentro do ambiente
escolar.

E importante afirmar aqui que essa resisténcia apontada é uma visdo dos professores
em relacdo aos alunos, tendo em vista que o foco principal da pesquisa era os professores, no
entanto, sou ciente de que essas possiveis resisténcias sdo mais profundas. Diante dessa
suposta resisténcia, o0 que o professor deve fazer? Acredito que o trabalho ndo pode deixar de
ser feito, o silencio s6 aumentaria a resisténcia e o desconhecimento das herancas culturais
africanas que se recriaram no Brasil. Mostrar as diferencas e diversidades é importante; dessa
forma quebram-se paradigmas, desconstroem-se discursos hegemdnicos.

Oportunizar ao aluno o conhecimento de culturas diferentes possibilita a capacidade
de emitir opinido, evitando o juizo de valor sem ter um conhecimento prévio sobre
determinada manifestacdo cultural afro-brasileira. Os estere6tipos virdo a tona, mas é ai que
entra o trabalho do professor, tentando desconstruir esses esteredtipos e apresentar 0 assunto
de maneira respeitosa. Dessa forma, acho que o trabalho ja esta sendo feito.

A questdo religiosa também esbarra na pesquisa como um fator de resisténcia. A esse

respeito vale acompanhar depoimento de dois professores de Arte.
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...por exemplo, uma pessoa evangélica, que trabalha com questdes que
tangem a cultura africana, normalmente tem resisténcia, ndo adianta, tem.
Por qué? Porque vai de encontro ao olhar que foi estabelecido, pré-
estabelecido pela religido nele. Mas eu sempre olhei pra isso com muito
cuidado. Eu acho que uma coisa € eu acreditar e seguir, outra coisa é eu criar
militantes dentro da sala de aula (Prof.° Helienai Valente).

Ainda como maneira negativa, porque, tem, a gente procura de toda maneira
mostrar pra que eles percebam o valor, o significado, e tudo mais, mas a
gente percebe, assim, ainda muita resisténcia. Tem um certo preconceito, se
diz que o Brasil é um pais que ndo tem preconceito, mas a gente percebe sim
muitos preconceitos, principalmente quando se vai pra questdo religiosa. A
questdo religiosa, pra ser abordada a religido de uma crenca africana, pra ser
abordada em sala de aula, ¢ muito problematico. E tipo assim, a gente tem
que matar um ledo pra poder apresentar o trabalho e, as vezes, € com criticas,
criticas, com resisténcia por parte de alguns alunos. Diria até que a maioria,
outros ficam assim calados, ndo ddo opinido, mas a gente percebe que eles
também... parece que ndo téo receptivos pra entender a cultura, pra... eles se
comportam como se o professor quisesse mostrar que a religido afro-
brasileira, que a religido de uma tribo africana, ela deve ser seguida por eles.
Eles colocam a rejeicdo. Isso € coisa do diabo, né, e a gente ja, comeca, né,
quando vai falar de religido de uma tribo africana, quer dizer pra esse tipo de
religido, o diabo ndo existe. E, entfo, é complicado de lidar. Por que a gente
tenta mostrar a beleza, a cultura, a religiosidade, e a gente recebe, sente
muita resisténcia por parte do aluno. E as vezes poderia ter sido um trabalho
bem mais interessante, mas o aluno ele ainda ndo ta preparado, ele ainda tem
muito preconceito, principalmente o religioso (Prof.2 Renilda Nogueira).

Segundo as narrativas dos professores ha uma forte resisténcia dos alunos em se
discutir as questdes negras devido a ideia deturpada e preconceituosa de que 0s negros sao
“macumbeiros” ou “feiticeiros”, impossibilitando que recepcionem essas culturas de forma
mais desejavel. Segundo a prof? Renilda Nogueira, os alunos encaram o discurso do professor
como se ele tivesse querendo doutrind-los para aquela religido e ai oferecem resisténcias, em
virtude de acreditarem que essas religides de matrizes africanas sdo coisas do “diabo”. Ou
seja, estdo ainda contaminados pelo discurso do colonizador que diabolizou as religides que
ndo faziam parte de seus contextos. E importante ressaltar que ndo ha santos nessa historia,
existem professores ativistas que ao revelarem sua posicao religiosa também sdo autoritarios,
querem forcar uma adesdo, em vez de mostrar a diversidade religiosa e sua riqueza,
especificidades etc.

Acredito que um dos caminhos que poderiam ser seguidos € o discurso da diversidade
religiosa. Para isso, proporcionar uma reflexdo com esse aluno sobre possiveis praticas
religiosas do cotidiano que estdo impregnadas pelas tradi¢Oes religiosas africanas e que séo
reproduzidas por boa parte da populagéo brasileira, em especial a populagdo macapaense. Os

africanos quando viveram suas diasporas em terras brasileiras se adaptaram as religiGes
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dominantes, em especial ao catolicismo, como prética de resisténcia silenciavam suas

religibes introduzindo e modificando o catolicismo que aqui era praticado.

2.4. Por um Curriculo de Arte Descolonizado

H& algum tempo me questiono sobre o que seria um curriculo. Percebi que antes de
mergulhar nesse universo de pesquisa e leituras, minha compreensdo era semelhante a de
muitos professores. Para mim, o curriculo era apenas uma lista de conteldos a serem
trabalhados em determinados ciclos ou séries. N&o percebia todas as relacdes de
complexidade que perpassavam por esse planejamento curricular, ndo conseguia detectar, por
exemplo, o curriculo como relacdo de poder, como algo simbolico, representativo e que ele €
construido socialmente a partir de significados dados por esses sujeitos que estdo pensando na
elaboracdo desse curriculo escolar. Nesse sentido, trago a observacdo de um dos

entrevistados, quando perguntado sobre a elaboracédo de seu curriculo:

Primeiro que pela questdo do curriculo, ja vem instaurado, vem com uma
proposta, né. Ele vem com uma proposta. Muitos professores pegam esse
curriculo como se ele fosse uma reta a seguir. Mas na verdade, ele vem com
uma possibilidade. Entdo o professor pode estar reescrevendo esse curriculo,
pode estar apagando esse curriculo, ele pode estar ressignificando esse
curriculo, introduzindo no curriculo, inclusive, as necessidades, que por
ventura pode haver na sala. As problematicas que estdo na sala, entdo ele
pode ou ignorar de certa forma esse curriculo, deixar um pouco ele pra 14 e
trazer as questdes que estdo presentes na sala pra trabalhar (Prof.° Helienai
Valente).

A fala do professor nos mostra uma interpretacdo pds-critica do que seria um curriculo
escolar. Esse relato me entusiasma, uma vez que pude constatar que minha visdo inicial
fechada e limitada de curriculo ndo fazia parte do pensar desse professor. Corroborando com
0 que ele disse, penso que o curriculo deve ser pensado num processo de reelaboracdo e
reescrita, ndo perdendo de vista que ele sera uma escolha, uma selecdo, logo, uma pratica de
exclusdo de determinados saberes.

O curriculo de alguma maneira, expressa o conflito de interesses e os valores
dominantes que guiam a escolarizacdo. Como destaca Forquin (2003), nem todos os
elementos culturais sdo igualmente desejaveis e percebidos como de mesmo valor. Desta
forma, emergem algumas questfes: Que cultura escolhida é essa? Por que esse conhecimento
é considerado valioso para integrar o curriculo? Quem ganha com essas informacdes e

possibilidades? O conhecimento materializado nos curriculos é repassado como se fosse
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conhecimento universal. Entretanto, os curriculos ndo veiculam simplesmente o conhecimento
acumulado pela humanidade: eles séo seletivos, tém sido predominantemente eurocéntricos e
omitem e/ou distorcem a historia e cultura africana e dos negros brasileiros. Por isso é uma
discusséo que precisa sempre ser renovada, ainda mais quando se percebe que a escola tem
tido dificuldade de decidir o qué e como ensinar aos alunos de grupos sociais oprimidos ou
marginalizados.

Segundo Maues (2010, p. 154):

os curriculos sdo entendidos como pratica de significacdo em que
determinados conhecimentos escolhidos, denominagGes assumidas, rituais
sacral