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SANTANA, Daniele Santos. Il& Aiyé: interacOes entre arte, educacdo e cultura afro-
brasileira. 2018. 162f. Dissertacdo (Mestrado em Arte) — Instituto de Arte, Universidade de
Brasilia, Brasilia, 2018.

RESUMO

O presente estudo tem por objetivo investigar os projetos educacionais desenvolvidos pela
Associacdo Cultural Bloco Carnavalesco 11é Aiyé, tendo em vista entender a importancia da
valorizacdo da cultura afro-brasileira na sala de aula e destacar as propostas pedagdgicas
apresentadas nos Cadernos de Educacdo que se consolidam como recurso pedagdgico
fundamental para o trabalho de professores e professoras que abordam as tematicas
relacionadas a histéria e cultura africana e afro-brasileira. Precedentemente, apresenta-se um
breve panorama do ensino de Arte no Brasil, o qual evidencia a tentativa de invisibilidade das
culturas indigena e africana no campo educacional, a partir da colonizacdo do pais, e como as
tendéncias educacionais do século XX propdem uma nova abordagem acerca do tema, através
de propostas que visam a diversidade cultural na educacdo. O caminho percorrido envolve
também uma pesquisa historica da trajetéria do bloco afro 11é Aiyé, desde a sua criagcdo, em
1974, na cidade de Salvador, Bahia, e sua consolidac¢do enquanto instituicdo de ensino formal,
com projetos de cunho pedagogico que culminou na criagdo do PEP (Projetos de Extensao
Pedagdgica), o qual engloba a Escola Mée Hilda, a Banda Eré, a Escola Profissionalizante e
os Cadernos de Educacdo do 1l1é Aiyé. Estes ultimos, resultado das atividades ligadas aos
temas do carnaval apresentados pelo 1lI&, s&o aqui apresentados em algumas edicbes e
utilizados como recurso didatico principal para o ensino da cultura africana e afro-brasileira
em sala de aula, no contexto formal de educacdo, na realizacdo de atividades artistico-
pedagdgicas desenvolvidas com estudantes de uma escola publica, cursistas das ultimas séries
do ensino fundamental da educacdo basica. Foram realizados trés encontros nos quais 0s
temas propostos e ilustracBes presentes nos Cadernos de Educacdo do 1€ Aiyé (volumes VI,
X, X, XVI, XVII e XXI) serviram de suporte para o desenvolvimento das atividades
artistico-pedagdgicas, que contaram com aulas expositivas, audicdo e interpretacdo de
musicas do Ilé&. Em paralelo, a investigagdo também analisa a relagdo entre as praticas
propostas, via Cadernos de Educacdo, e as diretrizes e legislagdes curriculares que buscam
assegurar a pluralidade cultural na educacdo basica, tais como os Temas Transversais, a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo e a Lei 10.639/03, que torna obrigatério o ensino da
Historia e Cultura Afro-brasileira nas escolas. Como resultado da pesquisa, produces visuais
realizadas pelo/as participantes e debates sobre os procedimentos realizados serviram de
arcabouco para o desenvolvimento das interpretaces de dados sobre as atividades propostas e
as categorias de analise que envolvem o processo de ensino e aprendizagem e 0 ensino de
Arte, tais como a educacao afrocentrada e a representacao do negro nas artes visuais.

Palavras-chave: 11é Aiyé. Educagdo Afrocentrada. Arte. Educagédo. Arte Afro-brasileira.
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ABSTRACT

The objective of this study is to investigate the educational projects developed by developed
by the Cultural Association and Afro IIé Aiyé group, in order to understand the importance of
the appreciation of Afro-Brazilian culture in the classroom and highlight the pedagogical
proposals presented in his Cadernos de Educacéo, which are consolidated as a fundamental
pedagogical resource for the work of teachers who approach the themes related to African and
Afro-Brazilian history and culture. A brief overview of the teaching of art in Brazil, which
highlights the attempt to invisibility of the indigenous and African cultures in the educational
field after the colonization of the country, and how the educational tendencies of the 20th
century propose one about the through proposals for cultural diversity in education. Along the
way, it also involves a historical survey of the trajectory of the 11é Aiyé afro block, since its creation in
1974, in the city of Salvador, Bahia, later for its consolidation as a formal teaching institution
with pedagogical projects that culminated in the creation of PEP (Projects for Pedagogical
Extension), which includes the Hilda Mother School, Banda Eré, the Vocational School and
the 11é Aiyé Education Notebooks. The latter, as a result of the activities related to the themes
of the carnival presented by IIé, are presented here in some editions and used as a main
didactic resource for the teaching of African and Afro-Brazilian culture in the classroom, in
the formal context of education, in the realization of artistic-pedagogical activities developed
with students of a public school, students of the last grades of basic education of basic
education. Three meetings were held in which the proposed themes and illustrations present in
the Cadernos de Educacéo do 11é Aiyé (volumes VII, X, XII, XVI, XVII and XXI) served as
support for the development of artistic and pedagogical activities, which included lectures ,
audition and interpretation of 1€ songs, visual production by the participants and debates on
the procedures performed. In parallel, the research also analyzes the relationship between the
proposed practices, via Cadernos de Educacao, and curricular guidelines and legislation that
seek to ensure cultural plurality in basic education, such as Transversal Themes, the Law of
Guidelines and Bases of Education and Law 10.639 / 03, which makes it compulsory to teach
Afro-Brazilian History and Culture in schools. As a result of the research, visual productions
made by the participants and debates on the procedures performed served as a framework for
the development of data interpretations about the proposed activities and categories of
analysis involving the teaching and learning process and the teaching of Art, such as
afrocentered education and the representation of the black in the visual arts.

Keywords: 11é Aiyé. Afrocentrada Education. Art. Education. Afro-Brazilian Art.
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INTRODUCAO

O presente estudo tem como premissa analisar os projetos pedagdgicos do Bloco Afro
[Ié Aiyé, por meio da investigacdo da sua trajetdria historica e artistica, tendo em vista sua
importancia na valorizagdo da cultura africana e afro-brasileira no contexto artistico e escolar.
Em paralelo, pretende-se relacionar essas a¢cdes pedagdgicas com as diretrizes educacionais
nacionais que possibilitam as discussfes étnico-raciais e a valorizagdo da historia e das
culturas africana e indigena, amparadas pelas Leis n°® 10.639/2003 e n° 11.645/2008, que
tornam obrigatorio o ensino das culturas africana, afro-brasileira e indigena na educacgéo
basica, a fim de ilustrar os caminhos e as dificuldades enfrentadas na abordagem das
manifestacfes culturais de raizes africanas em sala de aula. Praticas artistico-pedagdgicas
estruturadas a partir dos Cadernos de Educacdo do Ilé Aiyé sdo indicadas ao final do trabalho
como possibilidades de efetivacdo do ensino da historia e cultura afro-brasileira, haja vista
que esses materiais oferecerem ricas informacdes sobre o assunto.

Apresenta-se inicialmente uma investigacdo da histdria do Bloco Afro IIé Aiyé, desde
a sua criagdo, em 1974, e sua consolidagdo enquanto instituicdo com projetos de cunho
pedagdgico, que tem como marco principal a criacdo da Escola Mae Hilda, em 1988.
Exploram-se também os demais projetos culturais e sociais, frutos das ideologias defendidas
pelo 11é (Banda Eré, Escola Profissionalizante, Cadernos de Educagéo, Ensaios do Carnaval,
Beleza Negra, Ensaios do 11é). A abordagem de tais atividades serviu de base para o
entendimento da singularidade trazida pelo 11&, por meio dos principais projetos politicos-
pedagdgicos desenvolvidos pelo bloco afro desde sua fundacéo.

Ressalta-se que o recorte principal foi dado nas atividades pedagogicas e culturais que
envolvem a educacgédo formal e as ligadas ao ensino das Artes Visuais, tendo como suporte
basico os Cadernos de Educacdo para o exercicio de tais atividades. Entretanto, como todo o
trabalho do grupo afro baiano é de suma importancia para a concretizacdo da proposta por
eles apresentada, os demais projetos foram explorados, no intuito de contextualizar a
investigagao, tais como os relacionados a musica e a danca.

Outro ponto a ser destacado é a relagdo dos projetos do Il1é Aiyé com as diretrizes
educacionais nacionais, como 0s Temas Transversais presentes nos PCN, que compreendem

“uma pratica educacional voltada para a compreensdo da realidade social e dos direitos e
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responsabilidades em relacdo a vida pessoal, coletiva e ambiental” (BRASIL, 1997), com
destaque para as questdes ligadas a ética, a pluralidade cultural e aos temas locais. Tais
projetos sdo subordinados ainda a insercdo da Lei n° 10.639/2003 nos curriculos da educagio
bésica, que versa sobre a obrigatoriedade do ensino sobre a histdria e cultura afro-brasileira na
escola, em especial nas aulas de Arte, Historia e Literatura brasileiras, as quais a referida Lei
sugere que a tematica seja abordada. A proposta € destacar o didlogo entre os projetos
desenvolvidos pela instituicdo 11é Aiyé e estas as diretrizes educacionais. Outro ponto a ser
analisado pela presente pesquisa s@o 0s conceitos acerca do tema que engloba o projeto —
relages étnico-raciais —, de maneira a explorar novas e diversificadas maneiras de levantar as
discussdes sobre tal mote com os estudantes das séries finais do ensino fundamental.

Propondo em seu percurso metodolégico o formato de investigacdo descritiva, uma
vez que aponta as caracteristicas de um fenémeno e/ou experiéncia de algo ja conhecido —
Bloco IIé Aiyé -, e proporciona uma visdo especifica sobre o mesmo, a partir da investigacao
direcionada aos Projetos de Extensdo Pedagdgica (PEP), objetiva-se apontar as contribuicdes
das atividades dos Cadernos de Educacdo do Il1é Aiyé no reconhecimento e revitalizacdo da
educacdo da cultura afro-brasileira nos anos finais do ensino fundamental da educacao formal
em uma pratica realizada em instituicdo publica de ensino.

Dessa forma, o ambiente da Senzala do Barro Preto, que abriga as escolas do 1€, foi
uma das principais fontes diretas para coletas de dados e de contato com a pesquisadora. Uma
vez que a pesquisa qualitativa suscita um intensivo trabalho de campo, visitas, entrevistas,
registros fotograficos, relatos e demais instrumentos que possam surgir durante o processo,
serviram de dados para compor as questfes estudadas, a saber: metodologias adotadas pelas
atividades do PEP, anélise dos Cadernos de Educacéo, observagao das aulas, etc. Os diretores
da Associacdo Carnavalesca, o corpo diretor da Escola Mae Hilda, os professores, 0s
estudantes, os profissionais do campo administrativo, 0s responsaveis pelas criancas
matriculadas na Escola, os moradores do bairro Curuzu e demais interessados formaram o
publico participante nos relatos e entrevistas realizadas nas atividades de campo. A
participacdo de pessoas de diferentes esferas ligadas ao 11é Aiyé permitiu uma visdo mais
ampla de como as atividades do 11é Aiyé eram realizadas e percebidas pela comunidade que o
cerca.

Ao considerar o conhecimento empirico sobre o IlIé Aiyé e a participacdo na
representacdo da cultura africana na comunidade em que vivi durante a infancia e a juventude,
a investigacdo apresentou caracteristicas que por vezes tipificou-se enquanto observacao das

atividades da Escola. Entretanto, ha momentos em que se fez presente a pesquisa participante,
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na qual observei a regéncia das aulas, como forma de estadgio ou ajuda aos/as docentes
titulares, ou mesmo no desfile de carnaval, quando a participacdo no cortejo nas ruas de
Salvador configurou-se como uma participagéo ativa.

De fato, a eleicdo do grupo I Aiyé enquanto tema de estudo deve-se, além da sua
iniciativa predecessora em elucidar a cultura africana no Carnaval baiano e na comunidade do
bairro da Liberdade, em grande parte por ser um bloco que fez e continua fazendo parte da
minha formacdo cultural, politica, artistica e cidadd. Esta, que agora pede permissdo ao/a
leitor/a e reivindica para si a fala direta, explanando um pouco sobre sua conexdo com 0
Bloco.

Utilizo, para iniciar esse relato, uma das frases que repito quando da referéncia ao
Bloco e que, sem duvida, constitui um resumo da minha relagdo com “o mais belo dos belos”,
o I1é Aiyé: “Sinto-me feliz por ter crescido querendo ser a deusa do Ebano e ndo uma paquita
da Xuxa”. Assumo ainda que, assim como muitas criancas, em um dado momento, almejei ser
uma dessas garotas loiras, de olhos azuis e magras, mas percebi que, para ser uma delas, eu
teria que ser diferente de quem eu era. Sabemos que isso machuca, doi, exclui e nos torna
mulheres invisiveis por ndo termos uma representatividade nas grandes midias, nas capas de
revistas, nas bonecas infantis, nas propagandas de produtos comerciais.

Quando imergimos numa investiga¢do, somos indagados sobre o motivo que nos levou
a escolha do tema, qual a relevancia do trabalho e para qué realiza-lo. Uma das situagGes mais
intrigantes e, porque ndo, incobmodas da busca por essas perguntas é quando comegamos a nos
questionar sobre n6s mesmos. Penso que foi nesse momento, no inicio da adolescéncia, que
me dei conta de que eu ndo era parte de um molde estético feminino pré-estabelecido e
amplamente divulgado por nossa sociedade. Entretanto, recordo também que o IIé sempre se
fez presente no bairro em que eu vivi, e que a exaltacdo que o Bloco fez (e ainda faz) da
cultura africana e afro-brasileira, bem como dos afrodescendentes, era igualmente forte e
conseguia contrapor essa exclusdo do corpo negro nas outras esferas sociais.

Um exemplo cléssico dessa representatividade negra positiva que o 11é oferece até hoje
é a “Noite da Beleza Negra”. Evento em que é escolhida a Deusa do Ebano, esta que um dia
eu sonhei ser. Aqui, as mulheres participantes ndo precisavam desfilar seminuas ou serem
mageérrimas, como na maioria dos desfiles de moda. Neste concurso, 0s principais requisitos
eram saber dancar as musicas do carnaval daquele ano, saber a historia do Bloco e a histéria
da Africa (a0 menos sobre os paises, personalidades ou fatos historicos contemplados no tema
do carnaval do ano em que as candidatas participavam). Lembro-me bem dos desfiles dessas

mulheres e do quanto, num primeiro momento, 0 evento me causou estranheza: “mas como
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mulheres gordas e cheias de roupa podem ser escolhidas para rainha?”. Tristes, mas estes
eram meus pensamentos da época. Felizmente, essas foram (e sdo) as mulheres em que eu me
inspiraria, porque rainha que é rainha tem que conhecer suas raizes, ndo precisa ser objeto
sexual.

Importante ressaltar que, apesar de ndo ser militante de movimentos negros e nem ter
feito parte diretamente de nenhuma instituicdo que defende os direitos a diversidade,
reconheco e sou grata por todos os esforcos e lutas que esses grupos travaram para que hoje
eu possa me referir a cultura afro-brasileira com tamanha propriedade e reconhecimento da
sua importancia. A minha experiéncia em relacéo a tal percep¢do se deu de maneira empirica,
Ou seja, nas experiéncias vividas, pois como descreve Neusa Santos Souza (1983), em seu
livro Torna-se negro, leitura valorosa para quem se interessa em discutir os papeis do negro

na sociedade,

a descoberta de ser negra é mais que a constatacdo do ébvio [...]. Saber-se negra é
viver a experiéncia de ter sido massacrada em sua identidade, confundida em suas
perspectivas, submetida a exigéncias, compelida a expectativas alienadas. Mas é
também, e sobretudo, a experiéncia de comprometer-se a resgatar sua historia e
recriar-se em suas potencialidades (SOUZA, 1983, p. 17).

No processo desse reconstrucdo, a apreciacdo de grupos como o llIé Aiyé, o Malé
Debalé, o Olodum, o Cortejo Afro, a Timbalada, o Bando de Teatro Olodum, os Filhos de
Gandhi, o Cortejo Afro, o Balé Folcldrico da Bahia, os diversos grupos de Capoeira existentes
em Salvador, dentre outros grupos e manifestacfes culturais, foram igualmente indispensaveis
para o desenvolvimento identitario do negro, uma vez que esses grupos se configuraram como
modelos de representacdo positivos da cultura afro-brasileira. Reconheco também que foi a
cultura baiana de maneira geral (apesar de ndo gostar de tudo que é produzido por ela) e o
bairro da Liberdade que me ensinaram o sentimento de pertencimento a um lugar com uma
identidade marcante. Sobre a relacdo dos blocos afro com os bairros de Salvador, €
interessante acrescentar que esses grupos possuem suas sedes em diversos bairros espalhados
pela capital baiana. Fazendo alusdo aos torcedores de futebol, ha uma tendéncia muito forte
dos moradores preferirem um bloco a outro, considerando sua localidade, e serem fiéis
seguidores nos desfiles de carnaval. Além do exemplo do 1lé e da Liberdade, que é o meu
caso, ha outras relagcbes como o bairro da Federa¢do e o grupo percussivo Timbalada, o bloco
afro Malé Debalé e Itapud, e o grupo Olodum e o turistico bairro do Pelourinho.

O meio familiar com certeza foi outro ponto decisivo nessa empreitada. Nao sei ao
certo o motivo, mas meu pai sempre gostou de morar nessas redondezas e s6 quando comecei

0 ensino médio, mudamos para a regido da Cidade Baixa. Recordo que os ensaios do 11é Aiyé
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comecavam tarde e viravam a madrugada, assim meu pai e mainha ndo eram muito a favor de
que eu fosse para as festas, apesar de também gostarem muito do bloco. Dois fatores
corroboravam para essa decisdo: primeiro, por minha idade e, segundo, por ser um bairro
muito perigoso. Ouvi muitas reclamacdes por essas festas e hoje eu brinco com a situacéo e a
justifico com as proprias musicas do Il€, a exemplo das cangdes “Pai e Filho”, “O mais belos
dos belos”, “Esta¢do Azeviche” e “Que bloco ¢ esse?”, que podem resumir os didlogos que eu

tinha com meus pais:

Quadro 1 —-Cenal |

CENAI
O MAIS BELO DOS BELOS

Filha chega em casa de madrugada na ponta dos pés e é surpreendida pelo pai.

PAI — Minha filha, onde vocé estava? Ja passou da zero hora e vocé vem chegando agora! (acalmando-se)
Minha filha vocé ndo tem sentimento? Vocé ainda € de menor, ndo tem todos os documentos.

FILHA — (em um misto de alegria e preocupacéo) Oh pai, 0 senhor ndo se zangue comigo.

PAI - E que eu estava preocupado, mas agora me sinto melhor.

FILHA — Eu nem ia pra festa, eu juro! (deslumbrada) Mas, lentamente eu ia passando, ouvi o som da bateria
e, de repente, estava la naquela quadra tdo maravilhosa, onde a negrada pulava e cantava sem parar!

PAI — Mas olhe que horas s&o, menina!

FILHA — Desculpa, pai. (apds pausa, noutro tom) Oh pai, 0 senhor me empresta um dinheiro para eu vestir a
fantasia deste afro pioneiro?

PAI — Como é? (reflexivo) Que bloco é esse? Me diz que eu quero saber.

FILHA — (cantando) E 0 mundo negro que viemos cantar pra vocé!

PAI — Oxi! Entdo vocé estava no...

FILHA — (interrompendo) Agora eu vou lhe dizer papai onde eu estava e o senhor vai entender e até vai bater
palmas. (euférica) Estava no Ilé, papali, estava no Ilé! Estava no II€, papai. No I1lé Aiyé!!!!

PAI — Porque ndo disse antes?

AMBOS - (cantam juntos) Somos criolo doido / Somos bem legal / Temos cabelo duro / Somos black power.
(risos)

PAI — (saudoso) E roda, a roda, passa lua, passa rua, sol e chuva. Tudo passa. E ai esta vocé, 11!

FILHA — E no IIé que eu renovo a minha guerra, pai. E no Il1é que eu encontro os meus amigos e desarmo 0s
inimigos.

PAI — Eu sei, filha. I1é é minha gloria! Estacdo da Liberdade. O trem da felicidade parou no IIé. (preocupado)
Mas o que a gente vai dizer pra sua mae?

FILHA — Mainha vai entender, eu aposto! Ela sabe que eu s6 quero ver o Ilé passar por aqui. Se ela vier
reclamar, eu digo logo: ndo me pegue, ndo me toque, por favor ndo me provoque, eu so quero ver o Il passar.
PAI — (ir6nico) Eu quero é ver vocé falar desse jeito com sua mée!

FILHA — Verdade. (risos) Melhor falar com jeitinho. Talvez eu possa convencer ela, ela sabe que quando o 11é
sobe a ladeira do Curuzu é a coisa mais linda de se ver. Que é o mais belo dos belos, que é o charme da
Liberdade e que eu sou IIé!

PAI — Vocé é Vitéria®, isso sim! (risos)

FILHA - Vocé entendeu, pai.

PAI — T4 certo! Agora vai dormir e pensar numa maneira de contar tudo para sua mde amanhd ou de esquentar
Seu couro, pois ela vai tirar uma lasca.

Fonte: elaboracdo da autora.

! Time de futebol baiano.
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Passada essa fase da adolescéncia, expressa pela Cena I, quando meus pais perceberam
que existiam coisas com as quais ndo adiantava ir contra a vontade dos filhos, segui
acompanhando os ensaios do 1Ié até ir morar em outra cidade, no Distrito Federal (DF). A
época, eu fazia parte do movimento punk (outra fase identitaria muito importante na minha
vida) e, devido a esse turbilhdo de novidades, em outro meio cultural, social e geografico em
gue me encontrava, acabei por ficar distante das atividades do Ilé. Quando cheguei ao DF,
comecei a perceber o quanto a cidade em que vivi me proporcionou uma bagagem cultural
muito rica e acredito que comecei a dar maior valor a ela.

Em Salvador, ha mais ou menos uma década atras, pois hoje as coisas estdo realmente
confusas e ndo me atrevo a afirmar sobre o presente, existiam casas de candomblé em quase
todos os bairros. Saliento que ndo fui iniciada® em nenhuma dessas casas, mas sempre
participei das atividades que elas promoviam. A exemplo da época de Sdo Cosme e Sdo
Damido, dois santos originarios das religides de origem africana — os Ibéji — e que passaram
por um processo de incorporagéo pelo cristianismo (CONDURU, 2012), comemorada no més
de setembro, que sdo oferecidos os tradicionais carurus de santo® a sete meninos com mais ou
menos dez anos de idade e que vestiam blusa azul para o ritual (FIG. 1). Como eu tinha
cabelo curto, pois minha mae ndo o deixava crescer por “dar trabalho de arrumar”, ja que ele ¢
crespo, eu me camuflava facilmente entre os meninos e comia o caruru na balbulha®. Depois,

safamos para pegar queimados® com a vizinhanca.

Figura 1 — Caruru dos Sete Meninos

2 “Iniciados” S&0 as pessoas recém-apresentadas aos preceitos do candomblé.

* Caruru é comida tipica baiana a base de quiabo e azeite de dendé e um dos pratos ofertados a alguns santos do
candomblé.

* Grande bacia onde os sete meninos comiam o caruru de Sdo Cosme e S&o Damiéo.

> Balinhas, doces.
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Além do “caruru de sete meninos”, havia festas nas casas de santo ou dos iniciados.
Eram as obrigacGes que os seguidores do candomblé faziam para agradar os seus respectivos
orixas. Essas comemoragdes chamavam a atenc¢do do bairro e muitos vizinhos participavam.
A oferta de comida e bebida, por vezes, era um atrativo a mais, mas € inegavel que, de
qualquer maneira, eram eventos que reuniam a comunidade. Pais e Maes de Santos eram
muito respeitados, pois eram verdadeiros gurus e, geralmente, viviam no mesmo local por
anos, constituindo-se como figuras quase que lendarias.

Na Bahia existem muitas festas de largo® que possuem significado religioso,
geralmente ligado ao candomblé e do cristianismo. Dentre elas, uma das mais conhecidas é a
Lavagem do Senhor do Bonfim, comemorada na igreja homénima, na segunda quinta-feira de
janeiro, ap6s o Dia de Reis (06 de Janeiro) e celebra, de uma s6 vez, a devocdo a Oxala, santo
do candomblé, e o santo catélico que da nome a festa, uma das denominacdes para Jesus
Cristo (FIG. 2). Ambas as religifes se fazem presentes nessa festa, que representa se ndo, uma
boa convivéncia entre as religides, um retrato da resisténcia do candomblé diante da forcada
imponéncia do catolicismo. Durante os festejos, coexistem dois rituais: do lado de dentro da
igreja os fiéis catolicos realizam a missa, enquanto do lado de fora as baianas que simbolizam
o candomblé fazem a lavagem das escadarias da igreja e abencoam com alfazema os devotos
de Oxal4, inclusive os que estdo saindo das dependéncias do santuario do Senhor do Bonfim.

Figura 2 — Lavagem do Bonfim / Salvador-BA

® Festas de rua

23



Nessa relacdo, pode-se ler, de forma a problematizar a cerimdnia, que, enquanto 0s
catélicos tém seu espaco sagrado e fazem sua missa dentro da igreja e em um lugar seguro e
calmo, as adeptas do candomblé realizam o trabalho de limpeza da casa, geralmente associado
as atividades laborais realizadas pelo/as negro/as escravizado/as, ocupando, assim, uma
posicao subalterna dentro do evento. Ou, ainda, que a tentativa de proximidade com os rituais
catdlicos fez com que o local sagrado dos santos do candomblé fosse transladado ao espago
sacro catdlico e ainda assim nao aceito, pois as baianas geralmente realizam suas atividades
sem entrar no perimetro sagrado cristdo. Por outro viés, voltando a questdo do respeito e
tolerancia as religibes de matriz africana e a ocupacdo de um mesmo ambiente para realizacao
da festividade, esse ritual pode representar também a possibilidade de respeito mutuo entre
religiGes diferentes. Em suma, essa correspondéncia entre os distintos ritos proporciona
diversas leituras. Isso sem contar que, depois ou até mesmo durante a cerimoénia, a grande
maioria, independente de escolha religiosa, se dirige a parte profana da festa e aproveitam até
altas horas da noite, a0 som de musicas nada religiosas e muita bebida alcoolica. Esse tipo
caracteristico de festejo ocorre também em outras celebracbes, como a de Santa Barbara /
lansa e Nossa Senhora do Rosario dos Pretos.

Saliento que ndo ha pretensdo em defender uma relagdo “apaixonada” entre essas
religides. Entretanto, destaco que o importante € a percepgao de que é possivel a realizacdo de
ambas as celebragdes simultaneamente, sem manifestacdes de 6dio ou desrespeito, como
facilmente é visto nos dias atuais. Claro que casos de intolerancia poderiam ocorrer, mas opto
aqui por formalizar meu relato apenas a partir das experiéncias que presenciei.

Esses breves relatos ilustram um pouco da relagdo que eu tive com as religides de
matrizes africanas. Relacdo diferente da encontrada na regido centro-oeste brasileira que,
apesar de também possuir casas de candomblé e umbanda, me parecia ter uma resisténcia
maior na aceitacdo de tais religides. Percebi também que meus argumentos para lidar com o
assunto também eram limitados e eu me questionava 0 que sabia sobre essas matrizes
culturais e como poderia passar conhecimento as/aos estudantes.

E perceptivel o quio eurocentrado é o nosso curriculo, que os demais continentes
pouco sdo estudados, que a historia do/a africano/a escravizado/a e dos povos indigenas séo
constantemente apagadas pela historia que nos é contada, que a minha experiéncia de vida
nem sempre iria condizer com os interesse desse/as aluno/as. Entdo, como trabalhar essas
questbes em sala de aula? Quais recursos utilizar? Como fazer os/as estudantes perceberem

gue temos maior proximidade com essas culturas que sdo negligenciadas do que com a que
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nos & imposta? Como eu, enquanto docente, poderia analisar e utilizar o curriculo escolar a
partir dessas consideracfes? O que eu sei sobre essas culturas e civilizagcdes?

Dessas inquietacOes surgiu o objeto a ser investigado, a partir da analise de uma das
instituicdes que, acredito eu, podiam auxiliar a desenhar um caminho na busca dessas
respostas. O 11é Aiyé, por trabalhar com um modelo diferenciado de curriculo, prezando pela
valorizagéo dos saberes de origem africana e afro-brasileira, a0 mesmo tempo em que trabalha
com a educacdo formal e informal, tornou-se o objeto de investigacdo mais proximo do que
eu suponho ser um processo de ensino e aprendizagem afrocentrado.

Para tal reflexdo, no primeiro capitulo, analisa-se a histéria do ensino da Arte, suas
influéncias europeias e a progressiva inser¢ao dos conteudos relativos as culturas africana e
indigena nos curriculos oficiais. Para este fim, foram analisadas teses, como as de Erinaldo
Nascimento (2005) e Rosa lavelberg (2015), e livros de autoras como Maria Heloisa Ferraz e
Maria F. Rezende Fusari (2010), Nilma Lino Gomes (2013) e do pesquisador Belisdon Dias
(2011), que tracam a trajetoria historica do ensino da Arte no Brasil, do periodo colonial a
educacdo contemporanea. Obras classicas sobre a educacdo no Brasil também foram
amplamente pesquisadas, de autores como Luckesi (1994), Ghiraldelli (1990) e Libaneo
(2006).

No segundo capitulo, a Associacdo Cultural 11é Aiyé e seus projetos sdo apresentados,
dentre outras fontes, a partir das pesquisas académicas de Andlia de Jesus Moreira (2016),
intitulada As concepcdes de corpo na associacdo bloco Carnavalesco I1é Aiyé: um estudo a
partir da histéria do Bloco e das praticas pedagogicas das escolas Banda Eré e Mae Hilda;
Ana Patricia Moreira (2012), com o tema Escola Mé&e Hilda: um estudo sobre a pedagogia da
(re)construcdo da identidade negra; e Rosemary Rufina dos Santos Perin (2007), Cadernos
de Educacdo do Projeto de Extensdo Pedagdgica do Il1é Aiyé: um precursor das diretrizes
curriculares da Lei 10.639/03”, indubitavelmente pesquisas que auxiliaram no entendimento
dos pressupostos educacionais do 11é. Somados aos Cadernos de Educacgdo do Ilé Aiyé, das
informac0es disponiveis na pégina eletronica oficial do grupo e da pesquisa sobre os grupos
afro da Bahia, de Angela Schaun (2002), que resultaram no livro Préaticas Educomunicativas:
Grupos Afrodescendentes de Salvador-Bahia: Ara Ketu, 11é Aiyé, Olodum e Pracatum, aqui,
sdo apresentados ainda conceitos do campo das Ciéncias Sociais - representacao, identidade,
cultura — e suas inter-relagdes com os trabalhos e os discursos produzidos pelo 11é Aiyé. Para
este fim, sdo citados trabalhos de autores como Sigmund Baumann (2005; 2013), Stuart Hall
(2006; 2016), Roque de Barros Laraia (2001) e Muniz Sodré (1988).
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As préticas artistico-pedagogicas, fruto do trabalho de campo da pesquisa, s&o
descritas no terceiro capitulo. Desenvolvidas em trés encontros com estudantes do ensino
fundamental de uma escola publica do Distrito Federal, as praticas contaram com a
participagdo de dez estudantes e com atividades que variaram entre aulas expositivas, leituras,
debates, apreciacOes visual e auditiva e producdo de desenhos sobre as tematicas propostas
pelos Cadernos de Educagdo do Ilé Aiyé. O objetivo desses encontros foi o de propor
possibilidades metodoldgicas que tivessem como um dos recursos principais os Cadernos de
Educacdo e que tratassem dos conteudos referentes ao ensino da cultura africana e afro-
brasileira na escola. A interpretacdo dos dados foram subsidiadas pelos pressupostos
educacionais relativos aos processos de ensino e aprendizagem e as tendéncias pedagdgicas
alinhas ao ensino de Arte, além das categorias de analise que exploraram questBes que
englobam a proposta de educacdo e curriculo afrocentrados; a representacdo do/a negro/a nas
imagens e obras artisticas observadas e produzidas pelo/as estudantes; e a presenca da arte
afro-brasileira na escola.

No ultimo capitulo encontram-se as consideracdes finais, momento em que sao
expostas as repercussfes da pesquisa frente aos objetivos propostos inicialmente,
acompanhada de uma sintese dos elementos principais do trabalho, e como estes

corroboraram para as propostas artistico-pedagogicas e resultados obtidos.
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CAPITULO I - UM POUCO DE HISTORIA

A escola e seus modelos de atuacdo sdo assuntos de ampla discussdo ha séculos.
Desde sua invencao, alguns autores, como Arthur Efland (2002), apontam o periodo medieval
como um dos que instituiram um ambiente de clausura destinado aos ensinamentos técnicos,
heranca esta que ainda € muito forte nos moldes educacionais atuais. Ainda assim, sabe-se
que a instituicdo escolar vem sendo repensada, apesar de muito manter as ideias medievais em
seu nucleo. Por séculos, as aulas foram (e ainda sdo) repletas de referéncias eurocéntricas em
todas as &reas disciplinares. Para essa andlise, basta pensarmos nos nomes das ciéncias, das
artes e das humanidades que mais sdo apresentados em sala de aula: Einstein, Newton,
Darwin, Michelangelo, Da Vinci, Marx, Hegel, Kant. Inegavelmente, verifica-se a
predominancia de uma lista masculina e eurocéntrica. Ndo podemos dizer, entretanto, que
pensadores/as, artistas ou cientistas de género e localidades distintas ndo sejam lembrados/as,
embora seja perceptivel a prevaléncia dos nomes anteriormente citados em discrepancia com
os de outras pessoas que ndo fazem parte de uma verdadeira “casta intelectual” amplamente
difundida.

Essa verificacdo € resultado de um processo histérico e culturalmente construido,
desde o surgimento das chamadas “civilizagdes ocidentais”, a qual os gregos ocupam um
lugar magistral, quase que de deidades, gracas a construgdo de conhecimentos eurocéntrica
que predomina por séculos, especialmente ap6s a Antiguidade. De certo que um longo
caminho foi percorrido até a percepcdo e valorizacdo de outras manifestacdes culturais que
ndo fossem diretamente ligadas a parte europeia do globo terrestre, embora tenhamos
consciéncia que muito ainda tem que ser feito.

Neste capitulo, a proposta é refletir sobre o processo de insercdo do ensino da historia
e cultura africana e afro-brasileira nas aulas de Arte, que até entdo sdo predominantemente
guiadas pelos moldes europeus, e suas implicagdes na educacdo basica, onde se pressupbe que
sejam abordadas, segundo a Lei 11.639/03, que inclui no curriculo da rede oficial de ensino a
obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira”. Para tanto, ¢ exposta uma
concisa analise da historia da educacédo e do ensino de Arte no Brasil, a partir da observacao
das raizes da nossa construgdo cultural nacional e seu reflexo no curriculo escolar atual.

Ademais, a descricdo dos principais conceitos e legislaces relacionadas ao debate étnico-
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racial nas instituicOes de ensino serve como alicerce para discussdes sobre o tema e auxilia no
levantamento de questbes acerca da real eficacia da aplicabilidade e receptividade dos debates
nas escolas. Dessa forma, sdo apresentados acontecimentos que elucidaram propostas de
ensino mais abrangentes, com destaque para o periodo pés-modernista da educacdo, em que
surgem propostas mais voltadas ao reconhecimento da diversidade cultural. Relagdes entre a
historia da educacdo ocidental e da educacdo brasileira sdo apresentadas de maneira concisa,
com objetivo de compreendermos como as repercussdes do modelo educacional externo
refletiram na nossa formacao escolar, desde os sistemas aplicados pelos jesuitas, no periodo
colonial, aos estudos multiculturais, no século XX.

A fim de ilustrar de forma sintética e didatica as fases do ensino da Arte no Brasil,
utiliza-se aqui uma divisdo historica separada por trés eixos, a saber: 1. Ensino de Arte Pré-
Modernista; 2. Ensino de Arte Modernista; e 3. Ensino de Arte P6s-Modernista. Tal proposta
explana as trés grandes tendéncias conceituais do ensino da Arte brasileira e caracteriza-se
pela acepcdo de que a primeira refere-se a concepcdo de ensino da Arte como técnica; a
segunda, como expressdo e atividade; e a ultima, enquanto como conhecimento (SILVA &
ARAUJO, 2016).

Importante notar que tal segmentacdo ndo é apenas cronologica, dada a inter-relagéo
que as tendéncias apresentam e que perpassam periodos variados, como é o caso do ensino de
arte enguanto técnica, que tem em suas origens o ensino medieval, proposto no Brasil pelos
padres jesuitas, mas que ainda hoje ¢é facilmente encontrado nas praticas pedagdgicas das
aulas de Arte, a exemplo das atividades de desenho geometrico, da repeticdo, da busca pela
“perfeicao” nas produgdes visuais. Dessa forma, as mudancas ideoldgicas e das legislactes
que regem a educacéo séo aqui consideradas quando da transicdo de uma a outra tendéncia,
sem esquecer o dialogo permanente que ocorre entre as mesmas.

Sabe-se que o assunto € amplo e ndo se esgotard nas paginas a seguir. Entretanto, tem-
se adiante uma observacdo analitica do processo de construgdo do curriculo e diretrizes que
regem a educacdo ocidental e, consequentemente, a brasileira e o ensino da Arte no Brasil, a
partir de uma investigacdo que auxilia na compreensdo acerca das bases legais e histéricas
que tratam também dos caminhos tracados até a obrigatoriedade do ensino da historia afro-

brasileira na educacgéo basica.
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1.1 A Arte do Dominio da Técnica

Segundo Demerval Saviani (2007, p. 13), de modo amplo, € possivel tratar da questao
do pensamento pedagodgico no Brasil desde o inicio da colonizacdo, no século XVI, com o0s
jesuitas e fundacéo de colégios sob sua doutrina e praticas educativas. Desse modo, o autor
faz referéncia a um modelo de ensino que serviu de suporte para o atual padréo educacional
do pais, apesar dos povos tradicionais que aqui viviam e o/as africano/as que para ca foram
trazidos também terem modos peculiares de educar seus semelhantes, que pouco se pareciam
com aquele dos padres jesuitas, mas que foram negados e passaram por uma tentativa de
aniquilamento a partir do periodo colonial brasileiro.

E importante notar que a trajetoria historica do ensino da Arte aqui apresentada tem
como nucleo a educacdo formal que, segundo Maria Salete Bortholazzi Almeida (2014, fl. 4),
caracteriza “a educacdo institucionalizada, que ocorre em espagos Sistematizados, suas
atividades sdo assistidas pelo ato pedagdgico e preocupa-se com a aquisi¢ao e construcdo do
conhecimento”. As escolas brasileiras organizadas pela Igreja, pela Coroa e pela Republica
entram nessa categoria de ensino, pois atendem aos interesses politicos e econémicos de cada
época. Destarte, 0 ensino nas comunidades indigenas brasileiras e do/as negro/as
escravizado/as € visto, nos livros didaticos, muitas vezes como atividades informais, ilegais
ou até inexistentes. Por outro lado, se configuram, ainda hoje, como espacos de resisténcia
cultural, que mantém vivas as tradi¢fes desses povos.

Os pedagogos Claudino Piletti e Nelson Piletti (2014, p. 67), por exemplo, arriscam
destacar os padres jesuitas como “responsaveis praticamente exclusivos pela educag¢dao no
nosso pais no periodo colonial”. De fato, ¢ importante construir uma relacao entre a educagao
medieval, a trazida pelos missionarios e a construcdo da base educacional brasileira. Mas é
preciso também lembrar que tal modelo educacional nos foi imposto a custa do esquecimento
das culturas nativas do Brasil por parte dos colonizadores, e que tanto as culturas dos povos
indigenas brasileiros quanto do/as africano/as escravizado/as deixaram seu legado gracas as
variadas formas de relutancia pelas quais passaram e que nossa histéria pouco nos conta.
Sendo a educagdo uma estrutura ampla de aprendizado, quando aludimos exclusivamente aos
jesuitas o papel de educadores brasileiros, negamos 0s saberes dos demais povos que viviam
no Brasil antes e durante a chegada dos colonizadores.

Ao abordar a tematica do ensino da Arte no Brasil, nota-se, na bibliografia disponivel
sobre o0 assunto, uma narrativa geralmente iniciada com os padres jesuitas. As praticas de
ensino realizadas pelos povos indigenas existentes no pais é pouco destacada, apesar de servir
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de elo entre os colonizadores, tendo em vista o uso de alguns elementos utilizados pelos
eclesiasticos para atrair o/as nativo/as, como adaptac6es de festejos e canticos indigenas para
temas da religido catolica.

Voltando aos jesuitas e a educacdo brasileira, estes que, imbuidos pela religido e
educacdo catdlicas, proclamavam os ideais religiosos aos povos indigenas e africanos,
ofereciam o paraiso celeste em troca de algumas renlncias, como liberdade, crencas e
riquezas. Foram eles, os padres, os principais atores de uma das primeiras tentativas de
homogeneizacao cultural ocorrida no Brasil. Além desse papel, que se intercala, a depender
dos autores sobre o tema, entre mocinho e vildo da historia, os padres também trouxeram
conhecimentos diversos adquiridos nas escolas monasticas europeias (gramatica, poesia,
algebra, arte, etc.). Sobre o tema, o pesquisador da linha de Arte/Educacdo, Erinaldo

Nascimento destaca que

Trata-se da primeira institucionalizacdo educacional, de tradicdo europeia e
ocidental, que rompeu com préticas educativas dominantes da época, como as
estabelecidas para a nobreza (aprendizagem do oficio das armas), como as
instituidas para as classes populares medievais (aprendizagem dos oficios). Na
colénia brasileira, rechacaram e transfiguraram praticas discursivas e educacionais
baseadas nas cosmogonias e rituais mitolégicos vivenciadas pelas populacoes
indigenas, cuja articulagdo demandou milhares de anos para ser tecida e configurada
(NASCIMENTO, 2005, p. 17).

A tradicdo europeia citada pelo autor origina-se, sobretudo, no contexto medieval,
onde as escolas monasticas eram destinadas & preparacdo dos monges e, em alguns casos, aos
filhos dos nobres, para que esses aprendessem a ler e a escrever, a fim de entender e produzir
copias das escrituras sagradas cristds e cantar para aos eventos litdrgicos. Bem como outro
espaco de aprendizagem, as guildas ou ateliés, onde os discipulos aprendiam por meio da
imitacdo do mestre (EFLAND, 2002, p. 44). Esses dois espacos — escolas monasticas e ateliés
— representam uma divisdo hierarquica da Arte, pois as chamadas artes liberais (entre elas
pintura ¢ escultura) eram inerentes ao “homem livre” e ensinadas nas escolas, sendo
consideradas superiores. Ja os oficios mecéanicos (feitos pelos artesdos nos ateliés) eram
atividades proprias dos servis, dai a denominacdo artes e oficios, e entendida como inferior
(NASCIMENTO, 2005, p. 26).

No Brasil colénia, 0 sistema educacional Ratio Studiorum’, que, dentre outras
caracteristicas, era regido por um modelo rigoroso de disciplina da Igreja, onde os alunos
acompanhavam os ensinamentos de um mesmo mestre (que por sua vez usava as mesmas

metodologias dos demais professores), designou a extensao das escolas monasticas medievais

’ Organizaco e plano de estudos da Companhia de Jesus e publicado em 1599 (GHIRALDELLI JR. 1990).
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e seus ensinamentos eram direcionados, em grande parte, aos padres. Além do seleto grupo de
autores permitidos nos estudos em sala de aula, segundo os preceitos do Ratio, o principio da
concorréncia era um dos pilares desse sistema, onde os pupilos se situavam numa escala
hierarquica inferior aos docentes, convencidos por meio das regras de meritocracia e
obediéncia.

O curso era dividido em dois niveis: o secundario, que oferecia o curso de Letras
Humanas, o de Filosofia e o de Ciéncias; e o superior, que era destinado a formacao dos
padres e ofertava os cursos de Teologia e Ciéncias Sagradas (PILETTI & PILETTI, 2014, p.
71). Como ler e escrever eram as prioridades dentro das escolas jesuitas, com a finalidade de
aproximar os alunos das obras da Igreja Catolica, as atividades manuais ndo chegaram a
perder sua importancia, pois eram vitais para a manutencdo das vilas e fazendas chefiadas
pelos padres, mas comecaram a ser vistas como afazeres inferiores em relacdo aos trabalhos
intelectuais, tal como ocorreu na ldade Média europeia.

O ensino da Arte no referido periodo ficou mais subordinado a educacdo musical, que
ocupou um lugar de relativa importancia, devido a participacdo dos alunos em cultos
religiosos. O teatro também foi bastante explorado pelos jesuitas no processo de catequizacdo
dos povos indigenas brasileiros. Apesar de ndo fazer parte do “curriculo oficial” lecionado
pelos padres, era o instrumento utilizado para representar cenicamente as passagens e
ensinamentos da biblia, uma vez que nem todo/as o/as nativo/as sabiam ler em lingua
portuguesa, muito menos o latim entoado nas missas. A arte da representacdo teatral auxiliou
ainda na imposic¢édo do idioma lusitano sobre os demais dialetos falados pelos nativos, apesar
de indicios de plurilinguismo em algumas apresentagdes, com cenas apresentadas em
portugués, castelhano e tupi, como ¢ o caso do auto “Na festa de Sdo Lourenco”, de data
aproximada ao ano de 1583 (MAGALDI, 2004, p. 20).

Sobre esse aspecto, em seu livro sobe o teatro brasileiro, Sabato Magaldi (2004)
destaca que os colonizadores trouxeram o0 habito das representacfes, mas ainda ndo se
configurava como instrumento de propagagdo dos preceitos religiosos, sendo tal exercicio
incumbido ao Padre Anchieta quando aqui chegou. O teatro de Anchieta era intimamente
ligado a0 modo de escrita religiosa medieval — autos, mistérios e moralidades — e aos
escritores da época, como Gil Vicente. Nesse contexto, a Arte assumiu uma funcdo utilitaria

(ou pragmética)®, ja que ela serviu de instrumento para alcancar um fim néo t&o preocupado

® Dentre as funcdes da Arte, Aranha & Martins (1993) destacam, além da funcéo utilitéria, as ideias de arte
naturalista, que preza pela copia do real; e a arte formalista, que se preocupa com a forma da obra, apresentando
uma valorizacdo da experiéncia estética.
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com a questdo estética, pois sua funcdo principal era ensinar os preceitos religiosos,
priorizando a finalidade pedagdgica e doutrinaria da Arte.

Amarilio Ferreira Junior, em parceria com Marisa Bittar (1999), ao relatar o cotidiano
da educacdo das criancas indigenas e negras sob a tutela dos jesuitas, no trabalho intitulado
Educacdo jesuitica e criangas negras no Brasil Colonial, aponta que a frequéncia dos

% nas aulas oferecidas pelos jesuitas era de duas vezes ao dia, geralmente pela

“gentios”
manhd, pois a tarde era dedicada as atividades laborais, como caca, pesca e demais afazeres
nas fazendas lideradas pelos jesuitas, afinal “os que ndo trabalhavam, ndo comiam”, ou seja,
mais uma prova de que os afazeres que exigiam forca fisica e outras habilidades, que ndo a
leitura e a escrita, eram de supra importancia nas fazendas, mas ndo tinham reconhecimento a
altura. Os encontros diarios eram reservados ao ensino dos pressupostos da fé cristd e o ensino
da lingua portuguesa, no qual eram apresentados formularios para avaliagdo de tal
aprendizado, ou por vezes sem 0 mesmo, para aqueles que ainda ndo sabiam ler ou escrever,
cabendo a esse/as aluno/as a arguigdo acompanhada do rito de confissdo destinada a todo/as
o/s indigenas nativo/as e pessoas oriundas das comunidades africanas.

A Companhia de Jesus foi responsavel por pouco mais de dois séculos de educagdo no
modelo europeu no Brasil, até 1759, quando os padres deixaram a entdo colonia de Portugal,
apos a expulsdo pelo Marqués de Pombal. Apesar da auséncia da Companhia de Jesus, o
padrdo catolico de educacao foi seguido rigidamente no pais.

Conforme o exposto, é perceptivel como se inicia, na formacdo educacional formal
brasileira, a forte referéncia a cultura europeia. Além da catequizacdo religiosa, 0s jesuitas
foram ainda os grandes propagadores, em terras brasileiras e em outras partes das Américas,
do estilo europeu de ver o mundo, principalmente a partir da Gtica catélica medieval e que se
seguiu durante todo o periodo colonial.

Na fase conflituosa da Igreja Catolica e os interesse da Coroa, vieram aoBrasil artistas
precedentes do barroco brasileiro, Albert Eckhout e Frans Post, dois jovens desenhistas que
registraram as imagens do Brasil pela comitiva contratada por Mauricio de Nassau,
governante holandés, que, por sua estima as artes, percebeu a necessidade de um registro
documental da colbnia e contratou artistas para tal designio. Enquanto as obras de Post deram
énfase as paisagens, Ekhout preocupou-se em retratar os habitantes da nova terra e pintou o

conhecido painel Danca dos Tapuias, aléem de dezenas de outras telas. A representacdo do/as

° Termo usado para designar aqueles ndo adeptos ao cristianismo, tal como “negros da terra”, pois, como 0s
portugueses ja conheciam a exploracdo de negros africanos, assim foram denominados os indios explorados que
aqui viviam.
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habitantes do Brasil colonial, entretanto, passava por olhares do europeu colonizador que
precipitava a retratar e difundir a imagem dos africanos e afrodescendentes de maneira que

mantivessem o status quo da sociedade da época, a exemplo da obra Mulher Negra, pois

A primeira vista, uma obra como Mulher Negra, feita em 1641 por Albert Eckhout,
parece excepcional, por ser um dos primeiros documentos etnogréficos da
sobrevivéncia de valores africanos por meio da imponéncia corporal, de rica e
singular indumentéria. Essa obra abre, contudo, uma cole¢do de imagens um tanto
ficcionais, projetivas, que constroem um lugar social hierarquicamente inferior para
a mulher negra ao configurar sua imagem entre o animal e a coisa, como ente
disponivel ao labor fisico, seja no campo ou na casa-grande, na agricultura, na
culinaria e outros servicos domésticos, ou, ainda, na parceria afetiva-sexual
(CONDURU, 2007, p. 15).

Antes da expulsdo dos jesuitas, no final século XVII, apds a saida dos holandeses do
pais e o inicio da busca desenfreada por ouro principalmente na regido de Minas Gerais,
houve significativas mudancgas na sociedade da época. Com o crescimento das cidades e a
riqueza trazida pela extracdo do ouro, as construgdes ficaram cada vez mais aprimoradas e
vieram da Europa diversos profissionais interessados na nova riqueza da colénia, dentre eles
pintores, escultores, arquitetos, comerciantes. Os artistas, que conviviam com 0 género
barroco europeu, comegaram a propagar 0s preceitos desse estilo na arte brasileira.
Construgdes exuberantes, excesso de decoracdo, contraste acentuado, pinturas com colorido
forte e figuras que apresentavam movimento quase que teatral eram algumas das
caracteristicas do Barroco que foram adotadas cada vez mais nas construcdes, esculturas e
pinturas no Brasil nesse periodo.

Intrinsecamente ligado & religido catolica, o Barroco surgiu provavelmente no inicio
do século XVII na Itélia, em resposta ao Renascimento e iniciou-se com a Contrarreforma,
que foi um conjunto de medidas que objetivavam reafirmar e difundir a doutrina catélica em
resposta a Reforma Protestante. E uma dessas medidas foi justamente a criacdo da Companhia
de Jesus, que espalhou a ideologia catdlica entre 0s povos ndo cristdos das terras entdo
colonizadas. Entretanto, ha indicios que admitem outras influéncias na estética barroca, como
as ciéncias. Logo,

Essas questdes influenciaram a estética barroca e seriam embriondrias do
academismo, que teria uma estética normativa voltada para a imitacdo da natureza,
representada de maneira ideal. Nesse contexto de conflitos e questionamentos, o
nlcleo vital da arte barroca residiu na dualidade filoséfica que perturbava o
pensamento da época: 0s conflitos existenciais. Os temas polémicos eram discutidos
tanto na literatura, quanto na masica e nas artes plasticas (ROSA, 2012, p. 142).

Essa era uma das dualidades que compunham as tematicas barrocas, bem como céu e
inferno, vida e morte, desejo e recato, entre outras. Dentre os artistas mais conhecidos do

bloco europeu do Barroco, destacaram-se Peter Paul Rubens, Caravaggio, Rembrandt e
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Velazquez, que representavam, por meio de suas pinturas, as caracteristicas mais relevantes
desse estilo.

De volta ao Barroco brasileiro, dois artistas fazem mencédo a discussdo sobre a arte
afro-brasileira, pois ambos trazem possivelmente origens dos povos africanos que foram
escravizados no Brasil: Manuel da Costa Ataide (Mestre Ataide) e Antdnio Francisco Lisboa
(Aleijadinho). O advérbio “possivelmente” ¢ usado aqui pelo fato de a vida de Aleijadinho,
por exemplo, ser envolta em diversas historias que se perdem entre mito e realidade. Sabe-se
que era filho de um arquiteto portugués e de uma escrava e que aprendeu 0 que sabia
observando os outros artistas que viviam em Minas. Conhecido por suas esculturas em pedra-
sabdo e pela construcdo de igrejas da regido, Aleijadinho deixou um legado de obras
importantes, tais como o Santuario do Bom Senhor de Matosinhos e a Igreja de Sdo Francisco
de Assis, esta com contribuicdo de Mestre Ataide.

A méo de obra afrodescendente nas obras barrocas reacende a discussdo do que seria a
arte afro-brasileira, quando levamos em conta as obras produzidas pelos artistas desse
periodo. Considerando os apontamentos de Conduru (2007), atenta-se para questdes sobre
essa relacéo, tais como a possiblidade de um inicio de uma forjada arte nacional, de percepg¢éo
de qual Africa aparece em tais obras ou de qual o peso dessas conexdes no trabalho dos
artistas barrocos do Brasil. Em contrapartida, o autor ressalta que quaisquer tentativas de
respostas certeiras a essas questdes sdo dubias por faltarem pesquisas que, a partir de
documentos e evidéncias mais concretas, pensem a continuidade de praticas e formas
artisticas africanas no Brasil.

As obras de Aleijadinho séo caracterizadas, nessa perspectiva, por apresentarem

~ . . 10
“convencgdes formais africanas”

a servigo dos interesses do catolicismo e dos colonizadores
europeus, como os tracos dos fendtipos negros nos personagens de suas esculturas.

Em outra fase da historia da Arte no Brasil, a vinda da Familia Real para o Brasil, em
1808, manifestou a necessidade de trazer um pedaco da Europa para as capitanias. Tornando-
se emergenciais e variadas, as construgdes comecaram a ser feitas para a comodidade e
entretenimento da Corte. Dessa remessa, foi fundada, em 1826, a Academia Imperial de Belas
Artes, resultado da Missdo Artistica Francesa (1816), que pode ser entendida como um marco
arquitetonico e organizacional da educacdo formal em nosso pais no citado periodo.

A Academia apresentava um modelo de ensino da Arte quase que exclusivamente

pautado na copia dos modelos europeus, por influéncia dos seus organizadores que eram

% Conduru (2007) utiliza a pesquisa de Huberman (1998) para tal consideracdo, mas enfatiza a falta de
detalhamento sobre quais dessas convencdes estdo presentes nas obras.
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membros da Academia de Belas-Artes, do Instituto da Franga, onde predominava o
Neoclassicismo, ao contrario do Brasil que, a época, apresentava uma pratica artistica
essencialmente barroca. A arte artesanal continuava a ser produzida com sua finalidade
utilitaria e também decorativa, e a dicotomia artesanato x belas artes seguia huma separagao
cada vez mais abismal. Além da ruptura entre as classes dos artistas da arte visual, estes ndo

gozavam do mesmo status social que um escritor ou poeta, como destaca Ana Mae Barbosa:

0 grau de valoracdo das diferentes categorias profissionais dependia dos padrdes
estabelecidos pela classe dominante que, refletindo a influéncia da educacdo
jesuitica, a qual moldou o espirito nacional, colocava no apice de sua escala de
valores atividades de ordem literaria, demonstrando acentuado preconceito contra as
atividades manuais, como as Artes Plasticas se identificavam pela natureza dos seus
instrumentos. (BARBOSA, 2010, p. 21).

Acrescenta-se as informacGes apresentadas que data desse periodo, a denominagdo
Belas-Artes para designar o ensino da Arte. Batismo este que perdurou entre os seculos XVI e
XVII, justamente em alusdo ao aparecimento das academias, fator que favoreceu ainda mais a
separacdo entre arte e artesanato (DIAS, 2011). Considerando que a elite ocupava as
academias, sendo responsaveis pelas chamadas artes maiores, e 0s artesaos, que geralmente
faziam parte da classe social menos abastada (em sua maioria, nativo/as indigenas e
africano/as escravizado/as), eram incumbidos da producéo artesanal, idealizou-se socialmente
a nogdo de Belas-Artes como aquela que ocupava uma posi¢do superior na escala social em
relacdo aos que trabalhavam com o artesanato.

Em contrapartida, tal distincdo entre as producgfes artisticas ndo fazia parte do
cotidiano do/as indigenas brasileiro/as. Alias, sequer a ideia de Arte a partir da sua funcao
naturalista, ou seja, a obra como um espelho da realidade, com o objetivo de expressar as
imagens de forma mais natural e real possivel, como os preceitos de coOpia e imitacdo que
predominavam na arte neoclassica e, consequentemente, na Academia Imperial de Belas-
Artes, era compreensivel para /as indigenas como era para 0s artistas académicos da época.

Uma das caracteristicas dos costumes nativos brasileiros baseava-se na concepcdo de
ndo propriedade da terra e dos recursos naturais, 0s quais eram usados apenas para sua
saciedade momentanea, sem o entendimento de posse e de competitividade que permeava as
relagdes dos “homens brancos”. M. G. Myelzynska (2013) esclarece que, assim como outros
povos, o artesdo ou artesd indigena se destacava dos outros participantes da tribo mais pela
sua habilidade do que pela capacidade de criar “novidades” ou de copiar as formas da
natureza. Em vista desta particularidade, é possivel entender porque as pinturas indigenas
trazem, em grande parte, desenhos geométricos, simétricos ou ndo, com o objetivo de enfeitar

os artefatos ou as pessoas ou mesmo de fazer alusdo aos eventos da comunidade, a exemplo
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dos rituais de unido, das festas em agradecimento as colheitas, dos ritos de iniciacéo, etc., em
uma relacdo muito mais simbdlica do que preocupada com a apreciacdo estética. Em suma,
nas atividades culturais e nas representacfes artisticas das variadas modalidades, ndo se
buscava o “novo”, mas sim a continuidade de estéticas ja existentes, pois o que se almejava na
arte indigena era a repeticao de padrdes previamente estabelecidos. Como o interesse é de via
coletiva e ndo individual, as obras “constituem reiteragdes de elementos pertencentes a
comunidade, tdo dela que expressam mais sua tradicdo que a personalidade do artista”
(ZANINI, 1983, p. 51).

Assim como o/as indigenas, a populacéo que foi trazida de diferentes partes da Africa,
como 0s nativos das atuais Angola e Nigéria, fortaleceu nossa matriz cultural e também
deixarou tracos culturais fortes no modo de vida que temos hoje. O trafico que perdurou entre
a primeira metade do seculo XVI e fins do XIX marcou fortemente a nossa historia e heranca
cultural. Homens e mulheres que vieram ao Brasil para trabalhar nos engenhos de acucar e
nas minas de ouro (a partir do século XVII) eram vendidos como mao de obra barata, mas
valiosa, devido ao porte fisico e a resisténcia de alguns para o trabalho pesado a que eram
designados. Outros desenvolviam atividades das mais diversas, geralmente ligadas ao servico
manual, a exemplo dos artesdos que moldavam com tamanha habilidade elementos como o
ferro, a madeira, o ouro e o0 bronze. E havia também quem dava continuidade a certos papeis
desenvolvidos, desde suas terras de origens, como 0s sacerdotes e as sacerdotisas, as
amazonas e 0s griots'. Essas pessoas, por regra, ndo tinham acesso & formacéo académica no
periodo colonial, como os que faziam parte da elite brasileira. Ferreira Jr. e Bittar (1999)
destacam que “os escravos negros ndo eram livres para buscarem a instrugdo média e
superior, e claro esta que 0s senhores ndo 0s compravam para 0s mandar aos estudos e fazer
deles bacharéis ou Sacerdotes”. Dessa maneira, a instru¢do que lhes era permitida era apenas
aquela que ensinava a Igreja, que, a partir do século XIX, ja ndo tinha o total dominio sobre a
esfera educacional institucional, mas ainda participa de tal processo com objetivo de
conseguir fiéis e seguir com a evangeliza¢do dos povos ndo europeus.

Em relacdo as Gltimas décadas do periodo colonial, a pesquisadora Renisia Cristina
Garcia (2007) aponta que, em 1872, 41% da populacdo livre brasileira era constituida de
afrodescendentes e que a falta de definicdo entre escraviddo (negros cativos) e liberdade
(negros libertos) resultava numa relagdo por vezes confusa e pactuada através de “relagdes

costumeiras”. ApoOs a aboligdo e extingdo do trafico de escravos, em 1888, os libertos

' Cronista dotado de excepcional memoria, em culturas que se apoiavam na oralidade para a transmissao da
histéria e da identidade (ARAUJO & MARCONDES, 1994).

36



passaram a exigir direitos civis dedicados aos nascidos livres, estabelecidos pela Lei do
Ventre Livre, de 1871, que tornava livre a prole das escravas nascida a partir dessa data. A

autora ainda aponta que

Apbs 1888, os recém-libertos, identificados pelo qualitativo negro'? ndo foram
facilmente aceitos no convivio social, pelos homens e mulheres livres. O que Ihes
dificultava, entre outras coisas, 0 acesso a terra. Os lagos afetivos e familiares
herdados nos cativeiros eram o que influenciava na sua opcdo de migracdo e
permanéncia nas rogas. Por vérias vezes tentavam ter a rédeas do trabalho a ser
desenvolvido. (GARCIA, 2007. p. 25).

As relagdes sociais descritas acima revelam a realidade em que os africanos
escravizados e libertos estavam imersos, uma luta no propdésito de galgar direitos até entdo
comuns aos que possuiam maior poder politico e econdmico. Dentre os direitos reivindicados,
o direito a educacdo se estabeleceu como um dos principais pontos de reivindicagbes do
Movimento Negro no inicio do século XX, como veremos mais adiante. Ademais, é
importante ressaltar que, na bibliografia da historia da educacéo brasileira que corresponde a
esse periodo, poucas sdo as experiéncias de educacdo indigena brasileira e dos povos

submetidos a escraviddo relatadas, como destaca Mariléia dos Santos Cruz (2005, p. 22):

tém sido esquecidos os temas e as fontes histdricas que poderiam nos ensinar sobre
as experiéncias educativas, escolares ou ndo, dos indigenas e dos afro-brasileiros. O
estudo, por exemplo, da conquista da alfabetizacdo por esse grupo; dos detalhes
sobre a exclusdo desses setores das instituicdes escolares oficiais; dos mecanismos
criados para alcancar a escolarizacdo oficial; da educacdo nos quilombos; da criacéo
de escolas alternativas; da emergéncia de uma classe média negra escolarizada no
Brasil; ou das vivéncias escolares nas primeiras escolas oficiais que aceitaram
negros sdo temas que, além de terem sido desconsiderados nos relatos da histéria
oficial da educacdo, estdo sujeitos ao desaparecimento.

A respeito destes fatos e em relacdo a representacdo e participagdo dos negros nas
artes visuais deste periodo, Roberto Conduru (2012) destaca que ainda ha poucas informacdes
sobre os negros que se formaram na Academia Imperial e que grande parte das representacdes
do cotidiano dos africanos escravizados nos chegaram através dos olhos e médos de artistas

europeus, a exemplo de Debret, Rugendas, Ender, Eckhout e outros (FIG. 3).

'2 Sindnimo de ex-cativo no “direito costumeiro” (Idem).
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Figura 3 - Escravas negras de diferentes nacdes, de Jean-Baptiste Debret (1835)

Artistas como o pintor Estevédo Silva (1945-1941), que ficou conhecido por ter sido
um dos primeiros negros a frequentar a Academia Imperial e por seus trabalhos de pinturas
histdricas, religiosas e principalmente de natureza-morta; e Firmino Monteiro (1855-1888),
que comecgou suas atividades como caixeiro, tipégrafo e encadernador, também frequentou a
Academia Imperial e lecionou no Liceu de Artes e Oficios da Bahia®® (FIG. 4), ndo sdo

frequentemente citados nas aulas de Arte como os artistas anteriores.

3 Disponivel em: http://enciclopedia.itaucultural.org.br. Acesso em 05/07/2017.
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Figura 4 — Paisagem, de Firmino Monteiro (1885)

A partir dessas questdes, 0 autor levanta outras proposi¢fes acerca do que seria entdo a
“arte afro-brasileira”. O fato dos artistas europeus retratarem a (suposta) realidade do/as
africano/as escravizado/as no Brasil faz com que suas obras sejam consideradas afro-
brasileiras? Ou a obra de negros que frequentaram a Academia Imperial, mas representaram
paisagens e natureza-morta € que pode ter esta denominacdo? A resposta a estas indagacoes é
um pouco mais complexa e ndo cabe numa resposta curta, no estilo “sim ou nao”. Acerca do

tema, Conduru (2012) argumenta que

Afro-brasilidade seria uma particularidade resultante da conexao entre africanidade e
brasilidade, algo intrinseco as obras produzidas nas quais elas estdo representadas. A
arte afro-brasileira seria, assim, a producdo decorrente da confluéncia e fusdo de
principios, praticas e elementos da arte africana aos da brasileira, sendo uma
interpretacdo brasileira da arte africana, ou arte brasileira feita com sotaque africano,
ou, ainda, um artistico caminho do meio entre Africa e Brasil (CONDURU, 2012, p.
09).

A problematica da localizacdo da arte afro-brasileira necessita, primeiramente, ser
pluralizada, pois existem “artes afro-brasileiras” e suas caracteristicas sdo demasiadamente
amplas para serem condensadas numa Unica abordagem. O proprio termo possui uma variavel
de posicionamento no tempo e no espacgo, uma vez que, mesmo tendo sido criado no século
XX, suas referéncias remontam desde o periodo colonial aos dias atuais. Para uma abordagem
mais didatica, trataremos dessa categoria artistica a partir da época em que se desenvolve um
dos capitulos de nossa histéria: o Brasil Colonia.

Retomando a analise das obras dos artistas Estevdo Silva e Firmino Monteiro, infere-
se que ambos auxiliaram na construcdo da tematica Africa-Brasil, embora ndo tenham se
caracterizado como tal na compreensdo dos académicos do Brasil colonial. Se por um lado, o0s
artistas europeus promoveram uma representacdo do/as negro/as a partir da ética escravagista
e que percebia o/a negro/a como um ser que oscilava entre o exotico, o sensual e o selvagem,
por outro, foram estas as ilustracfes que chegaram aos dias atuais e que tinham em seu cerne
a tematica dos povos oriundos da Africa e seu modo de vida no Brasil. Ainda assim, o negro
ndo é responsavel por sua autorrepresentacdo, haja vista o olhar do colonizador homogeneizar
as muitas e distintas no¢des africanas. Em contrapartida, os artistas negros, descendentes
diretos dos africanos escravizados, preferiam (ou eram coibidos a?) representar em seus
quadros imagens que néo retratassem a realidade dessa parte da populagéo, auxiliando assim a
réplica e a renovagdo dos moldes europeus de producao artistica em terras brasileiras.
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Logo, definir estritamente o que é arte afro-brasileira no Brasil colonial é uma ardua
tarefa que encontra conceitos relativizados em varios pontos. De maneira geral, é possivel
interpretar essa categoria como uma influéncia mutua entre os povos de origem africana e do
Brasil, que foi ganhando espago e uma forma mais definida a partir da necessidade dos
artistas negros em participarem ativamente dos meios de producGes artisticos, do mercado
cultural e de uma maior representacdo nesse campo.

Independente do autor das obras, é importante salientar que, no que se refere ao
ensino da Arte, a producdo artistica era pautada na cdpia e imitagdo de modelos “naturais” e,
em fins do século XIX, o desenho foi direcionado mais ao processo de industrializacdo
iminente, com o desenvolvimento de objetos utilitrios e com objetivo de formar individuos
para 0 mercado de trabalho. Por isso, as representacdes pictoricas tendiam a retratar o
cotidiano e as paisagens, como mostram as obras de Debret e Monteiro. Aqui a arte afro-
brasileira pode ser entendida como a intersecdo entre 0s que representavam o0/as negro/as que
aqui viviam e os proprios negros que adentraram no seleto mercado da arte, fazendo-se

presente na producdo artistica brasileira.

1.2 A Vez da Expressdo na Aula de Arte

Enquanto a concepcdo de ensino de arte pré-modernista caracterizava-se por um
ensino técnico, com influéncia neocléssica, obedecendo a um conjunto de regras rigidas,
fundamentada nas doutrinas religiosas e em um ensino pautado nas aulas sistematicas, a
exemplo das sabatinas** - no qual o ensino da Arte visava quase que exclusivamente a vida
para a fixacdo de conteudo e para o trabalho —, por outro lado, a concepgdo modernista
apresenta uma maior valorizacdo da expressao do individuo e um maior reconhecimento da
pratica artistica em sala de aula. Observa-se entdo que, em contraste com a Tendéncia Pré-
Modernista, concebida sobre o escopo do ensino da Arte como técnica, a Tendéncia
Modernista comeca, a partir de 1914, a despontar por intermédio da Pedagogia Experimental
(SILVA & ARAUJO, 2005).

O Modernismo, no inicio do século XX, foi considerado um divisor de aguas quando
se discute a educacdo no Brasil, principalmente no viés da Arte. Enquanto movimento
artistico, promoveu uma apropriagdo dos acontecimentos sociopoliticos e dos “ismos”

artisticos que despontavam na Europa — Fauvismo, Expressionismo, Cubismo —, a fim de

" Atividades de repeticdo e fixacdo de contelidos que assim ficaram conhecidas por serem, na educacio
jesuitica, realizada aos sabados.
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instigar uma valorizacgao das raizes brasileiras, como explanado no Manifesto Antropofégico,
que, em sintese, promovia a assimilacdo das estéticas dos movimentos ligados as Artes em
voga na Europa e produzia objetos artisticos com caracteristicas nacionais, de modo a
enaltecer a cultura brasileira. Walter Zanini (1983) destaca que os artistas participantes da
Semana de 1922, evento que marcou 0 Modernismo Brasileiro, viam uma necessidade de
transformacdo de sensibilidade artistica e de novas ideias fruto das escolas vanguardistas
europeias. O autor refere-se a Semana como um evento de “ndo poucas contradigdes”, mas
que se estimulou um “sentimento objetivo dos problemas substanciais de auto-identificacdo
de que era carente a na¢ao” (ZANINI, 1983, p. 503).

Essas preocupacdes foram reflexo do contexto histérico em que o pais estava imerso,
que, por sua vez, também se pautava nas mudancas ocorridas em nivel mundial. A crescente
industrializacdo, a rapida expansdo das capitais, as questdes politicas e migratorias eram
algumas das pautas apresentadas pelos artistas em suas obras artisticas que exploravam as
diversas modalidades: visuais, musicais, literarias, cénicas.

No campo educacional, modernistas como Anita Malfatti e Mario de Andrade
incentivaram a introducdo das praticas de livre expressdo no ensino de Arte, por meio da
implementacdo de métodos baseados na valorizacdo da expressdo e da espontaneidade da
crianca (SILVA & ARAUJO, 2007). Desse modo, 0 movimento modernista trouxe ao ensino
da Arte uma preocupacdo com a livre expressdo, impulsionado pelos trabalhos de Cizek e
Lowenfeld e sua Pedagogia Experimental, caracterizada pelo olhar diferenciado a arte
produzida pelas criancas e a livre expressdo artistica.

Franz Cizek (1865-1946) foi um professor-artista austriaco que prop6s um olhar
menos rigido para o ensino da Arte, especialmente quando direcionado as criangas. Ele
considerava a arte feita pelos meninos e meninas como uma manifestacao livre de técnicas e
exatidao, apesar de ndo permitir liberdade total as alunas e aos alunos, pois se sabe que ele foi
um sutil observador e que também selecionava os procedimentos a serem utilizados, a
exemplo dos papéis cortados (paper cut) e uso de cores fortes (influéncia impressionista),
admitindo dar orientacdo técnica contanto que as formas e 0 manejo dos materiais fossem
decididos pelo aluno, so interferindo em caso de erros graves (IAVEBERG, 2015).

O trabalho desenvolvido por Cizek era apresentado junto ao discurso de livre
expressdo e ndo interferéncia do professor (apesar dos indicios de que tal intervencao ocorria).
O fato de permitir uma maior liberdade a/ao aluno/a ja era um diferencial importante no

processo de ensino e aprendizagem defendido por ele (FIG. 5).
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Figura 5 — Criancas e seus trabalhos “livres” propostos por Cizek

Outra forte influéncia na concepcdo modernista para o ensino da Arte foi Viktor
Lowenfeld (1903-1960). Ao passo que Cizek, por mais que seu discurso promovesse a livre
expressdo, se preocupava com o produto estético apresentado por seus alunos e alunas,
Lowenfeld estava mais interessado em desenvolver na crianga a criatividade e a sensibilidade
artistica. Em seu livro intitulado Desenvolvimento da capacidade criadora (1947), Lowenfeld
procurou entender o processo de desenvolvimento da crianca a partir da sua producéo artistica
e defende que o sistema educacional deve primar pelo equilibrio entre sentimento e
pensamento. A Arte, em sua perspectiva, seria um dos meios de canalizagdo e expressdo da
vertente ligada aos sentimentos e sensacdes, sendo, portanto, imprescindivel no processo
educativo. Rosa lavelberg (2005) acrescenta ainda que a pesquisa desse autor baseava-se na
divisdo da arte entre criancas e jovens por etapas que acompanhavam o desenvolvimento
intelectual, “com aspectos e caracteristicas comuns a todos os alunos de uma mesma faixa
etaria, observando em cada fase a expresséo individual e processo de criagdo com menos
énfase no produto” (IAVELBERG, 2005, p. 84).

O trabalho de Herbert Read (1893-1986) — Educacéo através da Arte (1943) — merece
igual destaque, pois foi um dos propulsores da tendéncia modernista por observar a atividade

artistica como uma ferramenta de aprendizado, o que depois foi contraposto pelos defensores
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da Arte como area de conhecimento pura, como Eisner defenderia mais tarde, na década de
1980. Em sua obra, Read discute os objetivos da educacédo e defende que suas bases devem
estar ligadas a liberdade individual, além de pesquisar sobre os arquétipos e simbolos na arte
infantil (FERRAZ & FUSARI, 2010, p. 36).

O movimento escolanovista, ou Pedagogia Nova, baseou-se nas ideias de livre
expressdo e se caracterizou como uma pedagogia com fortes tracos experimentais. O fildsofo
americano John Dewey (1859-1952) e a corrente filosofica do pragmatismo, que objetivava
alinhar conhecimento e pratica na realizacdo livre de experiéncia, desenvolvida nas Escolas
Laboratdrio, que tinham o objetivo de verificar a aplicabilidade dos conhecimentos adquiridos
na sala de aula, formam, junto com Cizek, Lowenfel e Read, as bases teoricas e
metodoldgicas desse movimento educacional brasileiro. A tendéncia pedagdgica
Progressivista, ligada a Escola Nova, traduz os anseios em satisfazer aos interesses do/as
aluno/as, numa proposta metodoldgica onde o/as estudantes aprendem fazendo. O “Manifesto
dos Pioneiros da Educacao Nova”, de 1932, foi um marco na institui¢ao da Escola Nova, pois
demonstrava a necessidade de interferéncia no processo organizacional da educacéo brasileira
e apresentava proposta para a criacdo de um plano educacional que, dentre outros pontos,
defendia a escola publica.

Em relacdo ao ensino de Arte nessa perspectiva, as pesquisadoras Maria Heloisa
Ferraz & Maria F. Rezende Fusari (2009, p. 49) destacam que

direciona-se para a livre expressdo da crianga e o reconhecimento de seu
desenvolvimento natural. O movimento modernista favorece muito essa nova
interpretacdo e surgem debates sobre a importancia da livre expressdo como um
fator da formacdo artistica e estética. Como decorréncia desses fatos, as novas
orientacbes artisticas fortaleceram o reconhecimento e valorizacdo do desenho
espontaneo, por exemplo, como condi¢do para um novo processo educativo no qual
aprender é igual a aprender fazendo e com liberdade.

Tal constatagdo pode ser percebida ainda a partir das propostas de curriculos™ que as
Tendéncias Pedagdgicas Liberais predominantes até a primeira metade do século XXI —
Tradicional e Progressivista — apresentam. De um lado, ainda imperava a ideia de verdade
absoluta proposta pela visdo tradicional de ensino, heranca dos jesuitas europeus; do outro, a
perspectiva Progressivista propunha contedos relacionados ao ato pratico, considerando os

processos mentais e atividades cognitivas (ideia do “aprender a aprender”), influenciadas

' Segundo Silva (2016, p. 21), as teorias pedagdgicas sdo, de alguma forma, teorias de curriculo. A
especificidade do curriculo seria entdo efetivada através da preocupagdo com a organizagdo da atividade
educacional, do método e mesmo da questdo relacionada ao que ensinar. Segundo o autor, as Tendéncias
Pedagogicas Liberais (Tradicional, Progressivista, Ndo-Diretiva e Tecnicista) compdem o rol das Teorias
Tradicionais do Curriculo.
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pelas teorias da psicologia, como a cognitiva, a psicanalise e a gestéltica (FERRAZ &
FUSARI, 2010, p. 30).

Os ideais escolanovistas, apesar de uma inclinacdo para as transformacdes
educacionais ocorridas em outros paises, repudiava a maneira categérica e sistematica do
antigo modelo educacional e primava pelo vinculo entre a escola e 0 meio social, tanto que
muito das suas praticas eram relacionadas a experiéncia do/as estudantes. Uma das
solicitagdes expressas no Manifesto dos Pioneiros da Educagdo (1930) era a “acessibilidade a

escola aos mais pobres”, o que contrapde a realidade da época, em que

as poucas escolas publicas que existentes nas cidades eram frequentadas pelos filhos
de familias de classe média. [...] Em todo vasto interior do pais havia algumas
precérias escolinhas rurais, em cuja maioria trabalhavam professores sem qualquer
formacdo profissional, que atendiam as populacGes dispersas em imensas areas:
eram as substitutas das antigas aulas, instituidas pelas reformas pombalinas, apés a
expulsdo do jesuitas, em 1763. (LEMME apud GHIRALDELLI, 1990).

O curioso nessa abordagem escolanivista ¢ que a “novidade” trazida por eles no
sentido de unir teoria e pratica e fazer do processo de ensino-aprendizagem algo que traga um
sentido ao meio social que o/a estudante frequenta é, na verdade, uma alusdo aos modelos de
educagao dos povos “primitivos”, uma vez que os saberes adquiridos geralmente nao estavam
destituidos da préatica cotidiana nas comunidades indigenas brasileiras, por exemplo.

No Brasil essas ideias reverberaram similarmente no Movimento Escolinhas de Arte
(MEA) e nos trabalhos de Anisio Teixeira. As Escolinhas de Arte do Brasil (EAB) fizeram
parte do MEA na esfera extraescolar no final da década de 1940, uma vez que as escolinhas
ndo faziam parte da estrutura curricular das escolas oficiais, e que foi responsavel pela
formacéo inicial e continuada de arte/educadoras e arte/educadores no Brasil. O ensino de
Arte, até entdo, ndo é oficializado no pais e o surgimento das Escolinhas de Arte impulsiona
ainda mais os debates sobre a necessidade das atividades artisticas no contexto escolar e a
insercdo obrigatdria da Arte no curriculo, que s6 ocorrera legalmente com a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo (LDB) de 1971.

Essas propostas metodoldgicas para o0 ensino da Arte no inicio do século XX deram
origem a expressdo Educacdo pela Arte ou Educacdo Através da Arte, gracas ao efeito
promovido pela obra de Read e a criagdo do MEA, que evidenciaram a necessidade do ensino

da Arte pelo vies da livre expressdo das criangas, como destaca Nascimento (2005, p. 136).

Os textos formulados, principalmente, por Herbert Read e Viktor Lowenfeld, que
tiveram uma ampla aceitacdo em outros paises, contribuiram, decisivamente, para a
emergéncia do Movimento Escolinhas de Arte (MEA). Tais autores, junto com esse
movimento, constituem, por conseguinte, o lastro tedrico e metodoldgico primordial
da formacdo discursiva associada a vigéncia da denominacdo educacéo pela arte no
pais.

44



Disseminou-se, amplamente, que a denominacdo educacdo pela arte estava
associada, em ambito internacional, a publicacdo do livro de mesmo titulo de
Herbert Read, cuja primeira edi¢do, em inglés, ocorreu em 1943. No Brasil, atribufa-
se a denominagdo a emergéncia, em 1948, do Movimento Escolinha de Arte-MEA.

Ademais da denominacdo Educacédo pela Arte, o termo Artes Plasticas surge também
como uma substituicdo ao termo Belas-Artes, pois, como no inicio do século XX, a concepgao
do “belo”™® perde sentido para as vanguardas modernistas, viabilizada a partir de relagoes
cientificas que fazem ligagOes entre a estética e a sensibilidade, acreditava-se que uma nova
designacao era necessaria, tal como aponta o professor e pesquisador Belidson Dias (2011, p.
47):

o termo Artes Plasticas surge no Brasil apropriado do francés Arts Plastiques, por
sua vez radicado nas tradi¢fes greco-romanas da arte como um fazer fluido. [...] Em
outras palavras, ele passa a existir como uma reacao as antigas formais e engessadas
escolas de Belas-Artes. Em meados do século XX, a educagdo brasileira, altamente
dependente dos modelos educacionais franceses, adota 0s passos da Franca, que nos
anos sessenta cria cursos universitarios usando essa terminologia e por vias
institucionais aplica nos anos setenta este conceito na criagdo de estabelecimentos de
ensino superior. E importante observar que nesta época surgem as licenciaturas e
bacharelados em artes plasticas.

Ambas as denominacBes - Educacdo pela/através da Arte e Artes Plasticas —
convivem no periodo que compreende o inicio do século XX, com o advento do Modernismo
Brasileiro na década de 1920, até a década de 1990, quando novos termos surgem. Desses
dois termos utilizados no periodo, destaca-se que o primeiro era mais utilizado nos ensinos
informal e secundario, e o segundo mais direcionado ao ensino superior na area de Arte, que
comega a surgir no pais na década de 1970 em substituicdo ao termo que predominou no
século XIX: Belas-Artes.

Em suma, a concepgdo de livre expressdo, a partir de uma maior percep¢do da
producdo artistica infantil, consagrou-se neste periodo como uma tendéncia tanto na producéo
de obras artisticas, como no ensino da Arte. A Pedagogia Experimental de Lownfeld e Cizek
redirecionou o processo de aprendizagem no campo artistico, o qual se deu por meio da
valorizacdo da Arte como expressdo, deslocando o olhar puramente técnico para uma
percepcao mais livre e sensivel de representagdo do mundo, através de recursos e técnicas
visuais diversos.

Por outro lado, a tendéncia modernista promoveu certa inquietude em relacdo ao uso

desmedido da ideia de liberdade nas producdes visuais, pois, para alguns, dava a entender que

'® Na concepcéo classica, o belo é 0 objeto que passa a ter qualidade que o torna mais ou menos agradével,
independente do sujeito que a perceber; a vertente kantiana defende que o belo seria aquilo que agrada
universalmente, ainda que seja dificil justificar esse gosto de modo intelectual; Sobre a temética ver mais em
Aranha & Martins, 1993.
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o0 desprendimento completo com as técnicas artisticas era sinbnimo de um laissez-faire sem
limites, o que subtraia da Arte qualquer correlacdo com outras areas de conhecimento. A
designacdo Educacéo através da Arte foi ponderada sob a justificativa que tal termo sugeria
que a Arte s6 poderia ser considerada um instrumento para chegar a outros tipos de saberes,
ndo sendo, ela mesma, uma area de conhecimento em si, 0 que depois foi contraposto pelos
defensores da Arte como area de conhecimento pura, como argumentariam os defensores da
arte como conhecimento, na década de 1980, dando inicio ao que, no Brasil, ficou conhecido
como Abordagem Triangular — que esta associada as propostas da arte-educacédo, que prioriza
a criatividade articulada pelo método de processos mentais e na associagdo da percep¢do
visual com cognicéo (DIAS, 2011).

Infere-se, a partir da analise do periodo, que uma tentativa em valorizar as culturas
locais foi feita a partir dos ideais do movimento modernista brasileiro. Entretanto, uma das
criticas a0 movimento é que ele foi realizado de dentro para fora, ou seja, as referéncias
primérias foram o0s movimentos artisticos europeus, e a cultura brasileira ficava a
responsabilidade de se preocupar com as tematicas a serem representadas, deixando o0s
conceitos estéticos ainda nas méos dos colonizadores. As culturas africana, afro-brasileira e
indigena brasileira serviam de “pano de fundo” para a propagagdo das concepgdes esteticas
proposta pelo eixo hegemonico e ocupavam um lugar subalterno na producéo artistica das

galerias e museus.

1.3 Aspectos da Educacdo Pds-Modernista Brasileira: Arte como conhecimento

Embora haja controvérsias sobre o conceito e a temporalidade em que esta imersa a
pos-modernidade, pode-se afirmar que esta se estabelece apOs alguns acontecimentos da
segunda metade do século XX, que foram responsaveis por mudangas econdmicas, politicas e
socioculturais em nivel mundial, como o fim da Segunda Guerra (1945) e consequente
emergéncia dos EUA, a queda do Muro de Berlim (1989) e a Guerra Fria (1945-91). Em meio
ao que o sociologo jamaicano Stuart Hall (2006, p. 34) classifica como “descentramentos” do
século XX, ou seja, as mudancas que abalaram as ordens pré-estabelecidas no mundo®’, e da

consequente discussdo sobre a identidade e a cultura entrelagadas as mudancas desse cenario,

' Hall (2006) elencou cinco grandes avancos das ciéncias sociais, que ocasionou o descentramento do sujeito
cartesiano, a saber: 1. O redescobrimento do pensamento marxista; 2. A descoberta do inconsciente por Sigmund
Freud; 3. O trabalho de linguistica estrutural desenvolvido por Ferdinand de Sausurre; 4. A genealogia do sujeito
moderno, de Michel Foucault; 5. O impacto do feminismo, tanto como critica quanto como movimento social.
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sdo repensados 0s objetivos da educacdo e, consequentemente, sobre o ensino da Arte e 0
modo como a Arte é produzida e utilizada no cotidiano.

Inegavelmente, o efeito dessas transformacdes foi perceptivel nas tendéncias
pedagogicas, em que o/a estudante passou entdo a ser mais valorizado/a e os contedos e as
metodologias foram repensados. As ideias de Paulo Freire e sua educagdo popular, somada a
luta pelo direito & educagéo, que mais uma vez torna-se uma das maiores reivindicacdes dos
defensores da educacdo publica e gratuita, constituem uma das referéncias mais significativas
da historia da educacdo brasileira a partir da década de 1960.

As premissas da Pedagogia Libertadora de Freire e outros pensadores da educacao
ecoavam aos quatro cantos, seguido das Pedagogias Libertaria e Critico-Social dos
Contetdos. Todas buscavam uma ressignificacdo dos curriculos escolares e sua relacdo com
os estudantes, de maneira que 0s assuntos abordados nas aulas fossem de interesse comum
aos alunos e alunas e fizessem parte do seu contexto social. Tomada de consciéncia coletiva,
autogestdo, educacdo popular e didlogo sdo palavras e conceitos bastantes presentes nestas
tendéncias.

Nesse interim, a triade do ensino da Arte “conhecer-apreciar-fazer”, que no Brasil
corresponde a Abordagem Triangular, comecava a ganhar forma na década de 1990. Ligada a
ideia de ensino da Arte pos-moderno, essa tendéncia tem, em suas raizes, a influéncia norte
americana do Discipline-Based Art Education - DBAE (década de 1980), que, em suma,
apresentava um curriculo de artes integradas, com proposito de fazer com que os estudantes
tivessem uma aproximacao com as obras de artes™® em seus contextos culturais e histdricos,
com ensinamentos que priorizavam o conhecimento e o fazer artisticos (DIAS, 2011, p. 53).
Nessa perspectiva, e sob as ideias propagadas por Elliot Eisner (1933-2014), a Arte é
reconhecida como um campo de conhecimento em si mesma e procura desenvolver quatro
habilidades primordiais: producdo, critica, histéria e estética da Arte. Desse contexto,
originou-se a expressdo arte/educacdo para designar o ensino da Arte pds-modernista, a partir
das influéncias do DBAE e das propostas trazidas ao Brasil por Ana Mae Barbosa.

Eisner (2013) defendia que o conhecimento sobre a producéo artistica desenvolvia um

pensamento perspicaz sobre a criacdo das imagens visuais, assim como a criticidade

'8 A significacdo de obra de arte segue em referéncia as obras consolidadas no meio da Arte como tal e que
simbolizam determinados movimentos artisticos, a exemplo de “Abaporu”, de Tarsila do Amaral, ¢ o
Modernismo Brasileiro; “A Fonte”, de Duchamp, e o Dadaismo; “Guernica”, de Picasso, e o Cubismo, dentre
outros; No campo filosdfico, segundo Hegel, a obra de arte se constitui como uma imagem que apresenta um
todo organizado e independente, com fim Unico de sua propria realizacdo, a qual apenas o observador pode
decidir sobre valores, ou seja, decidir se ¢ ou ndo “belo”. (grifo nosso; ver mais em: JAPIASSU &
MARCONDES, 2006; ARANHA & MARTINS, 1993; CAUQUELIN, 2005).
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possibilitava um olhar atento as qualidades que compdem o mundo visual. Em relacdo a
Historia da Arte, o autor acreditava que, com o entendimento desta, ajudava a crianca a
perceber as coisas em seus respectivos tempos e lugares, percebendo que “nenhuma forma de
arte existe em um vacuo descontextualizado” e, para auxiliar no julgamento do que é visto
pela crianca, Eisner destacava a importancia da compreensdo da Estética, acreditando que
assim poderiam entender os critérios aplicados a obra de arte.

Sobre as particularidades do ensino da Arte poés-modernista, lavelberg (2015, p. 191)

ainda destaca que

Na arte-educagdo pds-moderna descontroi-se a ordem cronoldgica no estudo dos
movimentos artisticos ao logo da histdria, rompe-se com o0 ensino de arte europeu
consagrada, se inclui a pluralidade cultural, se propde a aula invertida, dando voz a
interpretacdo do conhecimento pelos alunos em ac¢@es individuais ou colaborativas.
Na aprendizagem artistica das criangas e jovens valoriza-se o contato direto com as
obras de arte e reproducdes. O saber sobre arte, acredita-se, aperfeicoa a criacéo
artistica e aprofunda o envolvimento do aluno no estudo da éarea.

Verifica-se entdo um entrave entre os principios da educacdo libertaria e o ensino da
Arte, pois este, até entdo, estava pautado no estudo de obras que, por vezes, ndo faziam parte
da realidade de muitos estudantes. Regras, conceitos, estéticas, artistas — aspectos que tiveram
por base os ideais barrocos e, mais tarde, neoclassicos — perseguiram (e perseguem!) o ensino
da Arte no Brasil por varios séculos. A preocupacdo com essa influéncia quase que exclusiva
de um unico eixo cultural tornou-se mais frequente a partir da segunda metade do século XX,
quando ocorreram mudangas significativas em todo o mundo, num misto de insatisfacdo e
sensacdo de ndo pertencimento que resultaram em movimentos que traziam como proposta a
diversidade cultural, abarcados por vertentes como o multiculturalismo, o interculturalismo e
o transculturalismo.

Termos que propde inter-relacbes foram entdo inseridos com maior frequéncia nos
debates sobre educacdo e cultura: multidisciplinar / multicultural, interdisciplinar /
intercultural, transdisciplinar / transcultural. Vera Maria Candau (2013) acentua que “ndo ha
educacdo que ndo esteja imersa nos processos culturais do contexto em que se situa”. A
pesquisadora apresenta trés diferentes abordagens do multiculturalismo: assimilacionista,
diferencialista e intercultural.

A perspectiva assimilacionista, em que se reconhecem as varias culturas existentes em
uma sociedade, favorece que todos se integrem e sejam incorporados a cultura hegemonica.
Assim, os grupos marginalizados séo agregados a uma cultura dominante e sdo engolidos por
ela, pois esta transforma individuos e comunidades diferentes em uma Unica massa cultural.

No campo educacional, essa vertente tende a receber e aceitar que existem diferencas
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culturais numa mesma instituicdo, entretanto os/as estudantes sdo inseridos numa politica de
adaptacdo homogénea aos processos educacionais, com 0 objetivo de promover uma
adequacao a escolarizacao universal vigente.

No tocante a perspectiva diferencialista ou monocultural plural, enfatiza-se o
reconhecimento das diferencas, que tem como consequéncia a negacao ou silenciamento das
mesmas. Isso ocorre porque, apesar de se reconhecer as diferengas culturais, os variados
grupos tendem a fecharem-se em si mesmos, com uma consequente separacdo de variados
nucleos culturais e identitarios que, por um lado, agrupam pessoas com mesmos interesses e,
de outro, evidenciam quais grupos se sobrepde aos demais. A autora, entretanto, caracteriza
essas duas vertentes multiculturais como propostas que apresentam uma visao estatica e um
tanto essencialista das matrizes culturais, podendo favorecer separatismos sociais, como
“verdadeiros apartheid socioculturais”.

Acerca da abordagem do multiculturalismo interativo, ou interculturalismo, a Candau
(2013) caracteriza-o por prezar pela inter-relagédo dos diferentes grupos culturais de uma
determinada sociedade, considerando que as culturas ndo sdo puras e sdo mutaveis. Sob a
assertiva de que as sociedades apresentam hibridismos culturais intensos, a concepcao
intercultural é defendida como um elemento valoroso para o entendimento das dindmicas que
os diferentes grupos socioculturais apresentam. No &mbito educacional, tal abordagem tende a
promover uma educacdo para o dialogo entre os diferentes grupos sociais e culturais, ou,
como descreve Dias (2011), é um processo educacional comprometido em desenvolver
relacdes harménicas entre pessoas de diferentes culturas e subculturas.

A concepcéo intercultural se aproxima da transculturalidade, pois ambas propdem o
fim do separativismo multicultural. O transculturalismo evidencia a inter-relacdo entre as
diversas esferas culturais, através da sensibilidade com o outro. Paulo de Tarso de Castro
Peixoto, em sua pesquisa sobre os termos, descreve como pensar a escola pelo viés

transcultural:

Pensar a experiéncia transcultural ser4 abrir as percep¢des, os sentidos,
flexibilizando nossos valores e crencas. Sera poder se permitir ser tocado pelas
diferentes formas de ver, sentir, pensar o mundo. Nesta esfera, vemos que cada
escola tem contornos singulares nas suas relagdes, uma vez que mdltiplas formas de
subjetividade, isto €, multiplas formas de culturas, de maneiras de estar no mundo ali
se deparam, mas, ndo encontram espacos de expressdo para se falar delas, conhecé-
las, senti-las. Uma escola democratica serd aquela que abre espagos, como féruns,
para o exercicio do encontro da diversidade. (PEIXOTO, 2009, p. 58).

A alteridade, o respeito, a flexibilidade e a relacdo dialdgica configuram-se, entdo,
como pontos vitais para o0 processo transcultural, enfatizando a necessidade de maior

conhecimento e, consequentemente, de tolerancia entre as diferentes culturas.
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Seguindo a ldgica das pesquisas multi, inter e transculturais, o curriculo das Teorias
Pds-Criticas assimilaram assuntos que, até o momento, ndo eram trabalhados ou que
apareciavam de maneira muito sutil e timida, como as relacGes de género, o feminismo, a
sexualidade e as relagBes étnico-raciais. Tomaz Tadeu Silva (2016), pesquisador das teorias
de curriculo, salienta que ndo é possivel separar as relagdes de poder e as questdes culturais, e
que é nesse contexto que se deve analisar a proposta multicultural de educacgdo, pois foram
justamente essas relacdes que obrigaram as diferentes culturas a dividir um mesmo espaco. E
complementa que “sdo as relagdes de poder que fazem com que a ‘diferenga’ adquirida um
sinal, que o ‘diferente’ seja avaliado negativamente relativamente ao ‘ndo diferente’”
(SILVA, 2016, p. 87). Desse ponto de vista, o curriculo deveria incluir conceitos e
representacdes das diversificadas culturas que o compde, ndo apenas daquelas que séo
privilegiadas, ou seja, a expressdo cultural branca, europeia, heterossexual e masculina.
Assim,

O multiculturalismo mostra que o gradiente da desigualdade em matéria de
educagdo e curriculo é funcdo de outras dindmicas, como as de género, raca e
sexualidade, por exemplo, que ndo podem se reduzidas a dindmica de classes. Além
disso, o multiculturalismo nos faz lembrar que a igualdade ndo pode ser obtida
simplesmente através da igualdade de acesso ao curriculo hegeménico existente,
como nas reinvindicagcbes educacionais progressistas anteriores. A obtencdo da
igualdade depende de uma modificagdo do curriculo existente. Nao havera “justiga
social” [...] se o canon curricular ndo for modificado para refletir as formas pelas
quais a diferenca é produzida por relagdes sociais e assimetria (SILVA, 2016, p. 90).

Das inquietacbes acerca das relacdes entre as diferentes culturas e pautadas nas
premissas de diversidade cultural na educacdo, novas concepgdes pedagdgicas para o ensino
da Arte trouxeram a preocupacdo com a contextualizacdo entre a producdo artistica e sua
relacdo com a realidade das escolas e dos estudantes. A nomenclatura, mais uma vez, foi
modificada na década de 1990, a partir da percepcéo de que as praticas pedagdgicas do ensino
da Arte ainda estavam em constante mutacdo, como a arte/educacdo multicultural, a
arte/educacéo reconstrutivista e a arte/educagao contemporanea.

A Educagdo da Cultura Visual, talvez a mais recente das concep¢des pedagdgicas do
ensino da Arte, surgiu no Brasil no século XXI, a partir das influéncias dos estudos
multiculturais, e destaca mdltiplas representacfes visuais do cotidiano, como elementos
centrais para a producdo, criacdo, apreciacdo e critica artistica, tendo em vista que uma de
suas caracteristicas é a maior abertura a novas formas de conhecimento (DIAS, 2011). Nesse
sentido, é desconstruida a ideia sacralizada das obras de arte, valorizando também as

producdes estéticas realizadas no ambito da comunidade envolvida na pratica pedagdgica.
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Fernando Hernandez (2011) argumenta que o ensino de Arte ainda estd pautado na
“disciplina do olhar”, propagada principalmente nas escolas e nos museus, em que o/as
estudantes sdo condicionados a apreciarem a obras de arte como aquilo de “deve” ser visto,
em detrimento das demais expressdes artisticas. 1sso ndo significa que as obras de periodos,
escolas e artistas conhecidos sejam excluidas, mas que elas sdo uma das muitas possibilidades
de apreciacgéo dentro da relagdo entre os sujeitos e as representagdes visuais. Nessa categoria
de ensino de Arte, as visualidades cotidianas adquirirem importancia similar as obras de arte,
pois fazem parte do arcabougo visual a que o/as estudantes tém acesso e ndo promove a
invisibilidade forcada de tais elementos, proporcionando uma aproximagéo entre 0s conceitos
e técnicas que envolvem o ensino da Arte e a realidade.

Enquanto uma “construgao social da experiéncia visual”, a cultura visual evidencia as
experiéncias visuais cotidianas, deslocando a atencdo das obras de arte ou aquelas
provenientes da cultura elitizada para as visualidades cotidianas (DIAS, 2005, p. 281). A Arte
ganha aqui um patamar igualitario, no sentido de ser possivel sua apreciacdo em ambos 0s
contextos, seja N0S museus, OU Nas ruas, nas roupas e acessorios usados pelo/as estudantes e
observadores de maneira geral. Dar importancia a producdo visual em variadas esferas é
sindnimo de diversidade, logo a cultura visual corresponde a uma multiplicidade de olhares e
fazeres artisticos, revelando a necessidade de uma multipla abordagem dos conceitos de
comunicacdo e representacdo cultural. Em sintese, ademais da difusdo das diferentes
expressoes culturais, a Educacdo da Cultura Visual permite um aprendizado mais prazeroso e
significativo, visto que aproxima as experiéncias visuais do/as estudantes, possibilitando uma
correlagdo com as ja difundidas, fazendo-os perceber como as expressdes artisticas dialogam
em espacos e tempos multiplos.

1.4 Obrigatoriedade do ensino da Histéria e Cultura Afro-Brasileira nas escolas

Todas as alteragdes sociais, culturais, politicas e econémicas da segunda metade do
século XX proporcionaram desdobramentos nas diretrizes educacionais nacionais e
internacionais. Os principios explanados pelo multiculturalismo, as mobilizacGes sociais de
grupos vistos como “minorias” (no sentido de usufruidores dos direitos civis), as mudancas no
cenario politico mundial e tantas outras transformacBes sociais foram refletidas nos
pardmetros curriculares. No Brasil, mais especificamente a partir da Lei 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 — a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) —, essas

mutacOes se mostraram evidentes quando do destaque para as trés principais matrizes
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culturais brasileiras que deveriam ser estudadas nas escolas de educagdo bésica: africana,
indigena e europeia.

Em 1998, elabora-se 0 documento que serviu para alicercar uma préatica pedagogica
voltada a compreensdo da realidade social, com questdes que percorrem pontos importantes
ligados a vida cotidiana, bem como de assuntos ligados a ética, ao meio ambiente, a
orientacdo sexual, ao trabalho e a pluralidade cultural: os Temas Transversais, parte integrante
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1988). Esses temas nao tratavam de
novas disciplinas, mas sim objetos de estudo que devem ser incorporados as areas ja
existentes, em uma tentativa de transpassar os conteudos abordados em sala de aula com
teméticas que dialoguem com o contexto da escola e com a realidade social em que a
comunidade escolar esta imersa.

Com destaque para as abordagens sobre pluralidade cultural e as relagdes étnicas,
gracas também as incessantes lutas dos Movimentos Negros brasileiros, foi sancionada a Lei
10639/03 que, dentre as tantas outras alteragdes da LDBEN, tornou obrigatério o ensino da
Histdria e da Cultura Afro-Brasileira nos estabelecimentos de ensino publico e particulares da
educacdo basica. E ainda, passaram-se mais cinco anos para, por meio da Lei 11.645, de 10 de
marco de 2008, inserirem também a cultura indigena na obrigatoriedade em questao.

Atualmente, ap6s mais de uma década de san¢do do primeiro ditame, ainda é possivel
questionar sobre a real eficacia dos escritos originados desde entdo no cotidiano da sala de
aula. Em uma sociedade que fortalece a autoestima de um grupo em detrimento dos demais e
onde o/a negro/a ainda é extremamente negativado/a, tem-se 0 seguinte questionamento: quais
consequéncias concretas as acdes afirmativas como essa podem levar a sala de aula? Nina
Lino Gomes (2013, p. 74) questiona alguns fatores ligados a essa inquietagcdo: o que sabemos
sobre a Africa? Quais imagens do/as negro/as veiculamos? Com que imagens sobre a Africa e
o/as negro/as a geracdo brasileira foi formada? A autora argumenta também como ainda o/a
brasileiro/a se reporta a/ao africano/a mais em relacdo ao processo de escraviddo, a partir de
obras como as de Debret e Rugendas no século XI1X, do que ao legado cultural transmitidos
por esses povos de modo tdo positivo como quando se mencionam 0S costumes, crencas e
outras herancas culturais do povo europeu.

Em relacdo a bandeira dos estudos multiculturais, ndo se pode esquecer que as
questdes culturais e de poder estdo interligadas. Logo, ndo ha como tratar uma em separado da
outra. S8o justamente as relacdes de poder que fazem com que diferentes culturas coexistam
em um mesmo ambiente e que, consequentemente, criam barreiras entre 0s grupos

dominantes e dominados. Sobre essa questdo, Silva (2016, p.102) enfatiza que as questdes
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relativas a raga e a etnia (termos de ampla discussao que, em geral, abordam identificacdes
com base em caracteres fisicos e culturais, respectivamente) ndo sdo simplesmente “temas
transversais”’, mas sim, uma questdo central de conhecimento, poder e identidade. Do ponto
de vista do autor, ndo basta apenas celebrar a diferenca e a diversidade, € imprescindivel
questiona-las. Dentre as indagacOes por ele apresentadas, destaca-se a avaliacdo sobre como
agem 0s mecanismos institucionais responsaveis pela subordinacdo de certos grupos étnicos e
raciais no curriculo educacional, uma vez que, quando a abordagem sobre esses temas sairem
de uma visdo “folclorizada”, tem-se a propensdo de geracdo de algo profundamente politico.
Com sua pesquisa centrada no curriculo escolar, o autor explicita em que um curriculo critico
que questione a construcdo social da raga e etnia pode evitar que tais temas sejam tratados de
modo simplista.

Por outro lado, é valida a reflexdo de que a insercdo dos conteddos em questdo tem
gerado uma efervescéncia nos debates sobre o curriculo educacional e nas pesquisas
académicas. A visibilidade para as questbes étnico-raciais, bem como outros temas
transversais, tém aparecido com frequéncia em variados meios académicos, fato que, até certo
periodo, pouco ocorria. A participacdo do Estado nas tomadas de decisdes sobre Politicas
Publicas concernentes a tematica também é um fator positivo (GOMES, 2013), tendo em vista
que agora ele se configura como um propulsor de transformacdes sociais, diferentemente da
postura extremamente neutra nas inter-relagcdes de género, etnia e desigualdades.

Considera-se que ha um imenso caminho a percorrer entre 0 que sanciona uma lei e o
que realizamos na pratica. A formacao dos docentes € outro fator de importante reflexdo, com
base no fato de que ainda sdo minimos os conhecimentos adquiridos pelos professores em
suas graduacoes, o que reflete em sala de aula, quando da escolha de temas que fortalecem o
eurocentrismo por uma questdo de comodidade, uma vez que ainda € o conteido dominado
pela maioria dos docentes.

Sem davida, atualmente se tem construido uma maior abertura para, a0 menos, levar
ao cotidiano escolar tematicas que antes sequer eram mencionadas. As a¢des afirmativas séo
um avanco para a consolidacdo de uma educacdo formal mais critica.

Ainda se vive a sombra daqueles que possuem poder econdmico, as grandes midias, ao
padrdo branco, masculino e heterossexual da sociedade mundial. Entretanto, é preciso
reconhecer 0s avangos obtidos gracas a luta de grupos que, por séculos, foram e sdo postos a
margem.

Em escalas diferentes, a depender do lugar que se fala, sabe-se que muita coisa mudou

nos ultimos séculos. A ideia é que, posteriormente, seja possivel tratar das desigualdades
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supramencionadas como algo do passado. Embora, agora, ainda reste levar tais

guestionamentos pensando em um mundo justo como utopia.
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CAPITULO Il - QUE BLOCO E ESSE?"®

As linhas que se seguem tratam de um breve resgate da historia do bloco afro 11 Aiyé,
cuja escolha se deu por se tratar de uma instituicdo referéncia nos debates sobre a
problematica cultural, social e educacional da populacdo afrodescendente, principalmente de
sua cidade sede (FIG. 6).

Considerado o segundo bloco afro do Estado da Bahia, ficando atrds apenas dos Filhos
de Gandhi (1940), a Associacdo Cultural Bloco Carnavalesco I1é Aiyé — ou simplesmente 11é
Aiyé, como ¢é mais conhecido — divulga a forca e a beleza da cultura afro-brasileira, quer seja
em suas musicas, em suas caracterizacfes e performances cénicas ou em seus projetos

pedagdgicos.

Figura 6 — Logotipo do I1& Aiyé

' Tftulo homénimo a uma das cancdes mais conhecidas do 11& Aiyé (CAMAFEU, Paulinho. Que bloco é esse?
Disponivel em: https://www.vagalume.com.br/ile-aiye/que-bloco-e-esse.html. Acesso em 29/10/2016).
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Configurando o conjunto de manifestagOes culturais que sofreram influéncia do/as
escravo/as africano/as trazido/as pelo trafico transatlantico para o Brasil no periodo colonial, a
cultura afro-brasileira, por também ter sofrido influéncias de outros povos (europeus e
indigenas), pode ser traduzida como uma mescla de referéncias culturais que trazem como
foco as manifestacOes oriundas de parte do continente africano (FIG. 7), e que se encontram,
em especial, em localidades brasileiras influenciadas pela cultura de origem africana (Rio de

Janeiro, Alagoas, Minas Gerais e Bahia).

RAFICO DE ESCRAVOS

OCEANO
ATLANTICO

FCspoVerda 1T

St dorge deMins. SUDANESES

OCEANO
INDICO

Boa Espora;

Figura 7 — Rota dos escravos africanos no periodo colonial

Os negros africanos eram capturados em regides africanas como, por exemplo,
Luanda, Benguela e Angola (ALBUERQUE; FRAGA, 2006) e levados & Bahia. E preciso
destacar que

Os traficantes envolvidos no comércio baiano, responsaveis pelo suprimento de
escravos para Varias regides nordestinas, a partir de meados do século XVIIl e até o
fim do trafico em 1850, se concentraram sobretudo no comércio com a regido do
Golfo do Benim (sudoeste da atual Nigéria). Através do Golfo do Benim, os
traficantes baianos importaram escravos aqui denominados dagomés, jejes, haussas,
bornus, tapas e nagds, entre outros. Estes grupos eram embarcados principalmente
nos portos de Jaquin, Ajud4a, Popo e Apa, e mais tarde Onim (Lagos)
(ALBUERQUE; FRAGA, 2006, p. 46).

Desvalorizados quase que por completo na época colonial, os aspectos da cultura
brasileira de origem africana passaram por um processo de revalorizacdo a partir do inicio

do século XX, com as lutas pds-escraviddo e 0s movimentos negros.
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Fundado no ano de 1974, o 11&é Aiyé surgiu como um simbolo da resisténcia cultural
africana em terras brasileiras. A primeira musica do grupo, “Que Bloco é Esse?”, de
Paulinho Camafeu, é, até hoje, € uma das mais conhecidas e cantadas durante o desfile do
bloco no carnaval baiano, além de ser um hino que prontamente apresenta o objetivo do

grupo: valorizar a cultura afro-brasileira.

Que bloco é esse?

Eu quero saber,

E 0 mundo negro

Que viemos mostra pra vocé

Somos criolo doido
Somos bem legal

Temos cabelo duro
Somos black power

Branco, se vocé soubesse

O valor que o preto tem,

Tu tomava um banho de piche, branco
E ficava preto também

N&o te ensino minha malandragem
Nem téo pouco minha filosofia

Por qué?

Quem da luz ao cego

E bengala branca

E Santa Luzia

Ai, ai meu Deus! (ILE AIYE, 1999).

O berco do I1é Aiyé foi o bairro do Curuzu, em Salvador, Bahia, em 1° de hovembro
de 1974. Os primeiros anos do bloco datam de uma época de inquietude politica e social,
durante o periodo da ditadura militar brasileira, do movimento negro mundial (os Black
Power e os Panteras Negras, nos Estados Unidos da América — EUA, por exemplo) e da
conquista de independéncia de nacGes africanas. Nao é por acaso que o grupo afro baiano
surgiu com o objetivo de “preservar, valorizar e expandir a cultura afro-brasileira,
homenageando paises africanos e revoltas negras brasileiras que contribuiram fortemente para
0 processo de identidade étnica e autoestima do negro” (ILE AIYE, 2016).

Segundo relata a pesquisadora Angela Schaun (2001), em seu livro sobre os blocos
afros de Salvador e suas praticas pedagdgicas, a ideia inicial era batizar o grupo com o nome
“Poder Negro”, devido a influéncia dos grupos norte-americanos que lutavam pelo fim da
separacdo racial. Entretanto, para evitar problemas com as autoridades, os integrantes

resolveram dar o nome I1€ Aiyée, que significa “Casa do Barro Preto”.

16 Aiyé quer dizer ‘A Casa do Barro Preto’ na lingua nagd, o abrigo do homem
preto. O nome ia ser Poder Negro, conforme relata a Yalorixd Mé&e Hilda de Jitolou,
mae de santo do Terreiro de Jitolou, no Curuzu, onde esté a sede do I1&. Mae Hilda
relembra que o 1l1é Aiyé inicia o seu projeto educacional a partir dos anos 70, mais
precisamente em 1° de novembro de 1974, baseado na comunicacéo da cultura negra
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enquanto estética propria inspirada na raiz africana, através do resgate dos principais
arquétipos da ancestralidade religiosa. A sua estratégia é de visibilidade publica,
colocando como visdo ser uma instituicdo sdcio carnavalesca reconhecida
internacionalmente como modelo de referéncia, primordialmente para as entidades
culturais e musicais de valorizagdo da comunidade negra, com uma gestdo
autossustentada (SCHAUN, 2001, p. 81).

Fundado pelos filhos da senhora Hilda Dias dos Santos — conhecida como Mée Hilda
Jitolu — e por companheiros de musica e de resisténcia, o 11é Aiyé, mais tarde, deu origem a
Escola Méae Hilda que, junto com as demais atividades artistico-pedagogicas, formam o
Projeto de Extensdao Pedagogica (PEP) do I1é Aiyé.

Fundada no ano de 1988, a Escola Méae Hilda é um segmento que da continuidade ao
trabalho da valorizagdo da cultura africana promovida pelo grupo, atuando como instituicdo
pedagdgica formal para estudantes do Ensino Fundamental I, ou seja, do 1° ao 5° anos. No
inicio, com pouco mais de cinco criangas, a escola comegou a tomar vida, quando Mae Hilda

2 para auxiliar criancas da regido que apresentavam historicos de

comegou a “dar banca
repeténcia escolar e que, na época, ndo podiam mais seguir com os estudos nas intuigcdes
publicas de ensino (FIG. 8) . Em pouco tempo, a noticia se espalhou pelo bairro, onde o0s
moradores afirmavam que as aulas das filhas de Méae Hilda ajudavam no rendimento e até no
comportamento daqueles que delas participavam. Mais tarde, Mae Hilda, que sempre viu 0
Terreiro como um espaco de educacdo, pediu ao Secretario de Educacéo da época, Dr. Evaldo
Boaventura, moveis escolares necessarios ao prosseguimento do trabalho pedagdgico. Com o
atendimento da solicitacdo, a Escola comecou a funcionar no barracdo destinado as festas
sagradas do Terreiro 118 Axé Jitolu®, que existia desde 1952. Para a pratica educacional no
espaco do Terreiro, tinha-se um ritual onde a lalorixa* pedia permissdo e bencdos aos orixas
da casa para continuar o trabalho, uma vez que Mé&e Hilda acreditava que o Terreiro de
Candomblé seria uma escola, onde “os iniciados aprendem a conviver na irmandade e na

solidariedade, ao vivenciar o aprendizado de uma religido que, apesar de ndo ter registro

escrito, usa a tradi¢do oral e o aprender vendo e fazendo” (ILE AIYE, 2009, p. 48).

2% Expressdo baiana para “refor¢o escolar”.

2! Jitolu — nome ritual de M&e Hilda Jitolu. Nome pelo qual Obaluaiyé, rei do Dahomé, é conhecido na terra do
Gége (MOREIRA, 2012).

?> Mée de Santo — lalorixa. Nome popular das lalorixas ou Donas do Altar. A funcéo de mae de santo somente
pode ser exercida por mulheres que j& passaram da menopausa (MOREIRA, 2012).
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Figura 8 — Mée Hilda dando ‘banca’ no Terreiro Jitola

Atualmente, a Escola Mae Hilda compreende uma das atividades do PEP do 11é Aiyé —
projeto idealizado em 1995, também composto pelo Projeto Banda Eré (1992), que oferece
formacdo musical de base ritmica africana, e pela Escola Profissionalizante do IIé Aiyé
(1997), criada com o objetivo de consolidar seu projeto de autossustentagdo, oferecendo
Cursos que capacitem os jovens nas mais variadas areas, tais como: danca, corte e costura,
confecgdo em couro e tecido, entre outras.

O local destinado aos ensaios das bandas Eré (jovens aprendizes) e Ayié (veteranos) e
que abriga a Escola M&e Hilda recebe, hoje, o nome “Senzala do Barro Preto” (FIG. 9),

remetendo ao alojamento que, nas antigas fazendas ou casas senhoriais, abrigava 0s escravos.
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Figura 9 — Senzala do Barro Preto

Conhecida dos livros de historia e da vida dos escravos africanos no Brasil, a senzala
sempre foi sinbnimo de sofrimento, uma vez que se recordam ali os descasos sofridos pelo/as
negro/as de entdo, bem como o modo desumano como foram tratado/as. Em uma abordagem
que acentua o outro lado da histdria, o 11& Aiyé denota que foi na senzala e em outros espagos
(terreiros e quilombos) que a cultura africana encontrou resisténcia. Em tais locais, o/as
negro/as escravizado/as aprendiam o quanto podiam sobre sua cultura, seus costumes e suas
crencas. E é justamente essa a significacdo que a Senzala do Barro Preto pretende passar a
comunidade em que atua, pois, como aponta uma das frases mais emblematicas da luta de
classes atualmente utilizada nas redes sociais: “a casa grande surta quando a senzala aprende a
ler”.

A construcdo da Senzala do Barro Preto teve inicio no ano de 2001, idealizada no
sentido de unir, em um so espaco, as atividades artisticas e pedagdgicas da entidade, contando
hoje com aulas formais do Ensino Fundamental, saldo de ensaios e eventos e biblioteca

(SCHAUN, 2002).
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Com a construcdo do edificio, o 11é Aiyé pdde dar sequéncia as atividades politico-
pedagdgicas, gracas ao apoio financeiro de outras instituicdes e, claro, da perseveranca do/as

integrantes do grupo, como relata a letra da musica de Rita Moreira: ‘Filhos do Barro Preto’:

Nasceu, nasceu, nasceu
A Senzala Barro Preto - Curuzu
Vem ver e pode espalhar de norte a sul

Nosso sonho almejado ja deu certo

Eu vi palha com barro virar concreto

Eu vi palha com barro virar concreto

Vem ver cultura, arte, canto, poesia

Venha ver nossa labuta e o nosso dia a dia

Vem ver filhos do Barro que hoje estdo na faculdade

Dé&o sequéncia ao seu destino com menos dificuldade
Jamais se curvem este é o regulamento o I1é lhe ensinou isso
E vocé tem discernimento

Por qué?

Nosso sonho almejado ja deu certo
Eu vi palha com barro virar concreto
Eu vi palha com barro virar concreto (s.d., MOTA)

Em seu projeto pedagogico, o bloco afro tem como objetivo “sistematizar e socializar
as praticas e producgdes educativas do 11é Aiyé, promovidos por meio das trés escolas: Mée
Hilda, Escola de Percussio Banda Eré e a Escola Profissionalizante” (ILE ATYE, 2006, p. 03).

Torna-se valido, entdo, apontar as praticas pedagogicas proposta pela instituicdo, tal como

apresenta o 11é em sua pégina oficial®*:

Ao longo dos mais de vinte anos de existéncia da Escola Mae Hilda, e refletindo

sobre conceitos como interdisciplinaridade, alteridade, inclusdo das experiéncias dos

alunos extra sala de aula, intervencbes didaticas, concepcbes de planejamento
participativo, de pedagogia interdisciplinar, de metodologias e utilizagdo de recursos
tecnoldgicos, foi-se, paulatinamente, construindo instrumentos pedagdgicos que

funcionam como elementos fundamentais para formacéo dos docentes, ampliando a

concepcao pedagdgica para atender aos seguintes pontos:

. Resgate dos saberes cotidianos locais;

2. Valorizag8o das experiéncias vivenciadas anteriormente pelos alunos;

3. Utilizacdo de atividades como desenvolvimento de oficinas, vivéncias e textos
envolvendo métodos étnicos que auxiliem novas formas de produzir
conhecimentos;

4. Construcao de elos educativos que permitam um didlogo entre as varias areas do
conhecimento;

5. Relacdo horizontal professor/aluno, privilegiando a proximidade e afetividade,
respeitadas as idiossincrasias e identidade dos atores envolvidos no processo
(ILE AIYE, 2016).

Diante do exposto, tem-se uma forte inclinacdo a vertente progressista de educagdo no

projeto pedagdgico proposto pela Escola, no sentido de “promover um didlogo entre

23 Disponivel em: http://www.ileaiyeoficial.com/acoes-sociais/escola-mae-hilda/. Acesso em 12/10/20186.
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educador-educando, visando a consciéncia critica, influenciado principalmente pelos
movimentos populares da educacdo ndo formal” (FERRAZ; FUSARI, 1993, p. 33).

Nomes como Paulo Freire, Makarenko e Saviani estdo entre os defensores da linha
educacional em questdo, propondo o papel da escola como uma mediadora em relagdo as
mudancas da realidade cultural e social, valorizando-a como instrumento de apropriagcdo do

saber e proporcionando um processo de ensino e aprendizagem mais realista e critico.

2.1 Pressupostos Educacionais do 11é Aiyé

Conforme descricdo em documento referencial do 11é Aiyé, destinado a fundamentar
suas acgoes, é possivel observar que, junto a concepgao libertaria de educacéo, a valorizacdo da
cultura afro-brasileira consolida-se como uma das bases para a sua formacao pedagdgica,

conforme o que se segue:

Propondo seu trabalho politico-pedagdgico consciente, o 11é o faz atraves da selecéo
da tematica, da danca e de codigos de linguagem, que permeia a transmissdo da
ancestralidade africana com o contexto histérico-social do negro em condicdo de
escravo no Brasil, com o cotidiano presente do negro baiano, além de trabalhar o
carater universal da questdo negra (ILE AIYE, 1996, p. 24).

A partir dos escritos dispostos pelo I1& Aiyé**, é possivel construir uma investigacéo
inicial sobre os aspectos que influenciam o trabalho pedagogico desenvolvido nas escolas por
ele dirigidas. No campo académico, algumas pesquisas ja realizadas sobre a tematica servem
como base para estruturar as dinamicas existentes nos pressupostos tedrico e metodolégico.

Analia Moreira (2013) destaca, a partir da temética da corporeidade, a historia do
grupo e as praticas pedagogicas da Escola Mae Hilda e da Banda Eré. A dissertacdo da autora
teve por objetivo pesquisar as concepgdes de corpo, propondo uma compreensdao sobre como
este influencia e é influenciado pelos processos de afirmacéo e formag&o social da instituicéo.

Com énfase nos trabalhos artisticos e educacionais relativos a acdo cénica, Moreira
(2013) tracou paralelos entre os objetivos educacionais das Escolas em questdo, a partir da
Gtica das atividades de danca afro. A descricdo de algumas observacbes das aulas realizadas
na Senzala do Barro Preto explanaram as metodologias e os recursos didaticos utilizados
como suporte para a integracdo de elementos da expressao cénica africana.

Sendo uma das categorias de analise o estudo das metodologias de ensino empregadas
pelos projetos pedagdgicos do 11é Aiyé, faz-se importante uma sintética explanacdo sobre o

termo. Percorrendo os significados inerentes, tem-se a compreensdo de metodologia como

** Estes escritos podem ser verificados na pagina eletronica, nos documentos utilizados para divulgacdo dos
trabalhos, nas revistas do 11& Aiyé e nos Cadernos de Educacéo.
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I6gica ou arte da logica que estuda os métodos, ou ainda, o conjunto de procedimentos
metodicos de uma ou mais ciéncias. Para as autoras Maria Heloisa Ferraz e Maria Fusari
(1993), a concepcao de metodologia do ensino da arte integra 0os encaminhamentos educativos

das praticas artisticas e estética, ou seja,

Esses encaminhamentos metodolégicos constituem-se em um conjunto de ideias e
teorias educativas em arte transformadas em opcdes e atos que sdo concretizados em
projetos ou no proprio desenvolvimento das aulas de Arte. Sdo ideias e teorias (ou
seja, posi¢oes a respeito de “como devem” ou “como deveriam ser” as praticas
educativas em arte) baseadas ao mesmo tempo em propostas de estudiosos da area e
em nossas praticas escolares em arte e que se cristalizam nas propostas e aulas
(FERRAZ; FUSARI, 1993, p. 95).

Considerando ainda o método como um caminho para atingir um objetivo e que,
relacionado ao ato de instruir, o estudante, por sua vez, procura modos de assimilacdo de
contetdos, os métodos de ensino sdo entendidos como um conjunto de acgdes, passos,
condicdes externas e procedimentos utilizados intencionalmente pelo professor, a fim de
estimular o processo de ensino em funcéo da aprendizagem dos alunos (LIBANEO, 20086, p.
152).

Com base na pesquisa de Analia Moreira (2013), é possivel ter uma nocdo das
metodologias utilizadas no PEP para trabalhar a questdo da cultura afro-brasileira na sala de
aula, com destaque para as expressdes artistica e literaria, para expressar o entendimento dos
estudantes sobre as tematicas abordadas, fazendo uso de recursos variados, como, por
exemplo, as masicas do IIé Aiyé e os Cadernos de Educacdo. Relatos dos docentes e outros
profissionais das Escolas enriquecem as descri¢cdes, uma vez que, além de expor como as
metodologias sdo postas em pratica, permitem uma maior aproximacgao sobre a importancia

do trabalho desenvolvido na Senzala, assim descrito como se segue:

O trabalho que o aquecimento para a atividade principal era feito sempre com jogos
e brincadeiras e que a atividade principal da danca era esperada com repertorios
musicais do prdprio 1lé Aiyé. A atividade se desenvolvia em roda e 0s passos
lembravam ora as forgas da natureza como o vento, o sol e as ondas do mar, ora
cenarios da Africa tribal, com suas personagens e atribuicdes, principalmente
atividades de caca e pesca. Os pés batiam pesado no chdo, os corpos saltavam,
lembrando golpes de capoeira. Os corpos gingavam, se esticavam e contraiam num
ritual de afirmacdo, os olhos estavam fixados nas paredes espelhadas do saldo de
danca, mas nao perdiam a nocdo do olhar enviesado para os lados e para dentro da
roda (MOREIRA, 2013, p. 59).

As propostas apresentadas pelo/as docentes proporcionam uma contextualizagdo sobre
0s aspectos da cultura afro-brasileira e dos propositos ideoldgicos do I11é Aiyé. Obviamente,
em uma aula de danca, é possivel realizar aquecimentos como aqueles descritos

anteriormente, mas a atencéo € redobrada com o intuito de fazer com que se internalize, desde

0 inicio das aulas, as referéncias africanas. Assim, tem-se uma metodologia para chegar ao
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objetivo da aula, observando o caminho, 0 método que os/as docentes recorrem para realizar
suas aulas, a fim de incorporar o sentido da mensagem que se pretende passar em cada aula.
Em pesquisa mais especificamente direcionada a Escola Mae Hilda, Ana Moreira
(2012) apresenta as contribui¢des da Escola para a afirmacéo da identidade afro-brasileira nos
estudantes e nos docentes da cidade de Salvador, Bahia, tendo em vista a iniciativa do 1lé
Aiyé em realizar atividades formativas para professores das escolas publicas da cidade. Os
resultados das atividades produzidas pelos alunos e alunas da Escola Mée Hilda ilustram a
pesquisa, através da exibicdo de textos e desenhos que demostram, em geral, como 0s
estudantes respondem ao processo de ensino-aprendizagem proposto pela instituicdo. A
seguir, destaca-se a cangdo “A bola da vez” para um melhor entendimento da relacdo entre a

letra, a aula, a professora e os alunos:

Sou a voz, sou lIé
A bola da vez

Eu quero salde, estudar,

Viver contente

Me formar, trabalhar,

Ter mais valor

Secretario de Estado ou ser ministro
Jornalista, engenheiro ou senador
Quero cotas iguais, ndo diferentes
Quero ver meu direito aonde for
Moradia decente pra essa gente

E o Brasil ver um negro presidente

Essa reparagdo ja passou da hora

Né&o desisto, pois eu sou um negro quilombola
Eles pensam que podem apagar nossa memoria
Mas a forca do 11é nos conduz

Nessa trajetdria

Esse pais aqui é feito por n6s

Ninguém vai mudar

Nem calar nossa voz

Direito de ir e voltar, cidaddo

Levante a bandeira do gueto, negdo (JOCYLEE e TOINHO VALE, s.d.).

Neste contexto, é possivel perceber que a expressdo artistica ocupa um espaco de
interesse quando se propde a abordagem de questdes sociais e 0 uso de instrumento para uma
maior ‘conscientizacdo’ e ‘empoderamento’ nas atividades propostas pelas Escolas em
questdo — termos definidos por Paulo Freire e que se referem “a pessoa, institui¢do ou grupo
que avanca na direcdo da consciéncia critica e que realiza, por si mesmo, as mudancgas que a
levam a evoluir e se fortalecer” (VALOURA, 2006, p. 12).

Os recursos didaticos que servem de base para o projeto educacional do II1é Aiyé — os

Cadernos de Educacdo — e as metodologias de trabalho utilizadas (FIG. 10) séo outros pontos
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explorados na dissertagdo de Ana Moreira (2013). Nesta pesquisa, encontram-se todos 0s
quatorze Cadernos produzidos até entdo, com um breve resumo de cada um deles, que
possuem uma proposta de “destacar a importancia da arkhé®, caracterizada pelos valores
existenciais da comunidade afro-brasileira, a fim de possibilitar uma rica compreensdo
historica da civilizacdo negra no Brasil” (MOREIRA, 2012, p. 115).

Figura 10 — Desenho inserido em pesquisa académica

2.2 Cadernos de Educacéo do 1€ Aiyé

Como componentes do Projeto de Extensdo Pedagogica do IIé Aiyé, os Cadernos de
Educacao foram produzidos desde o primeiro ano dos projetos, em 1995. Criados no intuito
de levar aos mais diversos tipos de leitore/as textos informativos de grande importancia
histérica e pedagogica, se consolidaram como instrumentos importantes para o estudo da
histdrica africana e afro-brasileira, indo ao encontro das propostas apresentadas pela Lei
10.639 que instituiu 0 ensino da histdria e cultura de origem africana na educagéo basica. E de
suma importancia também enfatizar que os Cadernos de Educacdo, em geral, contam o tema
do carnaval do IIé Aiyé no referido ano, salvo poucas excecoes.

As ilustracfes contidas nos Cadernos merecem uma atencdo especial por suas cores,

que representam o bloco afro (branco, vermelho, amarelo e preto) e pelos artistas que

» Arkhé: termo grego para caracterizar as culturas que, tais como a negra, se fundam na vivéncia e no
reconhecimento da ancestralidade (MOREIRA, 2012).
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participaram das edigdes, colaborando para deixa-las mais atraentes esteticamente e relacionar
de maneira mégica as imagens do 11é Aiyé, da Bahia, da Africa e das demais tematicas
abordadas. Um desses artistas € José Antonio Cunha (ou J. Cunha, seu nome artistico),
soteropolitano, formado em Belas Artes na Universidade Federal da Bahia, é artista plastico,
designer, cendgrafo e figurinista. Seu trabalho tem como caracteristica a influéncia das
culturas afro-indigena e popular nordestina brasileira que, através de muita pesquisa, fez a sua
marca registrada na arte baiana. Essas caracteristicas Unicas do seu trabalho foram
fundamentais na sua parceria com o IlIé Aiyé de 25 anos (1980-2005), nas criacfes de
inimeras marcas e logotipos para livros, estamparias, eventos, capas de discos. Outro artista
muito presente nas ultimas edi¢des dos Cadernos de Educagdo € Raimundo de Souza Santos,
mais conhecido como Mundé&o, que colabora com o 11é Aiyé ha pouco mais de uma década e
que explica como funciona a producao das estamparias do carnaval, afirmando que o processo
criativo antecede uma vasta pesquisa sobre o tema e diz que 0s passos que seguem sdo a
leitura, pesquisa de imagens, tracos e estilos graficos para, sé depois, transformar em uma
linguagem contemporanea, uma vez que nao trabalham com elementos sagrados.

Por estas e outras razdes, os Cadernos de Educacdo do PEP do Il1é Aiyé tornaram-se
referéncias marcantes nos estudos da cultura afro-brasileira. Rosemary Rufina dos Santos
Perin (2007), em sua dissertagdo de mestrado sobre os Cadernos, traz como questao a possivel
participagdo desses materiais educativos nas mudangas instituidas pelas Diretrizes
Curriculares, com a Lei n. 10.639, de 09 de janeiro de 2003, que tornou obrigatorio o ensino
da Historia e da Cultura Afro-Brasileira nos estabelecimentos de ensino publico e particulares
da educacdo bésica. Em sua pesquisa, a autora selecionou alguns dos Cadernos, dada sua
importancia historica e cultural, onde s&o descritos os contetidos abordados em cada um deles
e sua relevancia e contribuicdo para o estudo das culturas africana e afro-brasileira.

Um dos principais instrumentos didaticos utilizados nas atividades da Escola Méae
Hilda, no que tange ao estudo da cultura afro-brasileira, os Cadernos de Educagdo sé&o
lancados anualmente, em geral, em alusdo ao tema que o bloco aqui em analise desfila nos
carnavais. Em resumo, o conteldo dos Cadernos apresenta uma riqueza de temas, imagens e
simbolos relacionados a cultura afro, bem como auxilia na abordagem, em sala de aula, de
temas correlatos. Por meio deles, as criangas tém contato com o0s temas propostos para o

Carnaval, bem como as musicas e as estampas que serdo utilizadas naquele ano (FIG. 11).
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Figura 11 — Estampas de Abadas do Il Aiyé

Sobre a questdo, Perin (2007) justifica a escolha dos Cadernos, tendo em vista que
abordam a tematica das civilizagdes africana e brasileira e tratam de temas pertinentes aos
valores historicos e culturais daqueles povos. Ademais, para aquela autora, os escritos “trazem
em seu bojo conceitos, valores e contribuicbes dos povos negros, resgatando a identidade
étnico-cultural negra perdida ¢ negligenciada pela historiografia oficial” (PERIN, 2007, p.
41). As pesquisas académicas apontam um enfoque sobre a importancia das atividades
pedagogicas do IIé Aiyé na reestruturagdo do curriculo escolar, através da inser¢do de
conteudos referentes a cultura africana nas aulas.

Segundo Libaneo (2006), os conteudos devem retratar a experiéncia social da
humanidade no que tange aos conhecimentos e modos de agdo, transformando-se em
instrumentos pelos quais o0s alunos assimilam, compreendem e enfrentam as exigéncias
tedricas e praticas da vida social. Assim, 0s conteudos vistos pelos estudantes geralmente
estdo em outro plano diferente da realidade que vivenciam, o que faz com que a assimilagdo
de conhecimentos se torne comprometida. Por essa razdo, os topicos trazidos pelas Escolas do
I1é Aiyé fazem referéncia direta aos povos africanos que, em sua perspectiva de trabalho, sdo
0s ancestrais diretos do/as negro/as brasileiro/as — concepgéo claramente adotada pela Escola

Mae Hilda, que tem como premissa uma pratica pedagdgica ancestral, referindo-se a uma
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transmissdo de conhecimento onde o/a educador/a e o/a educando/a tém respeito matuo e sdo
sujeitos da acdo. Se por um lado, a cultura europeia impds o pensar e o agir fragmentado, a
pedagogia do Terreiro Jitolu tem como base as préaticas educativas das sociedades africanas
pré-coloniais, simbolizado pelo pensar africano inteiro, integral, tal como a educagdo do
Terreiro de Candomblé: humana, solidéria e inacabada (ILE AIYE, 2009, p. 51).

A seguir, tém-se algumas edi¢cdes dos Cadernos, bem como os temas por eles
explorados. Os resumos aqui expressos sdo de cunho essencialmente informativo, ndo
contendo analises sobre os textos neles inseridos, pois 0 objetivo € apresenta-los por sua
composicdo, excetuando-se qualquer tipo de avaliagdo dos mesmos. Algumas edi¢des foram
sintetizadas a partir do trabalho de autoras que explicitaram tais contetidos em seus trabalhos
(MOREIRA, 2012; PERIN, 2007; SHAUN, 2002) e de alguns dos fasciculos doados para a
presente pesquisa®, salientando-se, portanto, que algumas edicdes ndo constam no

compéndio.
2.2.1 Volume I: Organizacéo e Resisténcia Negra

Além de apresentar a histéria da Associacdo Bloco Carnavalesco IIé Aiyé e,
consequentemente, o surgimento do PEP, o volume | dos Cadernos Pedagdgicos se refere aos
principais grupos sociais que participaram da luta contra o racismo durante os séculos XVI e
XX, finalizando a trajetdria historica com o surgimento do referido bloco, em 1974. As
primeiras organizacdes sdo lembradas por sua natureza religiosas e por seus objetivos em

cultivar a permanéncia de valores e principios culturais da religido africana.
2.2.2 Volume 11: Civilizagao Bantu

Nesse Caderno, a histéria do povo Bantu (grupo étnico africano que habitava a regido
ao sul do Deserto do Saara, onde atualmente estdo paises como Nigéria e Camar@es) é posta
em evidéncia. A maneira como se expandiram pelo continente africano, suas atividades
laborais (pesca, agricultura, pastoreio etc.), vocabulario, rituais, dancas e outros aspectos que
expressam a cultura bantu s@o apresentados, com destaque para as irmandades criadas por
negros originarios dessa regido, como, por exemplo, a Irmandade do Rosério dos Pretos, na
Bahia.

?® Neste grupo, encontram-se as edigdes V11, XI1, XIV, XV, XVI, XVII e XXI, que foram doadas pelos diretores
do l1lé Aiyé.
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2.2.3 Volume I11: Zumbi 300 anos — 11é Aiyé 21 anos (1996)

Publicado em 1996, o volume IlIl dos Cadernos Pedag6gicos homenageia o
tricentenario da morte de Zumbi dos Palmares e a “maioridade” do 11€ Aiyé. Por esses temas e
por tratar da religido africana e dos valores ancestrais que possibilitam uma (re)afirmacgéo dos
afrodescendentes em relacdo a identidade cultural africana, essa edicdo foi uma das primeiras
presentes em outras escolas pubicas da cidade de Salvador, Bahia. Com desenhos produzidos
por criancas e adolescentes que se destacaram em concurso homénimo ao titulo da edicéo,
apresenta também textos que retratam as vitdrias do/as negro/as contra os colonos e ratifica a

importancia do conhecimento do/as personagens negro/as na histéria do Brasil.

2.2.4 Volume 1V: A Forca das Raizes

Os valores arraigados do sistema religioso africano séo temas do volume IV dos
Cadernos Pedagogicos, que contempla o universo de tamanha importancia e de forte
significado para os descendentes africanos no Brasil. As religides afro-brasileiras e sua
contribuicdo para o combate ao preconceito racial sdo apresentadas de modo a identificar seus
contextos socioculturais, auxiliando a compreender e desmitificar os preconceitos acerca das

religiGes de origem africana.

2.2.5 Volume V: Pérolas Negras do Saber

O quinto Caderno Pedagdgico € composto por biografias de personalidades de
diversas areas do saber e da cultura afro-brasileira. Mulheres e homens considerados figuras
representativas (artistas, cientistas, mobilizadores sociais, participantes do movimento negro,
liderangas politicas e de outros campos de atuacdo) sdo apresentados nessa edi¢do, como uma

maneira de afirmacdo da cidadania negra, em termos de autoestima.

2.2.6 Volume VII: Revolta de Buzios (1991)

Este exemplar inicia-se com homenagem aos quatro lideres negros da Revolta baiana

de 1798: Luiz Gonzaga das Virgens, Jodo de Deus do Nascimento, Lucas Dantas de Amorim
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Torres e Manoel Faustino dos Santos Lira. Mortos pelo Estado um ano apés a revolucgéo,
esses personagens marcantes foram “ressuscitados” pelo movimento negro contemporaneo,
principalmente a partir da década de 1970, através de variadas linguagens artisticas, literarias,
jornalisticas e inspiraram o desfile de Carnaval do 11é Aiyé no ano 1991.

A estrutura do Caderno divide-se em trés e abre com o titulo A Revolta de Buzios, que
apresenta uma visao geral da sociedade baiana da época; seguida do capitulo A trama e a fala
dos envolvidos, em que sdo apresentados alguns documentos, tanto das liderangas da Revolta
quanto do poder colonial; e, por fim, A Revolta e a Contemporaneidade traz um compéndio
dos materiais produzidos pelo movimento negro contemporaneo sobre o assunto. Contando
ainda com ilustracGes do artista J. Cunha, que permeiam todo o exemplar, o Caderno VII
comemora 0s 200 anos da Revolta do Buzios.

O socidlogo Anténio Jorge Victor dos Santos Godi é o responsavel por realizar um
panorama geral sobre a Revolta de 1978, também conhecida por Conjuracdo Baiana,
Inconfidéncia Baiana ou Conspiracdo dos Alfaiates. Nesse primeiro capitulo, ele ressalta a
importancia desse evento, por ter instaurado um clima de medo entre os colonizadores e
reavivado a esperanca de liberdade para a populagéo negra, tendo sido iniciado no dia 12 de
agosto de 1798,

guando determinados papeis, escritos a mdo, surgem nos lugares mais
publicos da cidade de Salvador, anunciando a independéncia nacional, a
abertura dos portos e a liberdade incondicional e direitos iguais, para todos
que aqui viviam, incluindo africanos e seus descendentes. (GODI, 1991,
p.07).
A cidade de Salvador do século XVII nos é apresentada com a defini¢cdo da Cidade
Alta e da Cidade Baixa (existente até hoje), onde, na primeira, ficavam as atividades
socioecondmicas e politicas entre o Forte de S&o Pedro e Soledade, mais especificamente
entre o bairro de Sdo Bento, passando pelo Pelourinho, até o bairro de Santo Antdnio. Esse
cenario tinha uma arquitetura marcante presente nos casarios e igrejas tipicamente barrocas,
dos quais alguns séo atualmente pontos importantes da cidade: Largo da Piedade, Sdo Pedro,
Desterro, etc. A populacdo de Salvador, nesse periodo, era de aproximadamente 60.000
habitantes, com um numero proximo de 42.000 pessoas de origem africana e/ou
afrodescendente. Tal contexto explica 0 motivo do temor sentido pela minoria branca (em
sentido real de quantidade), por conta da conscientizacdo da populacdo propagada pela da
Revolta de Buzios numa cidade que estava inserida na politica escravagista.
Outros fatores historicos sdo relatados por Godi nesse capitulo, a exemplo da crise

econdmica colonialista e escravagista dos seculos XVII e XIX, em que o pais estava inserido,
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e da importancia do porto maritimo de Salvador no referido periodo, gracas a exportacdo de
acucar, fumo e algoddo. Na Europa, destacaram-se as revolugdes sociais que disseminaram 0s
ideais da Revolugdo Francesa “liberdade, fraternidade e igualdade; e na Inglaterra iniciou-se
a Revolugdo Industrial, que incitou ainda mais 0s questionamentos sobre as relagdes
escravistas e colonialistas. Eventos estes que foram de suma importancia para a disseminacéo
dos ideais da Revolta trazidos pela elite branca participante, a principio para obter suporte
militar entre soldados afro-brasileiros. Esses ideais difundiram os preceitos das revoluctes
europeias no intuito de promover uma revolugdo no contexto local.

A partir da analise sobre a relativa importancia dada a Revolta de Buzios pela
historiografia brasileira, o autor traz questionamentos sobre o desprezo acerca desse evento
historico em detrimento de outros, como a Inconfidéncia Mineira. A Revolta é caracterizada
entdo como um “fendmeno histérico estranho”, por nao ter havido de fato uma insurreicao
com luta armada, mas sim a proposta de um projeto de mudanca politica, cessado rapidamente
pelo poder colonial. Ao evocar a etnia e classe social dos lideres que receberam pena méxima
com o fim do levante, em sua maioria africanos e afro-brasileiros escravizados ou libertos,
percebe-se a variedade de representantes das classes sociais das mais diversificadas, dentre
eles escravos, soldados, alfaiates, pedreiros, negociantes. O numero de presos e processados
chegou a 33 pessoas, dentre as quais se encontravam 11 brancos, 18 mesticos e 1 negro.
Apesar da maioria de participantes serem de origem afro-brasileira, os relatos histéricos
seguiam sem posicionar a Revolta de Blzios entre as rebelides de escravos da Bahia, tais
como nos relatos de Nina Rodrigues, Pierre Verger e Katia Matoso, como nos remete Godi.
Em 1951, a obra de Affonso Ruy, intitulada A Primeira Revolta Social Brasileira, aparece
com uma das primeiras a trazer tal reconhecimento, seguida, em 1959, do trabalho do
professor Luis Henrique Dias Tavares, O Movimento Revolucionario de 1798, obras que se
destacariam por dar relativa importancia ao motim baiano. Destaque tambem para o trabalho
do escritor Florisvaldo Mattos, A comunicagéo Social na Revolugdo dos Alfaiates, em 1974
(coincidentemente, ano do surgimento do 11é Aiyé).

Finalizando a introducdo do Caderno VII, nos é apresentado o desfecho da Revolta de
Buzios, com o relato da prisdo de Luis Gonzaga das Virgens, encontrado em 23 de agosto
com textos sobre os idearios franceses de liberdade e igualdade e outros relacionados aos
panfletos distribuidos pela cidade de Salvador. Dois dias depois, uma reunido marcada no
Dique do Desterro para precipitar a revolucdo relne menos pessoas que 0 esperado e 0
resultado foi a prisdo de 49 pessoas, dos quais 33 foram processados legalmente. Destes,

apenas cinco foram condenados a pena maxima de enforcamento: Luis Gonzaga, Manoel
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Faustino, Lucas Dantas, Jodo de Deus e Luis Pires, que nunca foi encontrado. Os outros
quatros foram enforcados e esquartejados em pracga publica, em 08 de novembro de 1799, e
tornaram-se 0s martires do movimento.

No segundo capitulo, A Trama e a Fala dos Envolvidos, como j& sugere o titulo, sdo
transcritos documentos e relatos produzidos durante a Revolta e outros trabalhos acerca do
assunto. O primeiro deles é o boletim Aviso ao Pévo Bahinense que compds, junto com outros
dez, os cartazes distribuidos na cidade no dia 12 de agosto de 1798, trazendo os ideais
revolucionarios do motim e desencadearam a inquietude da elite local, do qual se destaca o

trecho a sequir:

Homens, o tempo he xegado p? a vossa ressurrei¢ao, sim
p? ressussitareis do abismo da escraviddo, para
levantareis a Sagrada Bandeira da Liberdade

A liberdade consiste no estado felis, no estado livre do
abatimento: a liberdade he a dogura da vida, o descanco
do homem com igual palallélo de huns p? outroz,
finalmente a liberdade he o repouso, a bemventuranca

do mundo. (ILE AIYE, 1991, p. 16)

Os depoimentos dos envolvidos dao sequéncia as transcricdes documentais presentes
no capitulo. Tais escritos revelam o0 que pensavam, como Se organizaram e mesmo as
diferencas existentes entre os participantes do movimento. Destaque para o relato de Lucas
Dantas ap0s a prisdo, no qual detalhava a organizacéo e os motivos que resultaram o levante,
iniciado, segundo ele, por Luis Gonzaga das Virgens. As Ultimas paginas do capitulo sdo
dedicadas a descrigcdo da execucdo da sentenca dos quatro lideres enforcados que, em nome da

Rainha Nossa Senhora, foram levados a Praca da Piedade para morrerem de
morte natural para sempre, depois do que lhe serdo separadas as cabecas e 0s corpos
dos dous primeiros feitos em quartos, sendo conduzida a do reo Lucas Dantas ao
sitio mais descoberto, e publico do campo do Dique do Desterro, e pregada em hum
poste alto elevado, até que o tempo a consuma (GODI, 1991, p. 26).

No terceiro e Gltimo capitulo do Caderno VII sdo apontados os trabalhos artisticos que
reavivaram a memoria do povo em relacdo a Revolta de Buzios, com destaque para 0 grupo
baiano Olodum que popularizou o tema na década de 1980, no Centro Histérico de Salvador,
na Rua Jodo de Deus, onde realizou festivais de musica para lembrar ao povo o fato historico
liderado por afro-baianos. O trecho da cancdo Canto Sublime, do compositor Germano
Meneghel, anunciava: “Revolta de Blzios vou cantar / Para 0s nossos povos, povos, muitos
povos, regides / Muitas regides unidos cantando, sorrindo, chorando ”, serviu de inspiragéo
para, mais tarde, outra musica do grupo, Pelourinho, Cultura Africanizada, também fizesse

referéncia a Revolta de Buzios, como destaca o trecho a seguir
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Para obter um reinado

E preciso lutar com esforgo e dinamismo
O Olodum vem saudar

Foi um ato marcante

Que aconteceu em Salvador

Foi a Revolta de Blzios

Jodo de Deus, Maciel e Peld

Nasce uma nova era

Um novo poder de criar

Alfaiates, argolas, buzios

Olodum relembrar (Meneghel, s/d)

Todas essas referéncias e contribuigdes serviram de estudo para o desenvolvimento do
tema de Carnaval do 11é Aiyé no ano de 1991. Em homenagem adiantada aos 200 anos da
Revolta de Buzios, o desfile contou com abada que simbolizava os quatro lideres do

movimento ligados por correntes entrelacadas que se rompiam em direcdo aos homens negros

lutadores, envolto em inimeros blzios e com 0 nome do levante escrito na imagem (FIG. 12).
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Figura 12 — Detalhe abada 11é Aiyé para o Carnaval de 19913

As musicas que embalaram o desfile do ano de 1991 ndo puderam ficar de fora da

tematica, com destaque para as can¢des Revolucdo, de William Reis, e Esperanca de Um

Povo, de Reizinho, como demostra trecho a seguir

* Fonte: ILE AIYE, 1991 (contra-capa).
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Num canto envolvente

Vao meus sentimentos, levar a tristeza
Num ego expresso vejo o 11 Aiye
Simbolo da raga negra

Revolta dos Buazios

Historia passada

Deixaram marcas em Salvador

E o povo bahianense

Leu o boletim dos revolucionarios

Homens cidadaos

Oh! Povos curvados

E abandonados pelo rei
O rei de Portugal

Jodo de Deus, bravo guerreiro
Morreu enforcado, foi esquartejado
Por ser lider negro

A esperanca de um povo

Que vivesse num mundo melhor
Liberdade, igualdade, respeito

Eu quero direito sem o preconceito
Liberta eu

Liberta eu ndo quero sofrer mais nao
Estou na beira do abismo correndo perigo
Cadé minha libertacéo (REIZINHO, s.d.).

A cangdo anuncia que, apesar de um canto envolvente, nos levara, por meio dos
sentimentos do poeta, ao referendar a Revolta de Buzios, a uma grande tristeza. O
personagem Jodo de Deus, o cabo de esquadra do 2° regimento de milicia e alfaiate,
responsavel pela organizacdo do levante, junto com os outros quatro lideres condenados, é
escolhido para representar a histéria. Ele que foi morto em praca publica, enforcado e
esquartejado, como nos lembram os versos da musica. O Boletim Aviso ao Pévo Bahinense,
documento simbolo desse fato historico, aparece como um trocadilho para a palavra ‘baiano’
na estrofe E o povo bahianense / Leu o boletim dos revolucionarios, numa alusdo a uma
convocacdo a revolugdo nos dias atuais. Os ideais franceses de revolu¢do ganham nova
versdo, pela substituicdo da palavra fraternidade por respeito, o que configura uma
combinagdo mais expressiva de rima na estrofe: A esperanca de um povo / Que vivesse num
mundo melhor / Liberdade, igualdade, respeito / Eu quero direito sem o preconceito (ILE
AIYE, 1991, p. 38). Assim, como o lIé Aiyé, a Revolta de Buzios é reverenciada como
simbolo da raca negra e representa a esperanca de libertacdo do povo, e na voz do poeta e de
Jodo de Deus: Liberta eu / Liberta eu ndo quero sofrer mais ndo / Estou na beira do abismo

correndo perigo / Cadé minha libertacéo (Idem).
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2.2.7 Volume X: Malés e a Revolucgéo (2002)

Neste fasciculo, o Caderno Pedagdgico segue a tendéncia de reapresentar a historia
das revolugdes dos povos africanos escravizados do Brasil colonial e nos conta os aspectos
mais relevantes sobre a Revolta dos Malés, ocorrida na Bahia em 1835, e que simbolizou uma
das mais importantes lutas pela libertacdo dos grupos de origem africana.

O Caderno traz nove capitulos relacionados as questBes historicas da Revolta dos
Malés, um glossario com termos que auxiliam no entendimento dos textos anteriores, um
capitulo com poesias acerca do tema e as referéncias bibliograficas utilizadas no livreto.
Destaque para o capitulo doze, que traz atividades pedagogicas, compostas de oito questdes
divididas em objetivas e subjetivas, as quais propdem analisar 0os conhecimentos adquiridos a
partir das informacdes apresentadas, e para as ilustraces de J. Cunha que, mais uma vez, faz
parceria com os Cadernos Pedagdgicos.

Na parte introdutoria, sdo explanados os motivos pelos quais o 1lé escolheu o tema
para o Carnaval de 2002, dentre os quais se salienta a relacio entre Africa e Brasil e a
participacdo nas lutas contra a discriminacdo e desigualdades ligadas especialmente as
africanas, aos africanos e seus descendentes. Dessa maneira, trazer a tona lutas como a
Revolta dos Malés é um meio de reafirmar a ligacdo entre os continentes e reavivar a historia
de resisténcias dos povos escravizados. Apoiados em questdes que asseguram um
levantamento sobre os principais responsaveis do movimento, o texto introduz um breve
resumo sobre quem eram, de onde vinham e o0 que buscavam esses grupos através da
revolucdo. Os Malés® entdo nos sdo apresentados, pois tiveram notéavel papel nas revoltas
politicas-religiosas do Brasil colonial, e teve como seus precursores 0S grupos que
participavam da elite afrodescendente da época e lutavam por uma sociedade mais justa.
Dentre esses grupos, destacam-se o0s seguintes: Nagbs, Haussés, Jéjes, Mandigas, Minas,
Bornu, Cabinda, Congo, Gruma (ou Gruci) e Tapas. As representacdes principais dos Malés

ficou sob a responsabilidade dos trés primeiros grupos, tema do capitulo seguinte (FIG. 13).

* Ou Musulmis (mulgumanos, maometanos, filhos de Allah) eram grupos de negros mugulmanos escravizados
que viviam principalmente nos Estados da Bahia, S&o Paulo e Alagoas (ILE AIYE, 2002, p. 08).
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Figura 13: lHustracdo de J. Cunha para o Caderno X do IIé Aiyé

Quem se tornou Malé é o capitulo que resume os principais grupos étnicos da
revolucdo. Esse capitulo comeca pelos Nagds, representantes dos povos Yorubd, que vieram
do oeste da Nigéria, do antigo Daomé (hoje Benin) e eram conhecidos como um dos povos de
tradi¢des, reinos e culturas das “mais finas de origem africana”. Apesar de uma parte da
populacdo ter aderido ao islamismo, muitos praticavam a religido tradicional dos Orixas,
principalmente em cidades como Oy0, Benin e Dahomé. Além de manterem um padrdo de
desenvolvimento artistico e cultural muito conhecido, mantiveram um exército feminino
bastante conhecido: as Amazonas de Daomé.

Os Haussés, grupo étnico situado na Nigéria Meridional, sdo apesentados em seguida
através da lenda da Rainha Dourama que, durante seu reinado, teve seu povo ameagado por
uma serpente que foi morta por um viajante. Como recompensa, o filho do forasteiro tornou-
se rei — Rei Bawa ou Bogoda — e seus seis filhos fundaram as Cidades-Estados de Haussa

(Kano, Daoura, Gobir, Katsina, Zaria, Biram e Rano). Estas cidades eram consideradas
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grandes fortalezas e Kano tornou-se a “rainha” das cidades Haussas. A economia complexa
era outra caracteristicas desses povos e contavam com um sistema fiscal inspirado no Corao e
com a agricultura e comércio ligados a atividades de tecelagem, sapataria, artigos metalicos,
dentre outros.

Em relacdo aos povos Ewé e Fons, que constituiam os Jéjes, sdo os subsequentes na
lista deste capitulo. Os pequenos “cantdes” dos J€jes simbolizavam o poder do reino e se
reuniam em torno de um chefe superior, em uma sociedade politicamente enraizada na
organizacdo através de linhagens, que era integrada pelos principes das familias mais
tradicionais. Quanto aos Mandigas, ultimo grupo formador dos Malés, ressalta-se sua origem
provavel entre o Alto Senegal e 0 Alto Niger e a organizacao de confraria de cacadores e suas
celebracBes que conferiam prestigio na sociedade. Segundo o texto, o Atlantico é a ponte
entre esses povos, 0 que pode ser constatado por meio de cantigas coletivas dos Nagos, Jéjes e
Haussas. A mescla entre as religides muculmana e tradicionais africanas o faz de igual
maneira. Todos esses aspectos servem de conhecimento basico para o reconhecimento
daqueles que formaram os Malés e explicam, em parte, a relacdo das religides e das diversas
etnias nas pauta das Revolta.

A ligacéo religiosa é o assunto principal do capitulo quatro, O Papel dos Mugulmanos
da Rebelido de 1835, ressaltando o papel desempenhando por estes na revolugdo, como a
exemplo das roupas que os rebeldes usavam nas ruas, que eram as mesmas dos adeptos do
isld, dos amuletos mucgulmanos e papeis com rezas e passagens do Corao, encontrados nos
corpos dos mortos da batalha, levando a conclusdo da influéncia da religido entre os
envolvidos.

Acredita-se que o primeiro grande grupo de africanos mugulmanos chegou ao Brasil
entre o fim do século XVII e o inicio do XIX, vindo da Costa da Mina, aqui chamados
mandingos. No século XIX, vieram o0s haussas, iorubas (nagds) e outros povos proximos. O
historico de participacio em rebelides na Africa Ocidental era a marca dos mugulmanos na
tentativa de expansdo da sua religido, geralmente de forma pacifica, mas que se transformava
em guerra, a depender das necessidades e dificuldades encontradas com os regimes de povos
tradicionais africanos. Representante de um papel dubio que por vezes simbolizava o poder de
estados expansionistas e que, por outro lado, servia de refugio para os humildes, ja que
“organizava pessoas pobres livres que viviam subordinadas aos poderosos protegidos pela
religido tradicional dos orixds e manteve viva a esperanca de libertacdo de milhares de
escravos mugulmanos” (ILE AIYE, 2002, p. 12).
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Na Bahia colonial, esses africanos mugulmanos eram conhecidos como “malés”, que
provavelmente vem do vocabulo haussa mu allim, que significa professor ou mestre, e tem o
mesmo significado que alufa em lingua ioruba, predominante em terras baianas. Entretanto,
h& quem defenda que a origem da palavra vem de imalé, expressdo ioruba para isld ou
mugulmano, explicacdo defendida por nomes como por Pierre Verger. Mas vale ressaltar que
malé ndo significa uma das etnias iorubas, mas sim uma denominagdo de todos os africanos
que adotaram o isld, logo varios grupos étnicos distintos formavam os malés, como visto
anteriormente.

Amuletos ou talismds malés e os abadas utilizados pelos rebeldes sdo os elementos
explorados no capitulo cinco, Simbolos da Presencga Islamica na Comunidade Africana na
Bahia de 1835. Os primeiros eram considerados objetos que possuiam forte poder de protecédo
e eram usados por muculmanos e ndo mugulmanos que desejavam atrair bons fluidos. Papeis
contendo “rezas fortes” com passagens do Cordo eram colocados numa bolsinha de couro
cuidadosamente cosida em pano da costa na maioria das vezes. Ja os abadas (tGnicas longas
brancas), nunca eram utilizados em publico, a fim de evitar o reconhecimento de um malé e
consequente prisdo por parte das autoridades. Como os abadas chamavam muito a atencédo, 0s
malés comecaram entdo a utilizar anéis de metal branco, de prata ou ferro, para se
identificarem, em um processo de adaptagdo imposto para sobreviverem na sociedade
escravagista da época.

Em Malés e a Revolta explicam-se 0s rumos que levaram ao embate, rememorando
aos leitores que ndo se tratou de uma explosdo espontanea, mas sim do resultado de um
evento que teve longa preparacdo, mas que, ao final, tratou-se de uma decisdo apressada, bem
como outras revolugdes organizadas por afrodescendentes anteriormente. As reunides dos
malés deram-se inicialmente nas ruas ou em casas, com intuito inicial de vivenciar a religido
que tinham em comum. A rebelido ocorreu no momento de grande expansao do isld na Bahia,
ndo se sabendo ao certo se foi um fato exclusivamente fruto dessa expansdo ou uma
consequéncia natural dos anseios das pessoas escravizadas em seguir lutando pela liberdade
ou mesmo ambas as coisas. Fato € que a ideia de uma rebelido vinha surgindo aos poucos,
devido a repercussdao de movimentos anteriores, de experiéncia insurrecional, e o fato dos
malés estarem se fortalecendo como grupo religioso consistente, 0 que pode ter inspirado

ideais de revolta. Em relacédo a liberdade religiosa e politica da época, vale lembrar que

Para a Constituicdo Baiana de 1824 o catolicismo constava como a religido de
Estado, Unica com direito a celebrar cerimdnias publicas e estabelecer templos as
claras. Aos estrangeiros europeus (que professavam o protestantismo, por exemplo)
concedia-se direito a liberdade religiosa, desde que exercida privadamente. As
religibes africanas eram ilegais, caso policial e ndo constitucional. Neste sentido, 0s
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malés viviam na ilegalidade. [...] Por ndo se ser uma religido de origem étnica, o isla
tinha também o potencial de unir varios grupos €étnicos, retirando dos escravagistas a
vantagem politica da divisdo politica entre os africanos (ILE AIYE, 2002, p.18).
Outro ponto reavivado é o da data escolhida para a revolucgdo: 25 de janeiro de 1835.
Segundo o texto, ndo ha duvida que o dia fez parte da comemoracdo do Ramada, momento
especial do calendario mugulmano, em que se acredita que Allah aprisiona os djins (espiritos)
para livremente reordenar o mundo, também conhecido como a Noite de Gloria.
Quanto aos lideres da Revolta dos Malés, sdo apresentados em O Papel da Lideranga.
A prisdo do alufa (mestre malé) Pacifico Licutan e de outro importante mestre, Ahucan,
foram eventos que ajudaram a eclodir a revolta e fez destes uns dos principais nomes
relacionados ao motim. Como apenas os alufas e malams detinham o segredo do momento do
ataque, tardou um pouco para os militares tomarem ciéncia do movimento, ndo fossem as
noticias que ja corriam na cidade. A ideia era ultrapassar os limites da capital e conseguir
adeptos e levar a revolugéo a todo o Reconcavo baiano, para isso, nomes como do comissario
Manoel Calafate e do comerciante Dandara foram indispensaveis no processo de expansao.
Péaginas adiante descrevem minibiografias dos sete lideres mais destacados, acrescentando,
aos acima citados, os nomes do idoso enrolador de fumo Luis Sanim, e os de Nicobé e
Dassalt, que ndo possuem descricdo biografica como os demais. Todos esses eram “homens
com baraka”, ou seja, possuiam poder espiritual, mistico e eram respeitados e dignificados
pela comunidade africana e considerados os mais préximos dos deuses. Por ser uma religido
machista, as mulheres ndo podiam fazer parte de tais cargos, por isso a auséncia de nomes
femininos nos relatos sobre o levante.
Uma das masicas tema do ano de 2002, Levante de Saberes Africanos, de composi¢do
de Guelmar e Moa Catendé, abre a Antologia Poética deste Caderno. A cancdo remete a Noite
de Gloria, 25 de janeiro de 1835, e apresenta 0s preceitos e os lideres da Revolta dos Malés.

Cante, Ae ae

Vibre, Ae ea

Ninguém Cala a boca de Babba Almani
Carcara

Levante de Sabres
A noite caiu
A noite da gldria talvez

Na hora da verdade

De grandes sabios males

Com fUrias e sonhos na tez
1835 voltas do mundo malés

O sonho t&o belo foi subtraido
Mas ecoa no coro majestoso Ilé
Por toda cidade vitorioso
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Cante, Ae ae

Vibre, Ae ea

Ninguém Cala a boca de Babba Almani
Carcara

O poder era o fim

E arainha esquecida Luiza Mahin
Temperou a revolta

No tempo da memoria

em nome de Ala ser o dono da terra
Para calafetear nosso caminho

Sé quem tem patud

N&o tem medo da guerra
Escorrega, levanta

E nunca esta sozinho

Alufas

Dassalé, Dandara

Salin, Licutan, Nicobé

Ahuna

Ninguém Cala a boca de Babba Almani
Carcard (ILE AIYE, 2002, p. 30).

Os Babba Almani, ou Babba Malami, sdo os grandes malams e sdo reverenciados na
musica como 0s porta-vozes e lideres maiores do movimento libertario dos africanos e
afrodescendentes baianos do seculo X1X: Nao tem medo da guerra / Escorrega, levanta / E
nunca esta sozinho / Alufas / Dassalé, Dandara / Salin, Licutan, Nicobé / Ahuna (ILE AIYE,
2002, p. 30).

Finalizando o Caderno X, uma sequéncia de atividades pedagogicas, com trés questdes
subjetivas, uma objetiva e quatro de producdo artistica, aparece como proposta de exercicio
para reavivar o conteldo visto nas paginas antecessoras. As atividades de cunho artistico
dialogam com diversas linguagens e solicitam ao estudante que desenhem um mapa da Africa,
realizem desfile com base na indumentaria dos malés e produzam um retrato falado dos

lideres do movimento.

2.2.8 Volume XII: Mae Hilda Jitolu — guardia da fé e da tradicdo africana (2009 / 2°
Edicéao)
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~ MAEHILDA JITOLU
GUARDIA DA FE E DA TRADICAO AFRICANA

Figura 14 — Capa do Caderno de Educacéo do 11é Aiyé vol. XII

Essa tiragem apresenta a trajetoria de vida e religiosa de Mée Hilda, seus feitos como
mentora espiritual do Terreiro Jitolu e do bloco afro 11é Aiyé (FIG. 14), e sua dedicacdo ao
trabalho pedagdgico desenvolvido pela escola que foi fundada por ela e que leva seu nome,
situada no bairro do Curuzu, em Salvador. Além de vasta informacdo sobre a Escola Mae
Hilda, tem-se uma Antologia Poética sobre a matriarca do Ilé Aiyé que perpassa todo o
Caderno X, sem um capitulo especifico para tal fim, como no Caderno anterior, com escritos

que a homenageiam como, por exemplo, Comando Doce®, conforme se segue:

Nigéria, Abeokutd, Brotas
Brota com muito encanto
Hilda Dias dos Santos

Ano vinte e trés com altivez
Quinta das Beatas do Curuzu

Flor bela abriu nossas janelas
Escola Jitolu, 11é Aiyé, Banda Eré
Terreiro jeje-nagb Jitolu

Casa propria de orixa e de vodum
Oh! Mée

> TAVARES, Juraci; BACALHAU, Luis; CASTRO, Ulisses. Comando doce. In: CADERNO DE EDUCACAO
DO ILE AIYE. Mae Hilda Jitolu: guardid da fé e da tradi¢do africana. Vol. XIl. Projeto de Extensdo
Pedagdgica. Salvador: EGBA, 2009.
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Obaluaé, Oxum, 1l Aiyé

Trindade cheia, homenageia

Tronco central além Carnaval

Histoéria viva, Curuzu, Mée Hilda Jitolu
Oh! Mae

Oj4, pano da costa, saia meiga, seda
Mae Hilda mdo das raizes infindas
Ancestralidade viva, octogendria
Joia rara, antiga-contemporanea
Guardid, nobre, heranga africana
Oh! Mae

lya Hilda Jitolu, Obaluaé Candomblé

Meu tripé minha Méae Hilda adupé

Meu terreiro Jitolu adupé

Adupé, Obaluaé, xiré

Meus trinta anos, 11& Aiyé (ILE AIYE, 2009, p. 26).

Inicialmente, nos € apresentada uma linha temporal da vida de Mae Hilda com datas
importantes como a do seu nascimento (06 de janeiro de 1923), 0 ano em que iniciou sua
morada no bairro do Curuzu (1936), do nascimento do Terreiro Jitolu (1952), da criacdo do
Bloco Afro IIé Aiyé (1974), da criagdo da Escola Mé&e Hilda e do ano em que foi tema de
carnaval do bloco (2004). Mais uma vez, com a companhia agradabilissima das ilustracfes de
J. Cunha, a vida de Mae Hilda é contada pelos filhos, pessoas proximas e a propria ialorixa.

Filha de Oxum e Obaluaiyé® (ou Omolu), Mae Hilda é identificada como herdeira de
dois reinos africanos: Jitolu dos antigos reinos de Abomey (Benin) e Yoruba (atual Nigéria).
Essas sdo as origens que colaboraram para fazer da matriarca do 1€ aquela que “tem poderes
para abencoar a natureza com as forcas dos voduns’. Seu primeiro ritual de iniciacio,
realizado por Cassiano Manoel, da nacdo Gége-Marin, obviamente também a guiou nessa
caminhada, que se seguiu com lalorixa Mée Tanca, com quem fez suas obrigacdes, incluindo
o Dek&®. Por sua historia, devocdo e respeito ao candomblé, Mae Hilda recebeu
reconhecimentos através de titulos civis, como a Medalha Dois de Julho, da Prefeitura de

Salvador, e a Medalha Zumbi do Palmares. Sobre esta a lalorixa relembra que

Fui porque o homem era santo. Zumbi era filho de Ogum. Eu fui fazer umas
oferendas, “arriar” pela parte de Egum, Baba Egum, essas oferendas que se faz
quando “vai” um ser parte da religifo. E claro que ndo precisava mais de obrigagio
“Axex€”, mas enquanto as coisas necessarias para arriar € rogar por esse homem,
que foi uma grande figura, e que hoje em dia é um baba, com muita forca e muita
energia, trabalhando par aos negros que estdo no mundo. Fui a convite do deputado
Abdias Nascimento, do Senhor Olimpio Serra e do Senhor Ordep, € s retornei, em

® Oxum: orixa feminino das 4guas doces, originaria do rio Oxum; Obaluaiyé: orixa responsavel pela satde, o
médico do candomblé, filho de Nana. (ILE AIYE, 2009, p. 71).

” Entidades sobrenaturais da religido africana de origem jéje (Idem, p. 71).

& Conjunto de rituais que constituem o poder de Méae de Santo — lalorix4, zeladora de Orixa (Idem).
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gg; 1995, durante comemoragdes do evento Zumbi-300 Anos” (ILE AIYE, 2009, p.
Tal descricao de justificativa da ida para a Serra da Barriga, em Alagoas, demonstra o
compromisso com as obrigacdes do candomblé e o reconhecimento por parte de entidades
civis ao trabalho realizado por ela. Somado a responsabilidade enquanto mae de seis filhos,
dos quais quatro estdo vivos e fazem parte da diretoria do 11é Aiyé — Antdénio Carlos “Vovo”,
Dete, Vivaldo e Hildelice —, todos do candomblé, seguindo a trajetéria da mde, foram se
tornando Ogans, Ekedi®, Filhas de Santo e Mées de Santo.
A presenca feminina € muito forte no 11é Axe Jitolu e na linhagem da familia de Mae
Hilda, que trouxe o direito de preparacdo de Mé&e de Santo de Sociedades Femininas
Africanas ancestrais, como as Mawu (mé&e de todos os voduns), Ezeli (mae de filhas e filhos
guerreiros), Kilembe (arvore da vida dos bantus), Geledés (sociedade secreta de mulheres do
reino Yoruba), e passou as suas filhas e aos seus filhos do terreiro. Espaco que também foi
berco do bloco afro 11é Aiyé, fundado por seu filho Antonio Carlos Vovo, Apolonio de Jesus e
outros amigos da época. Mée Hilda batizou o bloco e deu sua ben¢do na saida para as ruas,
gue mais tarde se tornaria um dos rituais mais celebrados do 1lé: a saida no sabado de carnaval
com a bencao dos deuses e a revoada das pombas brancas, em sinal de paz. Depois o 1€ esta
liberado para realizar seu cortejo com seus masicos e associados a desfilar entre o Curuzu e a
Liberdade, roteiro do primeiro dia.
A Escola Mae Hilda é tema do quinto capitulo do Caderno e nos recorda da cria¢do da
instituicdo, em 1988, nas dependéncias do proprio Terreiro, e que mais tarde viria a fazer
parte do Projeto de Extensdo Pedagogica do 11é e ter sede na Senzala do Barro Preto, também

no Curuzu, do qual trata o relato a seguir:

Tudo comegou em 1988, com pouco mais de cinco criangas que tinham dificuldades
de aprendizagem e as mées buscaram a filha de Méae Hilda para dar uma “banca”.
Depois surgiram outras criangas evadidas da rede publica com histérico de bi
repeténcia e indisciplina, que ndo podiam mais ficar na escola publica. E a noticia
correu rapida que as “filhas de M@e Hilda estavam ensinando e as criancas
aprendendo e tinham até mudado o comportamento”. Um ano depois ja ndo havia
cadeiras suficientes para acomodar as crian¢as. Mae Hilda que sempre acreditou ser
0 Terreiro um espaco de educacdo formal, encorajou-se e pediu ao Secretario da
época, Dr. Edvaldo Boaventura, algumas cadeiras e equipamentos, mesmo usados,
para atender aquela clientela. O seu pedido fora atendido e a Escola comegou a
funcionar no “barracdo” das festas sagradas, com duas professoras, no mesmo
espaco, atendendo aos alunos de niveis diferenciados. Era uma classe
“multisseriada”.

A liberacdo do espaco do Terreiro para o funcionamento da Escola Mée Hilda foi
através de u ritual comandado pela lyalorixa Jitolu, acompanhada dos filhos de

° 0 Ogan e a Ekedi s&o funcdes ou capacitacdes de individuos nas diversas nagdes de Candomblé, esses s&o 0s
termos mais conhecidos por iniciados ou neofitos.
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Santo da casa. Neste ritual, rezado e cantado, Mae Hilda pedia permissdo aos orixas
da casa e que abengoassem mais uma missdo que Ihe cabia (ILE AIYE, 2009, p. 47).

Idealizadora, educadora e diretora da Escola, Mae Hilda ndo desconectava a familia, o

terreiro e escola em sua vida, o que era de conhecimento da comunidade, pois

Na vida de Mée Hilda tudo se entrelaga: familia, Terreiro, Escola, Comunidade,
portanto ética, religido, educacdo, direitos humanos, solidariedade, cidadania,
autoestima, orgulho de ser negra com toda dignidade. [...] As criangas, da Escola
Mae Hilda, as professoras, facilitadoras de aprendizagem sabem que a diretora-
fundadora é uma lyalorixa, que a Escola funcionou, por muito tempo, em um
Terreiro. Que em um Terreiro se celebram festas e homenagens aos Voduns e
Caboclos. Sabem quem € Obaluaiyé, quem € Oxum, quem € Oxala, quem é Logum
Edé, quem e lansd, quem € Yemanja — Mée de todos os Orixas e Voduns (ILE
AIYE, 2009, p. 39).

O fato de se conhecer a origem da Escola ndo significa que as criancas que por ela sdo
atendidas frequentam religides de matriz africana. Segundo a ideologia da Escola, é
importante que os frequentadores saibam sobre o Terreiro Jitolu e sobre os valores defendidos
na comunidade, como o respeito aos mais velhos no Santo, a bencdo, o respeito a natureza, ao
seu semelhante e o respeito a toda e qualquer religido. Os alunos e alunas sdo de diversas
religibes e todos sabem que a Escola funciona em um espaco inicialmente dedicado ao
Candomblé. Na Escola, os/as estudantes aprendem ainda sobre os orixas, suas comidas e
lendas. Entretanto, “o sagrado e o segredo” ficam restritos as iniciadas e aos iniciados.
Fundamentada na premissa de que o “Candomblé ndo se ensina, vivencia-se”, Mae Hilda
defende que religido é de responsabilidade da familia e ndo da Escola, a quem caberia o papel
de ensinar a respeitar todas as religides.

Acerca da proposta pedagégica, o capitulo As Influéncias do Terreiro sobre as
Criancas da Escola M&e Hilda destaca que, a partir da percep¢do do conhecimento das
criancas sobre as mdusicas do 1lé, essas cancdes tornaram-se ferramentas para o trabalho
pedagdgico, que deixaram de ser cantadas apenas por “recreagdo’” para tornarem-se a “licao
do dia”. A Band’Eré, que ensina percussdo as criangas ¢ adolescentes do PEP, similarmente
utiliza as cangdes como ferramenta de aprendizado, o que auxilia, dentre outros fatores, a
minimizar as dificuldades de escrita e leitura através do aprendizado das musicas. Lendas,
histdria dos orixas, da luta do povo negro e das narrativas presentes nas cangdes e contadas
pelo/as educadore/as enriquecem o aprendizado tanto das disciplinas formais da Escola Mae
Hilda quanto das aulas de cidadania, alfabetizacdo e historia das tradigdes africanas
desenvolvidas em outras instancias do PEP.

Conceituando a premissa de pedagogia ancestral, infere-se do texto que esta € a linha

pedagdgica do Terreiro e que tem ligacdo com as praticas educativas de vida das sociedades
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africanas pré-coloniais, que, por sua vez, concediam grande valor as atividades em
comunidade, ou seja, atividades que significassem melhorias para o bem comum. A
organizacdo social dessas sociedades era marcada pela intrinseca relacdo entre o cultural, o
social, o politico, o0 econdmico e o religioso, exemplo dado através das sociedades indigenas,
em que o0 ato de cacar e pescar eram precedidos de rituais de permissdo. Em contraposicao
com a ideia europeia de pensamento “departamentalizado”, em que o individuo ¢ “cortado em
pedacos”, o pensar africano tende a ser inteiro. E é nesse individuo completo e relacionado
com o outro que a educagdo do Terreiro se baseia: uma educacdo “humana, solidaria e
inacabada”. Assim, as atividades do bloco também se entrelacam e possuem caracteristicas
comuns, pois “o I1€ Aiyé, por ter nascido dentro do 11é Ax¢ Jitolu, herdou esses valores e, ao
longo de trés décadas, tem tentado honrar essa heranca. A Escola Mée Hilda e a Banda Eré
herdaram os valores do Terreiro, atrelando a ludicidade cultural do Ilé Aiyé” (ILE AIYE,
2009, p. 51).

Ratificando a dedicacdo do 11é Aiyé a figura feminina, o capitulo Mae Hilda Jitolu —
Guardia do Quilombo da Resisténcia e Beleza recorda que um dos objetivos do bloco é o da
valorizagcdo da mulher negra na sociedade que, historicamente, tende a oprimi-la e que Mae
Hilda, incontestavelmente, representa essas mulheres. Yansd, lemanja e Oxum sdo também
reverenciadas enquanto entidades religiosas femininas e das mais respeitadas do Candomblé,
das quais o povo negro teria herdado o carater guerreiro e sua preocupacdo com a educagéo
dos filhos, a partir dessas forcas femininas que também auxiliaram na construcdo e
manutencdo dos quilombos, chefiando-os e articulando revoltas. Rainha Nginga (Angola),
Dandara e Aqualtune (Palmares) sdo outros nomes que nos fazem lembrar as comunidades em
que a mulher era o centro de tudo — o matriacarlismo —, que era o estilo seguido por alguns
povos tradicionais, como na Africa milenar. Para o [lé Aiyé, a matriarca Mae Hilda
simbolizava todas as mulheres guerreiras. Era a mée e conselheira do bloco carnavalesco e
dos projetos pedagogicos.

Nesse contexto feminino, o Caderno XII apresenta A Festa da Beleza Negra, um dos
eventos mais conhecidos e marcantes do 1lé Aiyé. Nascido sob o nome Festa da Mais Bela
Crioula, em 1979, mudou mais tarde para Noite da Beleza Negra do 11é Aiyé, em que ocorre a
escolha da Deusa do Ebano, titulo dado a mulher que representava a afirmacdo de uma
estética propria, original. O titulo foi criado a partir de uma das can¢des mais emblematicas
do IlIé Aiyé, de autoria de Geraldo Silva:

Minha crioula
Eu vou cantar para vocé
Que estéas tdo linda
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No meu bloco 1l Aiyé
Com suas trangas, muita orgiknalidade
Pela avenida cheia de felicidade

Minha Deusa do Ebano
E Deusa do Ebano
E Deusa do Ebano

Todos os valores

De uma raca estéo presentes

Na estrutura desse Bloco diferente

Por isto eu canto pelas ruas da cidade

Pra vocé minha crioula, minha cor, minhas verdades

Minha Deusa do Ebano
E Deusa do Ebano i i
E Deusa do Ebano (ILE AIYE, 20009, p. 62).

A imagem de Deusa do Ebano foi construida por meio de fotos e ilustragdes de
princesas africanas em trajes tradicionais com acessorios e roupas do Candomblé, contidas em
revistas internacionais. A escolha da candidata depende, sem suma, da manifestagdo “ideal de
negritude”, que deve ocorrer de modo auténtico. A danca é outro fator primordial para a
Deusa, pois as candidatas devem mostrar no movimento corporal a “assimila¢do da tradi¢ao
negra”. A danga, a roupa e a postura sdo critérios igualmente importantes, pois fazem da
escolha ndo uma determinacdo de quem € ou ndo bela, mas do espetaculo mais convincente e
proximo das raizes afrodescendentes.

Nessa edicdo, sdo propostas também, como na edicdo anterior, as Atividades
Pedagdgicas, com sete questdes que tendem a resumir os contetdos apresentados ao longo do
Caderno XII. As questdes abordam temas com datas e eventos marcantes da vida de Mae
Hilda e do 1lé; os orixas e suas caracteristicas; as sociedades femininas ancestrais, as quais
Mé&e Hilda herdou sabedoria e coragem; os nomes das guerreiras africanas; e um mini
dicionario dos termos que aparecem no texto. Para auxiliar nesta Ultima, tem-se um breve

Glossario nas paginas finais, seguido da bibliografia utilizada para a escrita do trabalho.
2.2.9 Volume X1V: O Negro e o Poder (2006)

Mais uma vez, os Cadernos de Educacdo trazem personalidades negras que se
destacaram em é&reas diversas. Nessa edi¢cdo, sdo apresentadas vinte e seis personalidades,

entre lideres politicos, mentores e mentoras espirituais, artistas envolvido/as com a defesa do

povo afrodescendente. Antecedendo a apresentacdo desses personagens historicos, um trecho

86



do poema de Nethio Benguela, Hino a0 MNU™ abre o Caderno e resume o sentido do tema
do carnaval do I1é em 2006.

[-]

Ha! Que sabor deve ter

Um pedago, espaco de poder.

E se poder € bom

Negro também quer poder
Cantando em alto tom
Negro também quer poder.

Poder este que, no desfile do carnaval, se traduz no “poder de exibir, através dos
corpos, indumentarias, ritmo, canto, danca e sentimentos da expressdo cultural de origem
africana” (ILE AIYE, 2006), como explica o texto que introduz o Caderno XIV. Nos campos
religioso, politico, militar, educacional, artistico, do empreendedorismo e de outras areas,
lideres que demonstraram competéncia e tiveram destaque em gerir posi¢des de poder sao
apresentados ao leitor.

Em analogia a histéria da divindade Exu e por meio das palavras do professor Jaime
Sodré, o conceito de poder € definido como uma instancia em que o individuo exerce e realiza
0s desejos de um determinado grupo, podendo ser usado para a¢fes negativas e positivas. Exu
é mencionado por ser, segundo a mitologia africana, uma divindade que ndo possuia riqueza a
principio, mas que, apds adquirir poder de merecimento e delegacdo dado por Oxala, torna-se
rico e poderoso. Ninguém poderia passar pela encruzilhada sem pagar alguma coisa a Exu,
assim ele ganhou “poder sobre as encruzilhadas”.

Sob o entendimento de que o poder ndo deve ser visto como um patrimonio de um
determinado grupo social, e sim compartilhado por muitos, o tema do carnaval, O Negro e 0
Poder, reflete um “desejo profético”, o do poder para todos. Dessa forma, retratar a trajetoria
dessas personalidades torna-se uma prova contra o mito de “uma incapacidade congénita,
hipdtese fruto de uma visdo preconceituosa’.

Os primeiros personagens marcantes sao lideres politicos de momentos histéricos e
geograficos distintos, mas que foram unidos pelo objetivo comum de liberdade para os povos
africanos e afrodescendentes. Ganga-Zumba, primeiro grande chefe do Quilombo de
Palmares, abre o desfile de personalidades negras desse fasciculo. De origem Arda, um dos
numerosos Estados da chamada Costa dos Escravos, fundado pelos povos Eweés, conhecidos

pelo notdvel talento artistico e organizacdo militar, o lider palmarino comandou o Quilombo,

' Movimento Negro Unificado.
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no intuito de agregar diferentes grupos étnicos e uni-los para lutar contra o inimigo, neste caso
os colonizadores.

Contra o dominio dos colonizadores contemporaneos e o apartheid na Africa do Sul,
Nelson Mandela € o segundo lider em destaque. Prémio Nobel da Paz e primeiro presidente
negro da Africa do Sul, Mandela foi preso pelos governantes brancos por vinte e sete anos e,
mesmo em céarcere, ndo parou de lutar contra a segregacao racial, o que fez dele um icone.
Thabo Mbeki, seu sucessor, também entra na lista dos politicos e militantes negros a fazer
historia, conhecido por sua participacdo intensa nos movimentos politicos sociais, também
passou parte da vida na prisdo, mas seguiu os ideais da “Renascéncia Africana”, iniciados por
Mandela.

O diplomata ganés Kofi Atta Annan, primeiro negro africano a ocupar o cargo de
Secretario-geral da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), foi de suma importancia para
conciliar situagcbes como as crises do governo africano e defesa de direitos humanos. E,
fechando este bloco de personalidades politicas, destaca-se a figura de Steve Biko, também da
Africa do Sul, que deu continuidade as lutas pela libertacdo do pais e que fez parte do
programa Black Community, criador da filosofia do Movimento da Consciéncia Negra. Morto
na prisao de Porto Elisabeth, onde passou varios meses preso, Biko tornou-se conhecido pela
sua participacdo ativa e por seu livro Eu Escrevo o que Eu Quero, no qual descreve seus
ideais de liberdade.

Representantes femininas e do Candomblé, as lyalorixds Mae Hilda Jitolu e Mae
Stella de Oxossi s@o reverenciadas em dois textos subsequentes que nos dao uma breve
biografia de ambas. Mée Stella, M&e de Santo de um dos mais conhecidos terreiros de
Salvador, o 1lé Axé Opd Afonja, é lembrada por seus feitos enquanto lider espiritual e pelos
projetos desenvolvidos, como a escola de ensino fundamental Eugénia Anna dos Santos, 0
Museu Lhai Lhai e os grupos de teatro e canto coral. De igual maneira, Mée Hilda, que ja foi
tema de Cadernos anteriores, recebe uma atengdo mais que especial tanto pela sua sabedoria e
conhecimento acerca das religides de origem africana, quanto dos seus feitos pela comunidade
do Curuzu e pelo 11é Aiyé.

Representante dos artistas, o também politico paulista Abdias do Nascimento, um dos
fundadores da Frente Negra Brasileira - FNB (1931), que defendia a formacgdo de um partido
negro e direito a educacdo para 0s negros do pais; do Teatro Experimental do Negro — TEN
(1944), que se consolidou como um dos mais significativos grupos de arte engajada
direcionada a luta antirracista; e do Movimento Negro Unificado - MNU (1978), responséavel

por chamar a atencao da populacdo quanto a violéncia racial, as quais o/as negro/as estavam

88



submetido/as, é o oitavo personagem da lista do Caderno de Educagdo XIV. Reconhecido por
sua participacdo ativa nos cenarios artistico e politico do movimento negro, Abdias denunciou
0 racismo institucional brasileiro e apresentou diversas pautas de politicas inclusivas, a
exemplo de suas praticas enquanto deputado federal do Rio de Janeiro, entre o0s anos de 1983
e 1986, quando defendeu as politicas publicas de igualdade racial. Sua representatividade
forte na arte brasileira se deu por sua multiplicidade (era artista plastico, poeta, ator e
dramaturgo) e por sua militncia junto ao TEN, para insercao e reconhecimento de atrizes e
atores negros no mercado cultural do Brasil. “Um sobrevivente de Palmares”, como ele
mesmo proferiu no Festival de Arte e Cultura Negra — FESTAC, na Nigéria em 1977, onde,
ao ndo ser reconhecido como representante do Brasil por oficias que tentavam silencia-lo, ele
assumiu que tal postura mais tarde se tornaria uma das suas frases mais emblematicas e que
resumiria seu papel na cultura do pais.

Gilberto Gil, cantor baiano, icone do Tropicalismo e um dos ativistas no periodo
ditatorial brasileiro, e Anténio Carlo “Vov6”, um dos diretores do II1é Aiyé, igualmente sdo
apontados como representantes da cultura brasileira. As demais personalidades negras que

compdem a lista do caderno O Negro e o Poder séo:

> Edvaldo Pereira Brito: advogado e professor da Universidade Federal da Bahia;

» Luis Inacio “Lula” da Silva: presidente do Brasil;

\4

Matilde Ribeiro: entdo ministra-chefe da Secretaria Especial de Politicas de
Promocao da lgualdade Racial no Governo Lula;

Ubiratan de Castro: historiador e escritor baiano;

Luiz Alberto: deputado federal da Bahia;

Reginaldo da Silva Germano: deputado federal;

Valmir Assungéo: deputado estadual baiano;

Maria Olivia Santana: secretaria municipal de educac&o;

Gilmar Santiago: Secretario Municipal da Reparacao;

Bendita da Silva: secretaria especial de Assisténcia e Promocéo Social;
Edson Arantes do Nascimento — Pelé: ex-jogador de futebol;

Ivete Sacramento: Reitora da Universidade Estadual da Bahia;

Arany Santana Santos: professora e uma das diretoras do 11é Aiyé;

Neuza Maria Alves: desembargadora;

YV V.V V V V V V V V V VY

Narcelio Ramos Ribeiro: coronel aviador;
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» Antbnio Jorge Ribeiro de Santana: coronel e comandante geral da Policia Militar

da Bahia;

» Jose Carlos Veneranda: vice-prefeito de Fortaleza — Ceara.

Apb6s as breves biografias destas personalidades, as Atividades de Fixacdo de
Aprendizagem séo propostas no final do exemplar XIV, compostas por sete questdes entre
caca-palavras, relagéo de informacdes, sobre Mée Stela e Mae Hilda, interpretacdes de texto e
as conhecidas “cruzadinhas”. Na Antologia de Musica Negra do 1lé Aiyé, como o titulo
sugere, mais uma vez sdo divulgadas as musicas do Bloco, a exemplo de O Movimento, de

autoria de Dico e Jajai:

O 1lé Aiyé traz no seu tema 0 negro e o poder
Para nos conscientizar que podemos vencer
A luta contra essa discriminacéo

Vem destacando personalidades
De uma sociedade tradicional
Que conquistou sua dignidade
Apesar do preconceito racial

Vovéd nos conta que Zumbi e Ganga Zumba é a inspiracéo
Pra liderar com determinacéo
Mae Hilda Jitoli vem nos abencoar

Seguindo a tradi¢do

Mae Stela orienta a comunidade

Para ir em busca da felicidade

E preciso ter coragem no seu caminhar

Gilberto Gil cantou 0 negro em versos e poesias
Com muito orgulho nasceu na Bahia
E hoje é ministro da nossa nagéo

Luiz Inacio, um sindicalista chega a presidente
Renova a esperanca de toda essa gente
Que s6 quer liberdade de opinido

Nosso Pelé deu muita alegria ao povo brasileiro
Fazendo gol por esse mundo inteiro
E é considerado o rei do futebol

Edvaldo Brito, Luiz Alberto, Ivete Sacramento
Estamos juntos nesse movimento
Para 0 povo negro entdo viver melhor

Thabo Mbeki recorda

Que Steve Biko ficou na historia
Nelson Mandela esta na memdria

A Africa do Sul jamais se esquecera

Kofi Annan sabedoria e ancestralidade
Levando a paz para a humanidade
O & Aiyé vem homenagear

O negro canta, o negro danga, 0 negro ginga
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Tambores soam é bonito de se ver
Toda essa graca que engrandece raca
Esta na simpatia do 11é Aiyé (ILE AIYE, 2006, p. 66).

Na primeira estrofe ja traz o tema do carnaval, O I1é Aiyé traz no seu tema 0 negro e o
poder / Para nos conscientizar que podemos vencer / A luta contra essa discriminacéo, e
segue citando as personalidades presentes no Caderno X1V, a exemplo de Lula, Pelé, Gilberto
Gil e Steve Biko. Desta vez, com ilustracdes do artista Mund&o, o Caderno finaliza a edi¢éo
com as referéncias bibliograficas que auxiliaram a pesquisa e a lista dos Cadernos de

Educacdo produzidos até o ano de 2006.

2.2.10 Volume XV: Abdjan — Abuja — Harare — Dakar (2007)

O titulo desse Caderno homenageia quatro cidades africanas, capitais da Costa do
Marfim, da Nigéria, do Zimbabwe e de Senegal, respectivamente, através de textos de
intelectuais negros e ilustragdes do artista Mundao (FIG. 15). Com um compéndio da criacdo
do IIé Aiyé, bem como a edicdo anterior, inicia-se esse exemplar, que conta também sobre a
criacdo do PEP, das Escolas Profissionalizantes e de Percussdo, da Banda, do Coral e do

Bloco Eré e da Escola Mae Hilda.

Figura 15: llustracdo de Mund&o para o Caderno XV
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Convidado para escrever o texto introdutdrio, o intelectual Kabengele Munanga,
nascido na Republica Democratica do Congo (antigo Zaire) e professor da Universidade de
Séo Paulo (USP), disserta acerca dos conceitos de identidade, cultura e raga buscando dar ao
leitor uma melhor compreensdo da importancia de conhecermos sobre as cidades da Mée
Africa. Preliminarmente, Munanga pontua que a ideia de identidade negra, bem como as
demais identidades, ¢ “uma categoria de definicao e autodefinicdo de um povo ou de um de
seus segmentos, a partir de alguns atributos pertinentes coletivamente atribuidos ou auto
atribuidos e assumidos”. Especificando o negro no Brasil, o autor aponta que sua identidade
ndo € resultado de uma simples tomada de consciéncia da dicotomia branco X negro, mas de
um processo historicamente construido de significagBes negativas relativas a/ao negro/a que
resultaram de atitudes racistas e, consequentemente, provocaram discriminacdes e
desigualdades raciais. Um dos meios mais eficazes para tal segregacdo, a exemplo, foi o
processo educacional aqui instituido, uma vez que forma individuos conformistas que
“compreendem” discriminadores (brancos) e discriminados (negros). Sobre este fato,

Munanga ainda acentua que

0s primeiros, imbuidos da superioridade do seu corpo e do seu espirito, e 0s
segundos, alienados pela inferioridade da sua “raga”, ambos participam do processo
de manutencdo e de reproducdo do racismo, de antemdo naturalizado. A alienacéo
do corpo negro e consequentemente de sua cultura, de suas condi¢cbes morais
psicolégicas e mentais, desemboca na proje¢do de uma identidade negativa e
depreciativa cujas consequéncias no psiquico do sujeito coletivo sdo
incomensurdveis. A chamada baixa autoestima da crianga negra e seu impacto
negativo no processo de aprendizagem escolar, sdo, sem ddvida, resultado dessa
identidade negativa (MUNANGA, 2013. p. 08).

Em proposta a uma préatica para o reconhecimento da identidade negra, sdo destacadas
as politicas publicas diferenciadas em beneficio da populagdo negra, tendo em vista as
desigualdades raciais. A propoésito, a questdo da “raga” aparece como uma problemdtica mais
conceitual, devido as referéncias desencontradas da antropologia e da biologia, que como uma
justificativa para uma “ameaga a unidade ou a identidade nacional”. Para justificar tal
assertiva, Munanga remete ao protoracismo entre gregos e romanos, que se baseava no
conceito de ethnos ou natio, que ndo esta ligado ao conceito moderno de raga. De igual
maneira, 0s paises ocidentais que praticam racismo anti-negros e/ou arabes servem-se apenas
de distingbes identitarias ou culturais para justificar os atos de discriminacgdo, pois, como
destaca 0 autor: com raga ou sem raga, 0 racismo persiste. A educacdo que enfatiza a
coexisténcia igualitaria das identidades particulares é citada como uma das saidas para

minimizar tais entraves relacionados ao racismo.
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Abidjan, capital da Costa do Marfim, é a primeira cidade contemplada neste Caderno
de Educacdo, logo ap6s as consideracGes de Kabengele Munanga. Sua exploracdo pelos
colonizadores, principalmente portugueses e franceses, data do século XVI. Sendo a segunda
capital do pais, ap6s mudanca da cidade de Birgerville, Abidjan tornou-se importante porto
para transacGes comerciais. Atualmente, é considerada uma das mais cosmopolitas, caras e
sofisticadas cidades do continente africano, abrigando imigrantes de outros paises. A
exportacdo de cacau, café e azeite de dendé fez aumentar ainda mais a fama da cidade, que, ha
época, tinha uma populacédo estimada entre quatro e cinco milhdes de habitantes. Dividida em
dez comunas e trés subdistritos, a cidade converteu-se em um dos maiores centros de
desenvolvimento no continente.

A capital da Nigéria desde 1991, Abuja, originaria da dinastia Haussa Zazzua, é a
seguinte na lista é e retratada a/ao leitor/a como uma prospera regido comercial, onde se
encontram empresas dos mais variados ramos. Composta por quatro distritos e com uma
populacdo aproximada de dois milhdes de habitantes, Abuja é reverenciada ainda por sua
arquitetura e por sua vegetacao diversificada.

Vizinha de Mogambique, com uma populacdo média de um milhdo e seiscentos mil
habitantes e considerada uma das mais présperas e modernas cidades africanas, Harare,
capital do Zimbabwe, vem em seguida. A cidade apresentou um crescimento consideravel,
principalmente entre os anos de 1980 e 1990, por via das indudstrias que 14 se instalaram e que
eram divididas em industrias leves (da zona leste) e as pesadas (que ficavam na zona oeste).
Os produtos que se destacavam em producdo eram o fumo, algoddo e milho. Notoriedade
também para a Universidade de Zimbabwe, com sede na capital, que é vista como a maior e
mais completa instituicdo de ensino do pais.

Dakar, capital do Senegal, € a Gltima das cidades africanas explicitadas nesse Caderno.
Com uma populacdo até entdo estimada em quase dois milhdes e meio de habitantes,
subdivididos em dezenove comunidades, € vista como uma cidade também cosmopolita,
devido a sua importancia cultural e econébmica e, claro, atracdo de muitos imigrantes. A
capital senegalesa teve seu nome originado possivelmente da lingua Wolf e seu nome
significa “arvore do tamarineiro”. Com seu clima agradavel, possui centros culturais, clubes
noturnos, museus e tudo o que uma cidade de seu porte pode oferecer, bem como problemas
sociais, que incluem poluicdo, violéncia e desemprego de migrantes no interior.

As Atividades de Fixacdo de Aprendizagem, propostas pela professora Ana Célia
Silva, aparecem quase ao final dessa edicdo em uma selecdo que contempla dez questdes entre

proposta de desenho do mapa africano; correlacdo dos paises e suas respectivas capitais;
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construcdo de frases; caga-palavras; simulagéo de processo eleitoral; dramatizagéo acerca das
profissbes; listagem de pessoas que desempenham papéis importantes para a comunidade;
escrita, cancdo e interpretacdo de texto da musica tema do carnaval; e desenho representando
0 poder negro na cidade de Salvador.

As musicas do 116 marcam presenca nessa edicdo, fechando-a com a Antologia
Poética, na qual se destaca o refrdo da cancdo Lago Fraterno, de autoria de Ode Rufino,
Toinho Valle, Joccycle e Wostinho Nascimento, que sintetiza as informacdes apresentadas no
Caderno de Educagao XV: “Abijan, Dakar, Abuja, Harare / Quem dera Salvador / Ter a
consciéncia do povo de 14 / Ah! Ah! Se vocé fosse assim / A cidade de nossos sonhos, é s6
deixar fluir” (ILE AIYE, 2013, p. 43).

2.2.11 Volume XVI: Candaces: Rainhas do Império Méroe (2008)

As Rainhas-Maes, mulheres de sangue real, guerreiras que ocupavam posi¢des
importantes durante geragdes do Reino do Império de Cush e Méroe™*, sdo a inspiracdo para a
décima sexta edi¢do dos Cadernos de Educagdo. Com o proposito de evidenciar a importancia
da mulher negra para a historia da humanidade, essa edicdo destaca as Candaces mais
conhecidas da historia africana e faz um contraponto com as mulheres rainhas da
contemporaneidade que se sobressaem em distintos meios, tais como: Ruth de Souza, atriz;
Gaiaku Luiza, lider espiritual de candomblé do século XV1; Hildelice Lima, sucessora de Mé&e
Hilda no Terreiro Jitolu; Dete Lima, responsavel pela confec¢do e concepgdo estética dos
abadas do 11€; e Lélia Gonzalez, militante do Movimento Negro Unificado da década de 1978
e ativista politica por toda a vida.

Na primeira parte do Caderno XVI, nos é dada uma aula de historia africana, na qual
as Candaces sdo anunciadas como mulheres guerreiras, corajosas que reinaram nos Impeério
Cush e Meroé. Ser uma dessas mulheres significava ocupar um lugar privilegiado no sistema
monarquico meroitico, de poder politico e de continuidade atraves das suas sucessoras. As
Candaces eram imbuidas da preparacdo das novas geragdes, da coroacdo dos proprios filhos,
participavam da escolha do rei e das cerimonias de transmisséo de poderes.

As principais Candaces africanas foram dos reinados de Shanakdkhete, entre 170 e
160 a.C., sucederam-se os de Ammanishekhete, Nawidenak, Malegereabar. Destes, evidencia-

se o0 reinado de Amaniremas, rainha conhecida por possuir um s6 olho e por levar Méroe a

1 Reinos nibios da Antiguidade Africana, originarios da linhagem que promoveu a alianca entre o Sudéo e o
Egito.
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cena universal, reinou no ano 20 antes de Cristo e estabeleceu dialogo com os invasores
romanos, a quem cedeu parte do reino para obter um acordo paz.

Ao englobar o conceito de Candace a todas as rainhas africanas, este Caderno de
Educacdo faz referéncia a outras mulheres que marcaram época, mesmo que pertencentes a
reinos distintos, como é o caso das rainhas egipcias Nefertiti e Cledpatra. A primeira reinou
entre 1353 e 1366, foi esposa real de Akhnaton, com quem exercia conjuntamente poderes
religiosos, e juntos instituiram o monoteismo no Egito em torno do Aton, deus do Sol. Quanto
a Cleopatra, que assumiu o trono aos dezoito anos com o desaparecimento do seu pai
Ptolomeu XII, juntamente com seu irmdo Ptolomeu XIII, sua beleza lendaria e enigmatica
também sdo questionamentos no texto, pela insistente aparicdo midiatica representando-a
como uma mulher branca.

Em Homenagem do 1l1é Aiyé as Candaces Brasileiras, Gaiaku Luiza abre a lista das
agraciadas rainhas. Gaiaku é um titulo dado as Mées de Santo dos terreiros jeje-mahi da
Bahia, onde Gaiaku Luiza abriu uma roga de candomblé em 1952, periodo em que esses
espacos eram dominados pelos jejes e nagds. Sua dedicacdo ao candomblé fez dela uma das
mais importantes sacerdotisas do culto afro-brasileiro. Faleceu em 2005 em sua roca de
candomblé junto de amigos e familiares.

Na sequéncia das rainhas brasileiras, temos a Candace Dete Lima, artista pléstica que
cria as estampas dos abadas do Ilé Aiyé, além de trabalhar como professora da Escola
Profissionalizante, onde da aula de Estética Afro, e ser uma das diretoras do IIé, junto com
seus irmaos e sua mée. Dete, como € mais conhecida, € também responsavel por embelezar as
Deusas do Ebano que desfilam na Noite da Beleza Negra, desenhar os figurinos do grupo de
danca e das Banda Eré e Aiyé. Sem davida, ela é uma das figuras mais notaveis do I1é Aiyé.

Apoiado no texto de Luzia Bairros, escrito em 1988, o leitor é convidado a conhecer a
Candace Lélia Gonzalez. Militante do Movimento Negro Unificado, feminista, professora da
Pontificia Universidade do Rio de Janeiro, escritora e defensora de politicas que diminuissem
a desigualdade racial, Leélia Gonzéalez introduziu conceitos importantes como a
amefricanidade, termo gerado a partir de suas indagacdes e, entre outros, do texto de M. D.
Magno, Améfrica Ladina: introduc@o a uma abertura, que negava a latinidade das Américas,
o termo passou a designar a cultura negra, que se expressa ‘“na cotidianidade de nossos
falares, gestos, movimentos e modos de ser que atuam de tal maneira que deles nem temos
consciéncia” (ILE AIYE, 2008). E, segundo ela, isso é que caracterizava a cultura viva de um
povo, sua amefricanidade, construida com base em algumas figuras fundadoras, como 0s

quilombos, que sdo considerados patriménios do/as negro/as em toda a didspora africana.
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A atriz Ruth de Souza é a quarta Candace desse elenco de rainhas afrodescendentes.
Vista como uma desbravadora do cinema brasileiro, fez carreira em uma arte e em um tempo
em que ndo havia, como ainda hoje, espaco para os atores e atrizes negros. Ela que enfrentou
0 preconceito racial com muita garra, lembra que “ainda sdo poucas, mas quando comecei, era
a tnica” (ILE AIYE, 2008, p.39 ), referindo-se & presenca de atrizes negras no cinema. Com
mais de trinta filmes no curriculo, a exemplo de Sinha Moca, Assalto ao Trem Pagador e
Terra € Sempre Terra, alguns dos seus preferidos, converteu-se em icone para as artistas
negras que sonhavam com o estrelato e eram barradas por sua cor de pele.

Outra artista, mas da area musical, que se faz presente é a Candace Leci Brandao,
lembrada por seu talento enquanto cantora, compositora e artista negra engajada. E,
finalizando a lista, as Candaces do Grupo de Mulheres do Lato das Pombas, criado na década
de 1970 em Salvador, com objetivo de lutar pela justi¢a social, contra a discriminacao racial e
violéncia contra a mulher.

Um pequeno Glossario conceitua os termos utilizados nos textos desta edicao, seguida
das Atividades Pedagdgicas, mais uma vez produzidas pelas professoras Ana Célia Santos e
Maria Luisa Passos, contando dez questdes. Que mulheres na sua familia, no seu bairro, vocé
considera como uma Candace? E o questionamento inicial feito a/aos estudantes sobre o tema
abordado. Ademais, a relacdo de fatos historicos e as personagens apresentadas, cruzadinhas,
caga-palavra e encenagdes sdo conjuntamente alternativas presentes na atividade, finalizando

0 Caderno de Educacédo XVI.
2.2.12 Volume XVII: Esmeraldas: Pérola Negra do Equador (2009)

O ano de lancamento desta edicdo coincide com o falecimento de Méae Hilda,
matriarca do Il1é Aiyé. Nada mais justo que o Caderno XVII comecar com uma bela
homenagem e uma saudosa retrospectiva de sua vida. Além dela, Jonatas Conceicdo, um dos
pesquisadores/colaboradores de muitas das edigdes passadas, que acabara de partir para o
Orum*, foi homenageado.

Ap0s as devidas homenagens in memorian, a edicao apresenta o tema Esmeraldas, em
referéncia a cidade fundada por africano/as e indigenas no Equador no século XVI, batizada
inicialmente como a Republica dos Zambos. A cidade era uma zona de confluéncia de

populacOes diversas, com maioria de origem africana, como os mandigas, 0s congos (alguns

2 Orum: desisgna, na mitologia yorub&, mundo espiritual, paralelo ao Aiyé (mundo fisico).
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de filosofia banto) e angolas. Seus filhos receberam o nome de zambos, o que deu nome a
cidade. A Costa das Esmeraldas era conhecida no periodo colonial por ser um lugar de
passagem que pouco interessava aos comerciantes e pela forca dos indigenas que ali viviam e
ndo se deixavam colonizar. Em 1553, ap6s a corte espanhola liberar os conquistadores a
levarem uma nave com 1700 africano/as escravizado/as, livres de imposto pela rota entre
Panama e Peru, uma dessas embarcag6es naufragou na Costa das Esmeraldas, o que fez deste
acontecimento um marco histérico para muitos afrodescendentes.

Na Antiga Republica dos Zambos, a regra era a continuidade da tradi¢do africana e
alguns grupos se articulavam para propagar essa tradicdo. Dentre eles, os Palenques

chamavam a atengéo por serem
um espaco de resisténcia, cenario de liberdades e conquista de poder. Os Palenques
nunca foram conquistados pelos espanhois. Os seus chefes conselheiros sempre
tiveram muita habilidade politica face aos perigos e riscos de cooptagdo, de
manipulacao, de acordo com desvantagem para os objetivos do seu povo africano e
seus descendentes (ILE AIYE, 2009, p. 32).

Em relacdo as tradi¢des culturais e religiosas de Esmeraldas, atualmente, infere-se que
o catolicismo, embora tenha resistido fortemente com 0s missionarios jesuitas, ndo ocupa
espaco tdo significativo e que o/as negro/as esmeraldino/as tém, nas religides de matriz
africana, suas crengas maiores. A organizacdo das comunidades se articula em uma base
matricifocal, com a figura feminina ocupando espacos destacados. E h& espaco importante
para a oralidade, pois, por meio dela, muito se transmite ao povo sobre sua cultura, a natureza,
o divino. Os pontos turisticos da cidade e algumas datas importantes também séo elencados
nesse capitulo, como a exemplo do Mirador de Esmeraldas, a Catedral do Cristo Rei, a Praia
de Camardes, o Festival de Mdsica Afro e a Festa da Independéncia, celebrada no dia 05 de
agosto.

Dando continuidade a descri¢do da cultura e religido locais, algumas lendas e mitos do
povo negro de Esmeralda sdo relatados. A Tunda, por exemplo, é uma das figuras mais
importantes desse repertério imenso. Muitos falam que ela seria um fantasma que persegue
criancas e adolescentes, que, por vezes, toma a forma de uma mulher que se apresenta como
mée, tia ou irma e convidam as pessoas a colher camardes no rio. Aceito o convite, a Tunda
abraca as pessoas e essa a¢do faz com as mesmas enlouquecam e fiquem entundadas. Outro
personagem, El Rivel, era um homem bom e galanteador, mas que, segundo a lenda, um dia se
embriagou com os mortos do cemitério que visitava. Para se defender das lamas que o
perturbavam, arrancou as cruzes do local e utilizou uma delas para acender uma tocha para

guiar-lhe pelo caminho. Como ele deixou o cemitério sem cruzes, os deuses o transformaram
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em uma “alma penada”, que s6 poderia se libertar quando ele afogasse um viajante
desprevenido para deixa-lo em seu lugar. Desde entdo, ele navega numa canoa tosca de
madeira com uma luz esverdeada. Tratando-se de uma cidade costeira, esse mito influencia
boa parte da populacdo esmeraldina. Além destes, existem os Arrulhos, que sdo, na verdade,
manifestacdes culturais com canto, mdsica e danca que acompanham as novenas, louvores aos
santos e apresentam-se todos os anos na Praia das Palmas e que, as vezes, relinem-se nas
casas para cantar as glérias de um santo escolhido ou celebrado.

Apos o Glossario que, como nas edi¢des anteriores, auxilia no entendimento de termos
que aparecem nos textos que compdes os Cadernos de Educacdo, mais uma vez nos sdo
oferecidas as Propostas de Atividades Pedagdgicas, desta vez com seis questdes, que se
dividem entre caca-palavras e atividades que pedem a/aos estudantes que completem algumas
palavras referentes aos conteudos vistos.

Encerrando esta edicdo, a Antologia Poética nos apresenta as musicas selecionadas na
categoria tema do Festival de Mdasica do IIé Aiyé, como ocorre todos os anos, além dos
poemas que também tém relacdo com a tematica do carnaval de 2009, dentre as quais se
transcreve o trecho a seguir da musica Esmeraldas, Negras Histérias, de Amilton Lopes,

Marcos Alves e Milton do Sina.

O encanto dessa negra histéria

Vem narrada pelo nosso afro 11&
Com a independéncia de Esmeraldas
indios e negros lutam para fortalecer
Provincia verde assim chamada
Cidade do sol

Conquista africana &

Equador 11&
Esmeraldas pérola negra
Navio negreiro (ILE AIYE, 2009, p. 55).

Nesta cancdo, estdo descritos elementos nos textos que falam sobre a histéria, a
formacado cultural da cidade Esmeraldas, quando da alusdo as negras, aos negros e indigenas e

de suas contribui¢cfes para a cultura afrodescendente e sua ligacdo com o 11é Aiyé.

2.2.13 Volume XXI: Guiné Equatorial: da heranca pré-colonial a geragao atual (2013)

A historiografia da Guiné Equatorial é desbravada nessa edicdo, em que sao
apresentados os principais grupos étnicos que formam a populacdo (fang, bubis, ndowes,
bissios, annobonés e molengues), a fase das invasdes europeias, a era como provincia

espanhola até a independéncia, em 1968. Nomes importantes da luta pela libertacdo também
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sdo apresentados, bem como a cultura e as religiosidades dos povos tradicionais da Guiné e
mais uma vez com as ilustracdes do artista Mundao.

Em Grupos Etnoculturais de Guiné Bissau, 0s seis grupos que coabitam o pais
recebem um breve resumo sobre suas respectivas origens e caracteristicas. A comecar pelos
Fang, visto como o mais importante do ponto de vista demogréafico, que pode ser encontrado
também em CamarGes, Gabdo, Africa Central e Congo. Em relacio ao povo Ndowe, que
pertenceu ao grupo bantu congolés até se estabelecer na Guiné, € destacada a travessia do rio
Locondye (ou Sanaga, para alguns) como uma das famosas lendas desse povo. Por se tratar de
um rio de aguas escuras e pela estrutura inclinada das margens, imaginava-se ser impossivel
sua travessia, até que um dia uma mulher avistou uma cabra passar pelo rio tranquilamente.
Desde entdo, o animal tornou-se simbolo de salvacdo, uma espécie de totem, e 0s ndowes
passaram a ndo ingerir sua carne. Aparentemente, muito proximo do ndowes, tendo em vista a
defesa contra os fang, segundo alguns historiadores, os Bissios eram chamados também de
Mabea ou Mecuc. Apos lutas contra os fang no leste africano, os bissios se estabeleceram nas
zonas costeiras de Krib, em Camardes e mantiveram relacgdes, inclusive matrimoniais, com
ambos 0s povos. Algo parecido ocorreu com os Molengues (ou Bolengues), que mantiveram
diversos enfretamentos com os ndowes, a0 mesmo tempo em que lagos matrimoniais eram
realizados e que fez do molengues mediadores entre bissios e ndowes. Grupos oriundos das
ilhas Bioco e Annobdn, os povos Bubi e Annobonés aparecem em seguida. Aos primeiros é
dada a origem ao grupo bantu ndme, da antiguidade africana, e aos annobonéses, a referéncia
é a chegada dos portugueses a ilha, que decidiram intitula-la com a data em que o0s navegantes
desembarcaram, 1° de janeiro (AnnoBon) de 1471, pois a ilha aparentemente, antes desta data,
estava desabitada.

O capitulo seguinte trata das Invasfes Europeias a Guiné, com titulo homénimo, lista
alguns dos principais acontecimentos que marcaram o referido periodo. A principio, sdo
elencados os precedentes historicos que auxiliam a propagar as invasdes aos paises africanos,
como as bulas papais Dum Diversas, que reconheceram a Portugal o direito por toda Africa
Negra; a Romanus Pontifex, que por sua vez reconheceu ao pais o direito sobre a Africa
Subsaariana; e a Inter Caetera, que repartiu 0 mundo entre Espanha e Portugal, nos anos de
1452, 1453 e 1493, respectivamente. Em 1472, a “descoberta” da Ilha de Formosa por
Fernando Poo, que acabou por dar seu préprio nome ao local, seria o inicio da invasdo de
Camardes, que recebeu este nome apo6s o navegador encontrar um rio cheio dos crustaceos. O
Tratado de San lldefonso, em 1777, recebe destaque por ter sido um acordo que obrigava a

Espanha a devolver a Portugal os territorios da llha de Santa Helena e a coldnia de

99



Sacramento, no Rio Grande do Sul. Em troca, o reino de Portugal concedeu a Espanha as
Ilhas de Pagalu, Fernando Poo e toda a Guiné.

Assim, apenas em 1900, inicia-se a acdo colonizadora da Guiné Equatorial pelos
colonizadores espanhais. Processo este que ndo foi considerado facil, ja que a Espanha estava
atormentada pelo Tratado de Paris que a fez ceder quilémetros de terra a Portugal e Franca e
por ter encontrado dificuldades para penetrar o interior do pais. Um dos exemplos, foi a
rejeicdo do imperador bubi Moca, que se opds aos decretos coloniais, provocando uma
insurreicdo que foi contida pela brigada militar espanhola, em 1910. Sobre os anos de
colonizacdo, o texto destaca que:

A situacdo dos negros de Guiné Equatorial nos primeiros anos da colonizago
espanhola, assim como muito tempo depois, era de total sofrimento, o nativo ndo
merecia nenhum tratamento que reconhecesse seus valores de diretos e liberdade,
apenas manteve seus direitos e liberdades naturais que constituiam sua moral. O
nativo era considerado um objeto humano, praticamente sem vontade ante o branco
colonizador por estar sempre subjugado ao maltrato e & humilhagdo. Como em toda
colonia ibérica, 0 negro era tratado como coisa e totalmente discriminado. O direito
existe quando h& o conhecimento que da direito de op¢do precedente da capacidade
de decidir pelo exercicio de liberdade. Isso significa que a capacidade de exigir o
direito, tem relacdo com sua liberdade, situagcdes nas que ndo se encontrou 0 nativo
da Guiné Equatorial em nenhum momento do colonialismo (ILE AIYE, 2013, p.
18).

Descontentamento como o narrado acima e inconformidade por parte dos equatorianos
fizeram com que fosse criada a “Cruzada Nacional de Libertagdo”, movimento nacionalista
clandestino que enviou cartas de protesto @ ONU e que gerou varias prisdes de seus membros,
apos ser interceptada pela guarda civil. A insisténcia dos membros fez com que o governo
adotasse nova tatica que consistia em promover os debates com os diversos grupos juntos, ou
seja, do povo bubi e do povo fernandino. Dessa maneira, a consequéncia dessas reunides entre
a guarda e a minoria étnica foi o fim da unido que existia entre 0s povos da Guiné (bubis e
fangs) contra o colonizador.

Tais descontentamentos deram origem a revoltas que visavam a independéncia. Em
textos relacionados a este momento da historia da Guiné Equatorial, a edicdo anuncia 0s
personagens que marcaram este acontecimento historico, que teve culmindncia no ano de
1968. Dentre eles, destacaram-se Enriqgue Nvo Okenke, Nguema Ndongo Asumu e Acacio
Marie Ela, que foram alguns dos grandes articuladores da independéncia.

Antes de encerrar 0 Caderno XXI, nos deparamos com um breve glossario que, como
de praxe, nos auxilia no entendimento de alguns textos constantes no livreto. Ressalta-se que,
nessa edicdo, ndo se sabe por qual motivo, ndo sdo dadas propostas de atividades pedagogicas,

como nos ultimos cadernos, entretanto, a Antologia Poética que traz poemas e letras de
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mausica foi mantida e traz can¢6es como Guiné Equatorial, escrita por Genivaldo Evanglista e

Katiaa Show, foi vencedora da categoria tema, conforme se segue:

Situada ao Golfo da Guiné
Nacéo I1é Aiyé Africa

Guiné Equatorial

Malabo, Malabo negra capital

Catolico, romano, cristianismo
Fé que predomina na populacao
Crenca mugulmana, fé Bahia
Na forc¢a e na religido

I1é Aiyé continental oi, hd, hd, hdi
Guiné, Guiné, Guiné Equatorial

De origem bantu, fang tribo
Ilha de Bioko migragdo
Fang ntumu e o-kah

Sdo dialetos da regido

I1é Aiyé geograficamente
Traz heranca pré-colonial
Cultura ancestralidade
Com a geracdo atual

Ndowes, molengues, balengues
Bubi, bissio, annobonés

Vindo conosco nessa historia
Exaltando Africa mais uma vez
I1€ um canto ideal

Liberdade, Curuzu, Africa Central
Beleza Negra em alto astral

[1é Canta Guiné Equatorial

[1é canta Guiné A A
[1& canta Guiné Equatorial (ILE AIYE, 2013, p. 37)

2.3 ldentidade e Representacao no discurso do 11é Aiyé

Em associagdo com as investigacOes acerca dos trabalhos artistico e educacional do
bloco afro 1€ Aiyé, é importante destacar a preocupacdo de diversos autores em discutir as
questdes referentes a assuntos como: identidade, representacdo e cultura. Fruto de um debate
acirrado, tais conceitos surgem como pontos cruciais para o entendimento do papel do
referido bloco afro nas a¢Oes relacionadas a cultura afro-brasileira e, consequentemente, com
os ideais pedagdgicos propostos pelo Projeto de Extensdo Pedagogica (PEP).

Carlos Ailton Silva (2008) analisa o fenbmeno cultural 11é Aiyé a partir de outros
territérios de pesquisa, como, por exemplo, a antropoldgica, com uma analise do discurso
daquela instituicdo e sua capacidade de agregacdo identitaria. As referéncias aos conceitos de

identidade e cultura sdo exploradas em sua pesquisa, que prople analisar o discurso
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autorreferente presente nas diversas formas de representacdo que, por sua vez, auxiliam na
constru¢do de uma identidade ‘afrocentrada’. Assim, a proposta ¢ demonstrar a importancia
de um conjunto de performances identitarias que conduzem individuos as zonas de
visibilidade e centramento cultural. Em outras palavras, “os afrodescendentes tornam-se
vistos através de uma vigorosa producao estética que se renova a medida que dialoga com a
contemporaneidade cultural” (SILVA, 2008, p. 13).

O autor também destaca nomes expressivos que debatem o assunto, a exemplo de
Stuart Hall e Hommi K. Babha, e seus entendimentos sobre a questédo da identidade, quando
destaca pontos comuns em seus escritos, uma vez que a descrevem como algo relacional, que
é entendido em uma perspectiva ambivalente entre individuos, grupos e nacées.

Conforme as ideias de Stuart Hall (2006), as identidades modernas estdo sendo
"descentradas”, isto €, deslocadas ou fragmentadas, uma vez que a identidade plenamente
unificada, completa e segura ¢ uma fantasia. Por esse viés, aquele autor apresenta trés
concepgdes de identidade, a saber: 1) iluminista; 2) socioldgica; e 3) pds-moderna. Em suma,
nas acepc¢Oes iluminista e socioldgica, a identidade costura o sujeito a estrutura social
existente, tornando o sujeito e o mundo cultural unificados. A diferenca é que, nesta Ultima,
tem-se o reflexo da complexidade do mundo moderno, que desencadeia a ideia de que a
identidade ¢ formada na relagdo com o outro, que, em geral, é visto como “o mais
importante”. No sentido pos-moderno do termo, a identidade torna-se uma celebragdo movel,
formada e transformada continuamente. Ela é definida historicamente, e ndo biologicamente.
Por essa complexidade e mutacdo constante, ¢ sugerido o termo “identificacdo”, que da a
ideia de um processo em andamento, ao invés de identidade, pois esta sugere algo acabado,
imutavel. Assim, as identidades e as identificacfes sdo dadas pelo reconhecimento do outro,
ou seja, as representacdes que o classificam socialmente.

Outro autor que ratifica as variantes no processo de identificacdo € Sigmund Bauman
(2005), a partir da premissa que se trata de questdes ‘“negociaveis e revogaveis”, pois
dependem das nogdes de pertencimentos existentes ou que sdo apresentadas/impostas. Aquele
autor acentua que “¢ também um fator poderoso de estratificacdo” (BAUMAN, 2005). Logo,
0 processo identitario configura-se como algo modular, que pode ser manipulado, a depender
do contexto do qual se fala. Sobre o papel da cultura em um mundo onde se tem a dispersao
dos povos, aquele autor argumenta que as modernas classes “instruidas” tinham, desde o
século XVII com os fildsofos iluministas, um papel bem delimitado, a fim de esclarecer aos

demais povos como aquilo que eles acreditam ser o propdsito de colonizacéo europeia, pois
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A meta era transformar as entidades desorientadas, desalentadas e perdida —
brutalmente arrancadas de sua monotona rotina de vida comunal pela essencial e
inesperada, e ndo planejada ou prevista, transformagdo modernizante — em membros
de uma nacdo moderna e cidaddos de um Estado moderno. A meta do
esclarecimento e da cultura era nada menos que a criagdo de um “novo homem”,
equipado com outros pontos de referéncias e padrdes flexiveis, adaptaveis, em lugar
de regras impostas pelas comunidades tradicionais, do berco ao timulo, quem na
aurora da era moderna, foram perdendo de modo gradual, mas implacavel seu valor
pragmético ou caindo em desuso num ritmo acelerado (BAUMAN, 2011, p. 51).

Os povos distribuidos pelo trafico transatlantico no periodo colonial constituiam,
entdo, um exemplo do que Bauman (2005) destaca como ‘“entidades desorientadas”, no
sentido que as mesmas possuiam um ndcleo de relagdes distintas, pois,

Entre os africanos a organizacgao social e econdmica girava em torno de vinculos de
parentesco em familias extensas, da coabitacdo de varios povos num mesmo
territério, da exploracdo tributria de um povo por outro. A vinculagdo por
parentesco a um grupo era uma das mais recorrentes formas de se definir a
identidade de alguém. Isto quer dizer que o lugar social das pessoas era dado pelo
seu grau de parentesco em relagdo ao patriarca ou a matriarca da linhagem familiar.
Nessas sociedades a coesdo dependia, em grande parte, da preservacdo da memoria
dos antepassados, da reveréncia e privilégios reservados aos mais velhos e da
partilha da mesma fé religiosa (ALBUQUERQUE; FRAGA, 2006, p. 38).

A proposito do contexto da colonizagcdo no Brasil, a experiéncia retratada nos textos
supramencionados remete aquilo que se deu com 0s povos nativos que aqui viviam, e com
o/as escravo/as africano/as que para ca foram trazido/as, os quais foram transformados em
“membros de uma nagdo moderna”, submetidos as novas regras dos colonizadores, resultando
no desaparecimento de muitos dos pontos que constituiam suas culturas primarias,
executando, desta forma, o projeto colonizador de aniquilamento de saberes ancestrais,
entendido por vezes como epistemicidio.

Sobre as identificacOes da cultura afro-brasileira, no sentido amplo do termo, estas
refletem as modifica¢fes socioecondmicas que o Brasil atravessa por séculos, uma vez que,
com base na ideia pds-moderna de cultura e identidade, as relagdes sociais sofreram
mudancas; logo, as identidades seguem esse fluxo. Quando se imagina que a elite cultural
brasileira classifica determinada representacdo como aquela a ser positivamente aceita pela
sociedade, e quando tal aceitagdo é amplamente divulgada pelos meios de comunicacdo, é
certo que tais tendéncias sdo vistas com “bons olhos”, acarretando em desvantagem para as
demais expressdes culturais. Entretanto, com as mudancgas nos cendrios politico, econémico,
social e cultural, tem-se a valorizacdo de outros ideais de representacdo, como se deu com 0

papel da mulher e da populacéo negra, a exemplo, nas sociedades contemporaneas em muitos
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paises, incluindo o Brasil. De igual modo, tais representacfes aparecem na dindmica escolar,

uma vez que
O siléncio da escola sobre as dindmicas das relacdes raciais tem permitido que seja
transmitido aos (as) alunos (as uma pretensa superioridade branca, sem que haja
questionamento desse problema por parte dos (as) profissionais na educacdo e
envolvendo o cotidiano escolar em préticas prejudiciais ao grupo negro. Silenciar-se
diante do problema ndo apaga magicamente as diferencas, ao contrario, permite que
cada um construa, a seu modo, um entendimento muitas vezes estereotipado do
outro que lhe é diferente. Esse entendimento acaba sendo pautado pelas vivéncias
sociais de modo acritico, conformando a divisdo e a hierarquizagdo raciais
(BRASIL, 20086, p. 23).

A ideia da representacdo, entendida como a utilizacdo de linguagens para,
inteligivelmente, expressar algo sobre o mundo ou representa-lo a outras pessoas e que
conecta o sentido e a linguagem a cultura (HALL, 2016), é outra categoria de analise que
auxilia no entendimento do deslocamento desdobrado pelas transformacdes sociais e de ponto
de vista culturais que desencadeiam manifestacdes estéticas como aquelas propostas pelo
bloco afro 11é Aiyé. A partir da ideia de consciéncia negra, da década de 1960, difundida por
mentores intelectuais negros como Steve Biko (SILVA, 2001), foi possivel assistir ao
aparecimento de grupos que, cada vez mais, se distanciavam da representacdo dos simbolos
hegemodnicos da cultura europeia/colonizadora e, consequentemente, do denominado
“processo de embraquecimento”, e se transladavam na busca de uma ressignificacdo da
identidade da populacdo negra. No Brasil, 0 Movimento Negro Unificado (MNU), o Instituto
de Pesquisa da Cultura Negra (IPCN) e o Centro de Cultura Negra (CCN), na década de 1970,
iniciaram a militncia em beneficio da politizacdo dos negros. No campo artistico, surgiram o
Teatro Experimental do Negro (TEN), o Grémio Recreativo de Arte Negra Escola de Samba
Quilombo e o bloco afro IlI€ Aiy€, que “representam uma oposi¢d0 a0 CONSUMISMO € ao
esfacelamento da cultura negra” (SILVA, 2001, p. 39).

A tendéncia de valorizacdo a cultura africana segue nas décadas seguintes, quando
alguns autores, como, por exemplo, o jornalista e sociélogo Muniz Sodré (1988), alertam
sobre a relevancia de estudar a cultura brasileira através das suas variadas matrizes, sem o

foco unico na hegemonia europeia.

A ideia moderna de cultura, que ganha for¢a com o progresso do capitalismo e, em
nome do qual, a Europa inflige a Africa, durante trés séculos e meio, o genocidio de
milhdes de pessoas. O capitalismo, o progresso, a civilizacdo, a cultura ocidental se
tornam possiveis a partir do trafico de escravos, da grande didspora negra. [...] 1sso
se encontra a sua legitimidade nos imperativos da Verdade produzida pela cultura,
“invengdo” exportada da Europa no final do século XVIII. Desde entdo esta palavra
[cultura] tem estado no centro de projetos, obras, ciéncias, tal é o poder da crenca
que nela deposita (SODRE, 1988, p. 42).
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A vertente de apropriagdo cultural que direciona para a massificacdo da cultura
burguesa e que, por vezes, sequer chega ao alcance de todas as classes sociais, € repetida por
séculos na histdria brasileira. Nesse sentido, Duarte Janior (1996) atenta para a necessidade de

reconhecimento de uma cultura e historia proprias, conforme se segue:

Conhecendo a arte do meu tempo e cultura, adquiro fundamentos que me permitem
uma concomitante compreensdo do sentido da vida que é vivida aqui e agora. E
mais; conhecendo a arte pretérita da cultura onde vivo posso vir a compreender as
transformacgdes operadas no seu modo de sentir e entender a vida ao longo da
historia até meus dias (DUARTE JUNIOR, 1996, p. 70).

A definicdo de cultura é outro conceito bastante explorado nas pesquisas e de igual
importancia para delinear os ideais do bloco afro 11é Aiyé. A nocdo de cultura, que pode ser
entendida, em geral, como um conjunto de valores, conhecimentos, crencas, leis, costumes e
habitos adquiridos pelo ser humano através da sua vivéncia em comunidade, constitui um dos
pilares para a ressignificacdo da formacao pedagdgica proposta pelos projetos que compdem o
PEP, em especial, a Escola Mée Hilda.

Sobre a questdo, Roque de Barros Laraia (2001, p. 21) aponta, desde exemplos de
determinismos em que o0 termo ‘cultura’ foi anteriormente mais utilizado, como, por exemplo,
0 bioldgico (teorias que atribuem capacidade a certos grupos humanos) e o geogréfico (que
defendia que certos ambientes fisicos condicionam a diversidade cultural), quanto a teorias
mais modernas, a cultura “como um sistema simbdlico que é uma criagdo da mente humana”.

Nos estudos de Hilton Japiassu e Danilo Marcondes (2006), o vocabulo aparece
também com um duplo sentido antropoldgico, pois, pode ser

a) Um conjunto de representagdes e de comportamentos adquiridos pelo homem social
[sic], ou seja, o conjunto histérico e geograficamente definido das instituicbes
caracteristicas de determinada sociedade, designando ndo somente as tradicdes
artisticas, cientificas, religiosas e filosoficas de uma sociedade, mas também suas
técnicas préprias, seus costumes politicos e os mil usos que caracterizam a vida
cotidiana; e

b) Um processo dinamico de socializagdo pelo qual todos esses fatos de cultura se
comunicam e se imp6em em determinada sociedade, seja pelos processos
educacionais propriamente ditos, seja pela difusdo das informacfes em grande escala,
a todas as naturezas sociais, mediante os meios de comunicagdo de massa. Nesse
sentido, a cultura praticamente se identifica como o modo de vida de uma populacdo
determinada, vale dizer, com todo o conjunto de regras e comportamentos pelos quais
as instituicdes adquirem um significado para os agentes sociais e através dos quais se
encarnam em condutas mais ou menos codificadas. (JAPIASSU e MARCONDES,
2006, p. 63, grifo do autor).

Com base nos itens supramencionados e que compdem o grande caldeirdo
denominado cultura, ¢ possivel indagar sobre a origem dos principios que regem o ‘modo de
vida’ dos brasileiros. As repostas para a questdo podem ser as mais variadas e indicar

exemplos das diferentes matrizes culturais onde a cultura brasileira é formada. Entretanto, se a
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questdo for especificada para o alerta sobre quais séo os padrdes difundidos pelos processos
educacionais e meios de comunica¢do em massa, por exemplo, ha de se saber que 0s costumes
originarios das culturas africana e indigena nao estardo no topo da lista.

Em suma, tem-se a glorificagdo de uma cultura que foi imposta e que é
incessantemente ensinada nas escolas, de modo a homogeneizar os costumes da maioria das
comunidades em nome dos saberes provindos, em maior parte, dos colonizadores. Tal
dominio cultural vem de séculos de exploracdo e aculturacdo promovido pelos paises que
colonizaram a América e a Africa, que fizeram uso, entre outras formas, do ensino formal a
favor dos seus interesses. Um exemplo cléassico € a Academia de Belas-Artes, a primeira
instituicdo oficial destinada ao ensino da Arte, que ja surgiu atendendo aos interesses da
coroa, uma vez que “estivera a servigo do adorno do Reinado e do Império, e com o dirigismo
caracteristico do espirito neoclassico de que estava impregnada, servira a conservacao do
poder” (BARBOSA, 2010, p. 17).

A partir da identificagdo, apropriacdo e disseminagdo dos simbolos mais fortes da
cultura africana (musica, danca, vestuario etc.) € que os objetivos mais visiveis dos trabalhos
pedagdgicos e culturais do bloco afro 11é Aiyé sdo concretizados, ou seja, através das
representacdes do que identificam como cultura africana.

De encontro a apropriacdo exagerada da cultura europeia, as atividades desenvolvidas

no bloco em questéo sdo claramente influenciadas por outro meio cultural, uma vez que

O llé inspirou-se em referéncias tedricas para sua idealizag8o, reportando-se a um
modelo de ideologizacdo politica a partir das informagbes do movimento negro
norte-americano da década de 1970, das lutas de independéncia dos paises africanos
e, sobretudo, na resisténcia cultural afro-brasileira originaria do Candomblé
(SCHAUN, 2001, p. 89).

As mausicas do bloco afro 11é Aiyé, como mensageiras da ideologia adotada pelo
grupo, evidenciam tais referéncias, com letras que fazem mencdo tanto aos povos que
originaram uma intrinseca relacdo cultural com o Brasil, quanto aos personagens e aos
episddios que deram vida a luta do/a negro/a escravizado/a e negligenciado/a na Terra de

Santa Cruz, desde a colonizacdo aos dias atuais, conforme a cancdo intitulada Herancas

Bantos:

Euvimde la

Aqui cheguei

Trabalho forcado

Todo tempo acuado

Sem ter a minha vez (Bis)

Dos grandes lagos

Regido em que surgiu
Os Bancongos, os Bundos,
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Balubas, Tongas, Xonas, Jagas, Zulus
Civilizagdes Bantus, que no Brasil concentrou
Vila Sdo Vicente, canavial de presente,

Pau brasil, Salvador

Cada pedaco de chdo,
Cada pedra fincada,
Um pedago de mim

I1é Aiyé
O povo Bantu ajudou
A construir o Brasil

Pedra sobre pedra

Sangue e suor no chao

Agricultura floresce,

Metalurgia aparece,

Candomblé, religido

Irmandade Boa Morte

Rosério dos Pretos, Zumbi lutador
Lideranca firmada,

Que apesar do tempo, 0 vento ndo levou

Um legado na danca

Influéncia no linguajar,

Sincretismo na crenga,

Na culinéria o bom paladar

Tristeza Palmares, Curuzu, Alegria,
I1é Aiyé Liberdade Expressdo Bantu
Viva da nossa Bahia (ILE AIYE, s.d.)

Uma das expectativas do bloco afro IIé Aiyé é fazer com que outros grupos ligados a

educacédo inspirem-se em suas propostas para a efetivacdo do ensino das culturas africana e

indigena e sintam-se participes da situacdo, propondo debates diretos, evidenciando uma

proposta na mediacdo dessas discussdes em sala de aula.

E de fundamental importancia destacar que a ideologia defendida pelos projetos do

bloco afro IIé Aiyé aponta para uma conscientizacdo, uma reflexdo critica acerca do papel do

cidadao afrodescendente no mundo que o cerca. Tal processo se da no reconhecimento da arte

e da histéria africana enquanto fio condutor de uma emancipacdo social e simbolo de

resisténcia e exaltacdo de pertencimento, quando entoado, por exemplo, 0s versos da cangéo

Minha Origem.

Se me perguntar

De que origem eu sou

Sou de origem africanas

Eu sou, com muito orgulho eu sou.

E a minha lei € uma boa

E de ternura, de paz e oragio

No Ilé Aiyé eu vou, eu vou

Dancar com emocéo (ILE AIYE, s.d.).
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Esse sentimento é destacado nos estudos de Moreira (2008), ao apontar que entre as
principais caracteristicas dos trabalhos do 1l&, que aos poucos foi se ajustando, possibilitou
aos sujeitos a criacdo de sua propria imagem através de sua acdo, reivindicando seu papel e
espaco na sociedade.

Considerando também que as atuais referéncias identitarias sofrem mudancas, que séo
deslocadas e que tal ‘descentra¢do’ do individuo do seu mundo social e cultural constitui uma
‘crise de identidade’, como definiu Hall (2006), as praticas do bloco afro 1l¢ Aiyé tendem a
uma (re)construcdo de identidade a partir do conhecimento da raiz cultural africana, que se
concretizou como uma das mais fortes referéncias, junto com a indigena e europeia, da cultura
brasileira. O 11é Aiyé apresenta uma “construcdo de uma identidade afrocentrada que se
coloca como referencial para um povo que, embora negligenciado pelos sistemas de poder,
consegue, através da auto referéncia do discurso identitarios, um lugar no espago social da
cidade” (SILVA, 2008).

E importante correlacionar as teorias aqui apresentadas aos estudos de Hall (2006),
onde a cultura é aplicada como um conjunto de valores ou significados partilhados, sendo tal
entendimento necessario, ainda, para a compreensdo da representacdo enquanto sentido
sociocultural dos significados apresentados por uma dada comunidade — significados que sdo
inseridos pelos sistemas de representacao e apresentados através de linguagens.

Convém ainda inserir, nesse contexto, a ‘cultura nacional’, outra expressdo
apresentada por Hall (2006, p. 32), que € composta por instituices culturais, simbolos e
representacdes, tornando, entdo, “a identidade profundamente envolvida no processo de
representacao”. E € a partir da identificagdo, apropriacao e disseminagdo dos simbolos mais
fortes da cultura africana (musica, danca, vestuario etc.) que os objetivos mais visiveis dos
trabalhos pedagdgicos e culturais do bloco afro 11é Aiyé sdo concretizados. Nesse sentido,
conforme descreve Schaun (2002), é possivel observar que a valorizagdo da cultura afro-

brasileira toma forma conforme o escopo do trabalho do 11, uma vez que

Suas acbes refletem um composto de atividades voltadas para a relacéo
comunicagdo/cultura/educacéo, visando a formacdo para a cidadania, com o visivel
interesse em oferecer as criangas e jovens da comunidade do Curuzu o exemplo de
promover o orgulho, a autonomia e auto reconhecimento da estética
afrodescendente, em uma articulagdo comunicativa inspirada a em valores da
ancestralidade (SCHAUN,2002, p. 90).
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Os significados imbricados nas linguagens e suas representacdes através da arte e da
educacdo dentro do bloco afro IIé Aiyé remontam aos estudos de Heloise Chierentin Santi e
Junior Chierentin Santi (2008), ao analisar 0s conceitos de representacdo a partir da analise
dos escritos de Stuart Hall (1997). Aqueles autores destacam que os significados culturais
regulam praticas sociais e que as linguagens funcionam como motor central para a préatica da
representacdo. Logo, 0S objetos, as pessoas e 0s eventos somente adquirem significado
mediante a representacdo mental que Ihes atribuiu um determinado sentido sociocultural.

Para perceber e fazer sentido aquele que aprecia, as linguagens tém o papel de
materializar o significado que pode estar subjetivo na mensagem. Quando uma crianga €
apresentada a Africa pela primeira vez com o olhar do bloco afro 11 Aiyé, a sua concepgao
sobre aquele continente sera diversa de uma escola onde o ensino pauta-se na condicdo de
sacralizacdo da cultura europeia ocidental em detrimento das demais. Tal representacédo se da,
em geral, e com maior expressividade, através das linguagens artisticas (pintura, muasica ou
danca). A referéncia que aquele individuo terd, serd o reflexo da representacdo escolhida e

difundida pelo II€ que, no caso, é favoravel as questdes concernentes a etnia.
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CAPITULO Il - METODOLOGIAS E PRATICAS ARTISTICO-PEDAGOGICAS

Neste capitulo sdo relatadas as experiéncias vivenciadas a partir de propostas de
atividades artisticas visuais realizadas com estudantes dos anos finais da segunda fase do
ensino fundamental, em uma escola publica do Distrito Federal e que tiveram como recurso
didatico principal os Cadernos de Educacao do I1é Aiye.

A instituicdo educacional onde foi realizada a pratica, situada em uma das Regides
Administrativas (RA) do DF, é uma das unidades de educacao publica ligada a Secretaria de
Educacdo do Distrito Federal (SEDF), funciona nos turnos diurno e noturno e acolhe
estudantes do ensino fundamental, do ensino médio, da educacdo especial e da educacédo de
jovens e adultos. Recentemente reformada, a instituicdo possui, segundo seu Projeto Politico
Pedagogico (PPP), datado de 2016, uma area de mais de 60.000mz, sendo destes 4.000 de area
construida, o que faz dela a maior instituicdo educacional, em termos de espago, da sua
regido. A escola conta ainda com 33 salas de aula, sendo 05 reservadas ao ensino integral; 03
laboratérios, dos quais 01 € destinado a disciplina de Quimica, 01 para Fisica e 01 para
Biologia; 02 salas para as aulas de Artes Plasticas; 02 laboratérios de informatica; 03 quadras
poliesportivas, com 01 descoberta e 02 cobertas; além de sala de ginastica, biblioteca, sala de
leitura, cantina, auditorio, estudio, sala de recursos, teatro de arena e uma pista de atletismo.
Toda essa estrutura para atender uma média de 2.700 estudantes, divididos entre os trés turnos
em que funciona, sendo o matutino (periodo frequentando pelo publico do ensino médio) o
periodo que apresenta maior quantitativo de alunos e alunas matriculadas.

O grupo focal (GF) desta pesquisa foi formado por estudantes dos 8° e 9° anos do
ensino fundamental, que estudam nas classes regulares no turno vespertino e realizam
atividades no turno oposto dentro do projeto da Escola Integral. A fim de ndo intervir no
funcionamento das aulas regulares e de ter um grupo menor que os frequentes nestas, as
propostas aqui apresentadas foram realizadas no horério da Escola Integral, com meninos e
meninas entre 13 e 15 anos que ja frequentavam aulas de Teatro dadas por um professor da
area e que foram cedido/as para as praticas com os Cadernos de Educacdo do IIé Aiyé. O/as
aluno/as de Teatro foram entdo convidado/as a frequentar as aulas de Artes Visuais e 0s/as
que aceitaram puderam dar suas contribuicdes para a pesquisa, ficando, desta maneira, a

escolha de participagdo por partes dos/as estudantes. Destes, um total de dez estudantes,
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dentre eles 02 meninos e 08 meninas, colaboraram para 0 enriquecimento das atividades
ofertadas, com os debates e producdes artisticas, frutos das aulas.

Dois dos encontros foram realizados na Sala de Artes 1, que conta com duas mesas
grandes de marmore, cadeiras, pias e um depoésito. Neste espaco as aulas foram diversificadas
e as praticas pedagdgicas variaram entre as jd propostas nos Cadernos e por outras
pesquisadas em fontes afins. O outro encontro foi realizado no Auditério da escola, no espago
destinado ao palco, o que proporcionou uma atividade mais descontraida, na qual o/as
estudantes puderam deitar no piso para a producdo dos desenhos e a explanacéo e debate
sobre o tema foi feito com o/as participantes dispostos em circulo.

Os encontros foram realizados duas vezes na semana, duraram cerca de 60 minutos
cada, totalizando trés dias, durante uma semana e meia. Nos dois primeiros, foram trabalhados
os Cadernos de Educacdo, acompanhado das atividades de producdo artistica, e no ultimo foi
feito um debate em grupo sobre as atividades dos primeiros encontros e de entrevistas
individuais a fim de coletar dados sobre o aprendizado dos/as participantes, além de uma
pequena confraternizacdo em agradecimento a/aos mesmo/as.

Os Cadernos de Educacdo do 11é Aiyé utilizados nas praticas foram os das edi¢des VII
(Revolta dos Buzios), X1l (Mé&e Hilda Jitolu), XVI (Candaces: Rainhas do Império Méroe),
XVII (Guiné Equatorial: da heranga pré-colonial a geragdo atual) e XXI (Esmeraldas: Pérola
Negra do Equador), respectivamente. Um dos motivos que levaram a escolha destas edigdes
consolida-se no fato de cada uma delas tratar de tematicas distintas e que sdo pouco
exploradas nas aulas regulares, como € o caso das revoltas pela libertagdo do/as africano/as
escravizado/as. Dessa forma, a selecdo dos Cadernos vai ao encontro dos objetivos previstos
nas OrientacOes Pedagogicas para o Ensino de Histéria e Afro-Brasileira e Indigena da
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (SEDF), que tem por base os Artigos 26-A e 79-
B™ da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN), que visa, dentre outras

questdes,

Garantir que os fatos que demonstram que indigenas e negros ndo foram passivos,
mas participes, lutadores e, em diferentes situacGes, herdis, sejam incorporados a
nossa histéria. Os contetdos propostos pelos documentos legais devem, entdo,
considerar estratégias de lutas e sobrevivéncia trabalhadas de modo contextualizado,
ndo permitindo a manutencao dos sentidos folclorizados, exético e extravagante, que
fazem parte do imagindrio social. Por meio desta proposta de trabalho, pretende-se
problematizar fatos historicos que vém sendo sistematicamente omitidos nos
curriculos escolares e intervir na ideia negativa e hegemdnica a respeito desses
povos (GDF, 2012, p. 04).

" Incluidos pelas Leis n° 10639/03 e n° 10645/08, que instituem o ensino da histéria e cultura africana e afro-
brasileira nas escolas.
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As mulheres guerreiras e as personalidades negras foram igualmente abordadas nos
Cadernos de Educacdo adotados. Estas por, além de tratar de exaltar a forca feminina negra,
se faz presente por finalidade com as participantes do projeto que sdo, em sua maioria, negras
e pelas Candaces da comunidade onde vivem e que proporcionou relatos e descobertas
relevantes para o processo de construcdo de identidade feminina negra das estudantes da
escola. No tocante as localidades africanas, a eleicdo foi reflexo da observacdo de como nossa
percepcao geografica, e consequentemente cultural, esta distante de (re) conhecer e identificar
as cidades do continente africano e suas respectivas contribui¢fes para a cultura, comércio
e/ou politica mundial, reforcando a ideia eurocéntrica de conhecimento.

Subsidiadas pelos contetdos dos Cadernos de Educacdo do IIé Aiyé, as praticas
artistico-pedagdgicas foram idealizadas e experimentadas nos trés encontros com o/as
estudantes da instituicdo publica em questdo e foram analisadas a partir das concepcoes
pedagogicas e suas respectivas propostas didaticas, com base nos tipos de curriculo e as linhas
de psicologia de aprendizagem. Sem intencdo de classificar a melhor ou pior forma de
trabalho a ser executada com suporte dos Cadernos, os relatos a seguir objetivam servir como
propostas para uma pratica de educacao “descolonializada”, apontando caminhos possiveis
para uma vertente educacional na qual se prestigia a historia e cultura afro-brasileira.

Ademais destas reflexdes, foram elencadas categorias de analise que serviram para
subsidiar a interpretacdo de dados relativos as praticas aqui propostas. Dentre estas categorias,
destacam-se a representacdo do/a negro/a nas imagens e obras artisticas observadas e
produzidas; a proposta de educacdo e curriculo afrocentrados; e a presenca da arte afro-
brasileira na escola. Tais analises sdo apresentadas ao final do capitulo, ap6s descricdo das
atividades artistico-pedagdgicas.

3.1 Pratica I: Revolta de Buzios

Para iniciar as atividades do Caderno VII, as ilustracbes de J. Cunha foram
fundamentais para que os/as estudantes compreendessem a histéria por meio da leitura que
fizeram dessas imagens. Apos indagar sobre o que recordavam sobre o tema e obter respostas
do tipo “foi a luta dos negros indignados que se rebelaram”, lhes foram apresentadas as
ilustracdes em formato de cartas para que se criasse a histéria (FIG. 16). A ideia central do

levante foi explanada pelos/as participantes, que se confundiram apenas em relagao as causas
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e consequéncias do evento histérico, pois ndo ficou claro para eles o porqué do navio que
acompanhava a frase “livre comércio” e o final, que para eles/as teria sido “feliz’. Na
sequéncia, foi utilizado um dos textos contidos na Caderno, de titulo homénimo ao da edicéo,
A Revolta de Buzios. Neste, a Revolta é contada do ponto de vista historico, cultural e
geogréfico, o que auxiliou na contextualizacdo e provocou um aquecimento para producdo de
visualidades acerca do assunto abordado. Como essa edi¢do ndo traz propostas pedagdgicas,
optou-se por evidenciar elementos presentes no texto que pudessem colaborar com as

producdes visuais feitas pelo/as participantes.

Figural6: Cartas pedagogicas com ilustracdes de J. Cunha

Como o texto continha quatro péginas, utilizou-se a estratégia de destacar alguns
paragrafos para leitura e fazer com que os/as estudantes reorganizassem as imagens, como
mostra a Figura 17. A partir dai, discussdes sobre os motivos que fizeram da Revolta um
movimento que foi sufocado pelo poder politico e militar da época foram colocados em
questdo e, inclusive, relacionados a eventos atuais, como a morte da militante negra Marielle
Franco, a ocupacdo militar no Rio de Janeiro e o papel da policia na comunidade onde eles/as
viviam. Dentre as consideracdes levantadas, uma era de que quando 0s povos escravizados se
organizam, o Estado intervém, no sentido de barrar maiores avancos desse grupo que é
considerado “minoria”. E que “pobre tem que continuar pobre”, caso contrario “ndo tem quem

limpe o chao”.

Figura 17: Estudantes em de atividade artistico-pedagdgica (Encontro | — Revolta de Blzios)
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Com essas ideias ainda frescas, seguiu-se a audicdo da cancdo Esperanca de Um
Povo™, uma das msicas tema do carnaval de 1991 (ano de lancamento desse Caderno), com
acompanhamento da letra impressa. Finda a apreciacdo musical e leitura, foi solicitado que
relessem e grifassem as informacdes que mais remetiam a Revolta de Buzios, atividades que
mereceu dois destaques, além da estrofe que continha o nome da revolta: 0 nome de Jodo de
Deus, um dos lideres da Revolugéo; e o refrdo Liberta eu / Liberta eu ndo quero sofrer mais
ndo / Estou na beira do abismo correndo perigo / Cadé minha libertacdo (ILE AIYE, 1991,
P. 38). Questionados sobre o motivo pelo qual esta Gltima merecia tanta atencdo, foi posto
que, primeiramente, a recordacdo se dava por sua repeticdo, além de ser uma espécie de
suplica do/as negro/as escravizado/as que lutavam pela abolicdo. Em tom de brincadeira,
houve quem remetesse o refrdo as horas que passam em sala de aula, que séo, segundo eles/as,
uma prisao. Com isso, propuseram cantar o refrdo sempre que a aula estivesse “chata”. Apds
diversdo com a situacédo, apenas foi solicitado, seguindo o tom de brincadeira, que o nome da
professora fosse mantido em sigilo para que os/as demais docentes ndo a culpassem pela
atitude.

O encontro foi finalizado com a proposta de producédo de desenho a partir da técnica
do molde vazado, também conhecida como esténcil, que consiste em fazer uma méascara no
estilo negativo e aplicar algum tipo de instrumento que resulte na sua coloragdo. Nessa fase,
fez-se uso das ilustragdes de J. Cunha e demonstrou-se como realizar o recorte nas imagens
que foram aproveitadas, tanto por fazer aluséo ao tema proposto quanto por possuir contraste
preto e branco, como nos desenhos em negativo. Seguidos do exemplo anteirores, os/as
estudantes escolheram entre as imagens a que mais Ihes agradava e/ou era mais préatica para o
recorte ser feito. Ao passar a imagem para o papel de desenho, no qual previamente foram
feitas as margens, puderam usar da criatividade através da pintura da imagem, da colagem de
outras ilustraces dos Cadernos e de transcri¢ao de partes da cancédo do IIé Aiyé (FIG 18).
Ap0s percepcdo de que as produgdes estavam um tanto quanto “vazias”, talvez pelo tamanho
do desenho em proporc¢éo ao papel, a professora prop6s, com base nas concepgdes basicas de
composicdo visual, que os trabalhos fossem preenchidos, de maneira que apresentassem maior
equilibrio. Aproveitando as aulas de Teatro da qual ele/as participavam, uma analogia entre o
espaco do palco e do papel foi mencionada, uma vez que, da mesma maneira que o palco
teatral ndo podia ter “buracos”, a composi¢ao visual também poderia apresentar equilibrio dos

elementos que a compde. Para auxiliar esse preenchimento, imagens do Caderno VII foram

' Para conferir letra completa da cancéo, acessar pagina 74 desta dissertacao.
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ofertadas para que, caso quisessem, realizassem colagens nos espagos do papel ou, com
alternativa, poderiam pintar o fundo do desenho, ou seja, a parte da moldura do papel que nao

apresentava nenhum elemento. E com essas instruc@es finalizaram as produgdes artisticas.
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Figura 18: Producdo visual realizada por estudante (Encontro | — Revolta de Blzios)

A fim de compartilhar as producdes, os desenhos foram expostos e cada um/a
explanou sobre o porqué da escolha do mesmo, do trecho da cancdo e das imagens escolhidas
para a colagem na composi¢do. Como a maioria escolheu a imagem que representava um
homem ajoelhado, a ideia de suplica expressa pela imagem permaneceu no imaginario dos/as
participantes, 0 que corroborou para a ideia de uma revolugédo que teve como consequéncias
alguns sacrificios, como o enforcamento dos lideres do movimento. Ao mesmo tempo, a
segunda imagem, da mao fechada com um buzio em seu punho, propiciou uma leitura da
forca que emanou dessa revolucdo, a partir de um ato de resisténcia das pessoas escravizadas

e que trazia em sua simbologia o buzio, utilizado em representagdes religiosas de origem
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africana e que foi, inclusive, em épocas remotas, utilizado como objeto de troca, tal como o
dinheiro na atualidade.

Em uma pratica como a exposta, infere-se que a concepcdo pedagdgica tradicional
permeia a pratica educativa quando os/as alunos/as aprendem/memorizam uma técnica,
reproduzindo-a conforme as instrugdes da professora, que assume o papel de expositora de
conhecimentos. N&do fosse a interferéncia momentanea dos/as alunos/as nas discussdes e
relatos dos pontos comuns entre os conteidos expostos no Caderno VII e a realidade em que
vivem, a experiéncia relatada configuraria uma proposta com forte inclinagéo tradicional, se
observarmos a forma como o conhecimento técnico é transmitido. Ainda assim, gracas aos
relatos finais dos/as envolvido/as, é perceptivel o que de mais marcante ficou registrado no
imaginario destes/as e como perceberam a historia da Revolta através das imagens
apresentadas e produzidas, no momento em que a voz dos/as participantes é ouvida, sem que
haja a pretensdo de consolidar verdades absolutas, mas sim de uma narrativa histdrica que
pode ou ndo sofrer modificacOes a depender de quem a conte.

Se analisarmos pelo prisma do curriculo, percebemos que por um lado ndo se pode
caracterizar as propostas aqui apresentadas na categoria tradicional, por ndo apresentarem
uma proposta eurocéntrica de verdades absolutas. Mas as revoltas do Brasil colonial ndo
fazem parte do curriculo escolar? Qual seria entdo a diferenca entre essa proposta e as aulas
regulares? Essas respostas provavelmente tém relagdo com a importancia que se da a esse tipo
de conteudo. Nas aulas de Histdria, o episddio da Revolta de Buzios geralmente faz parte de
um conjunto de outras manifestacGes abafadas no periodo colonial. Se compararmos com o
tempo gasto com outros assuntos, como Grécia Antiga, por exemplo, perceberemos que esse
tipo de evento histérico ganha menor atengdo, compondo, assim, “mais uma” dentre muitas
outras atividades rebeldes. A principio, pode parecer superficial, mas ja paramos para pensar
gue a maioria dos conhecimentos que a humanidade faz uso, quando pesquisamos sua
historia, nasceu na Grécia Antiga? Esse fator ascende no nosso imaginario a ideia de suposta
superioridade destes e inferioridade daqueles, uma vez que quase ndo vemos narrativas de

outras civilizacbes em livros didaticos.

3.2 Pratica I1: Candaces — Rainhas do Império Méroe e Méae Hilda Jitolu

Considerando a proposta do Caderno XVI de dar continuidade ao relato da historia do

povo negro, agregado a valorizacdo, autoestima e visibilidade da mulher negra, esta pratica
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artistico-pedagdgica propbés a producdo visual a partir da compreensdo da histéria das

Candaces e sua correlagdo com as personagens proximas as/aos participantes (FIG. 19).

Figura 19: Estudantes em atividade artistico-pedagdgica (Encontro Il — Candaces)

Para dar inicio a prética, o conceito de Candace foi abordado com os/as presentes. Ao
serem questionados/as sobre quem eram essas personagens, os/as mesmos/as demonstraram
suas davidas através de expressdes de incerteza e, aos poucos, tentaram chegar a uma resposta
a partir das imagens presentes nos Cadernos XII e XVI, utilizados para essa aula. A palavra
“rainha” foi mencionada quando uma das participantes percebeu o titulo do Caderno XVI e
dai comecaram as consideracfes. As pessoas que ndo participaram do primeiro encontro
ficaram ainda em siléncio, como se estivessem um tanto perdidas. Entretanto, os/as
participantes da primeira experiéncia, que ja tinham sido a presentados ao 1€ Aiyé e aos
Cadernos de Educagéo, facilmente conectaram a ideia de Candace como rainha negra, tanto
pelo conhecimento prévio, como pelas ilustracBes das capas dos dois Cadernos. Com o intuito
de fixar as explanacGes apresentadas, um breve texto foi lido em conjunto, no qual se resumia
a origem e histéria das Candaces africanas e que foi retirado do Caderno XVI, tal como se

seque:
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Quadro 2 — Candaces

CANDACES

As Rainhas-Maes, mulheres de sangue real, guerreiras que ocupavam posi¢es importantes
durante geracdes do Reino do Império de Cush e Méroe, as Candaces eram mulheres guerreiras,
corajosas que reinaram na Africa. Ser uma dessas mulheres significava ocupar um lugar privilegiado
no sistema monarquico meroitico, de poder politico e de continuidade atraves das suas sucessoras. As
Candaces eram imbuidas da preparacdo das novas geragOes, da coroacdo dos proprios filhos,
participavam da escolha do rei e das cerimdnias de transmissao de poderes.

As principais Candaces africanas foram dos reinados de Shanakdkhete, entre 170 e 160 a.C.,
sucederam-se os de Ammanishekhete, Nawidenak, Malegereabar. Destes, evidencia-se o reinado de
Amaniremas, rainha que conhecida por possuir um s6 olho e por levar Méroe a cena universal, reinou
no ano 20 antes de Cristo e estabeleceu didlogo com os invasores romanos, a quem cedeu parte do
reino para obter um acordo paz (ILE AIYE, 2008, p. 10 / adaptado).

ApoOs essa discussao inicial, algumas imagens em formato de slides foram exibidas
para que a contextualizacdo ganhasse forma através de visualidades que passeavam pela
imagética do quem teriam sido as Candaces, pela representacdo de mulheres brasileiras de
importancia cultural e religiosa, além de projecbes ficticias inspiradas nas guerreiras
africanas. Representagcbes encontradas na internet configuraram a materializacdo do
esteredtipo das mulheres fortes da Africa Antiga, que foram contrastados com as “possiveis
reais” aparéncias de outras lideres importantes do Egito Antigo: Cledpatra e Nefertiti.
Abrindo espaco para o 11é Aiyé, M&e Hilda Jitolu recebeu espacgo nessa lista, por ter sido a
lider espiritual do Curuzu e do 1€, e fez parte dos nomes femininos que alicercaram as
estruturas do IIé Aiyé, em conjunto com suas filhas Hildelice Lima (sua sucessora no
comando do Terreiro) e Dete Lima (responsavel pela concepcao estética e indumentaria do
grupo). As Deusas do Ebano, escolhidas na Noite da Beleza Negra do I1é Aiyé para serem as
rainhas do carnaval, foram igualmente reverenciadas por sua beleza, forca e sabedoria que
esbanjam durante a passagem do 1lé na avenida.

Com mais uma das representantes da mulher negra constante no Caderno XVI, a atriz
Ruth de Sousa foi citada em referéncia a sua importante colaboracao para o teatro e o cinema
brasileiros e por seu pioneirismo enquanto mulher negra que lutou para obter espago nesses
meios midiaticos dominado por mulheres brancas. Saltando das paginas dos Cadernos de
Educacdo e passeando pelas obras cinematograficas, que neste caso foi inspirada em uma
histéria em quadrinhos, a representacdo das mulheres lideres e das Dora Milaje, o grupo de
guerreiras que compunham a guarda do pais ficticio de Wakanda, do filme sobre o super-herdi

negro da Marvel - Pantera Negra -, nossa viagem termina com a demonstracdo de como 0s
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fatos histdricos se correspondem com a arte. Nessa etapa, visto que muitas j& tinham
apreciado a pelicula, foi perceptivel a identificacdo das meninas do grupo com essas
mulheres, que, para elas, eram as mais poderosas da historia. 1sso ocorreu muito
provavelmente por estarem acostumadas a ver filmes nos quais 0s homens geralmente séo os
mais poderosos e detentores da sabedoria. Apesar do personagem principal do filme ser um
herdi do sexo masculino, a presenca das personagens femininas se configurou de uma forma
tdo expressiva que foi dificil negar que, em certos momentos, elas, inclusive, ofuscam o0s
demais personagens.

A etapa seguinte consistiu na audicdo e acompanhamento com letra impressa da
cancdo Deusa do Ebano™ do 11& Aiyé e de discussdo sobre padrées de beleza. Aqui, foi
importante notar a passividade dos/as participantes em participar do debate, por razbes que
ndo foram aprofundadas, por ndo ser objetivo primordial do encontro, mas que deixou
subentender que a estética negra ainda é subjugada em relacdo a branca. Tal assertiva baseou-
se no fato de que os/as mesmos/as evitaram dar opinides sobre o tema, até que uma das
garotas presentes pediu para pularmos o assunto. Como nosso objetivo ndo era a questdo de
padrdo corporal estético, passamos a atividade seguinte.

Comecamos a dialogar a partir de uma proposta do Caderno XVI, sobre as Candaces,
que pendia a seguinte questdo: Candaces sdo mulheres guerreiras e corajosas que servem de
exemplo para as novas geracgdes. Que mulheres na sua familia, no seu bairro vocé considera
como uma Candace? Com esta indagacdo cada um/a dos/as participantes indicou quais eram
as suas rainhas guerreiras do dia a dia. Unanimemente, todos/as 0s presentes indicaram suas
mées e avOs como representantes dessas figuras femininas poderosas e 0s motivos, apesar de
variarem em alguns momentos, também foram bastante parecidos. A maioria dessas mulheres
eram maes solteiras que precisaram abrir mdo de alguns objetivos e realizacdes pessoais, que
geralmente tinham relacdo com os estudos e a carreira profissional, para cuidar do/as
seus/suas filho/as. Em um comparativo entre as historias das avos e das maes, as primeiras
competiam versdes mais violentas, em que historias de violag@es, sequestros e violéncia fisica
se repetiam. As méaes, ressaltou-se a tentativa de recuperar o tempo perdido em relacio aos
estudos e ao trabalho fora de casa para o sustento da familia e dos filhos, que geralmente
ficavam aos cuidados das avos. Questionadas sobre qual dessas mulheres as meninas

presentes gostariam de ser quando adultas, todas, sem excec¢éo, quiseram ser como suas maes

' Letra completa presente na pagina 86.
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e avos, mas sem a repeténcia de fatores que tirassem delas as oportunidades de crescimento
individual, como apontaram que aconteceu com suas familiares mais proximas.

Com essa gama de informacges frescas na cabeca das criancas, iniciamos a producédo
visual que se consistiu na criacdo livre de um desenho que configurasse uma homenagem as
Candaces fossem elas reais ou ficticias (FIG. 20). Para tal atividade, foi posto a disposicado
dos/as participantes papel A4, lapis grafite, lapis de cor, giz de cera, régua, imagens
apreciadas anteriormente e os Cadernos de Educacdo XIlI (M&e Hilda Jitolu) e XVI
(Candaces). Optou-se por ndo ensinar previamente nenhuma técnica das artes visuais, mas
sim oferecer estimulos visuais que auxiliassem na construcdo das imagens, como os Cadernos
e os slides. Dessa forma, quanto ao processo de producdo, permaneceu a concepgao
modernista do ensino da Arte, em que o/a estudante € livre para se expressar sem
necessariamente seguir uma regra técnica especifica. A possibilidade de criacdo livre e de
demonstrar os conhecimentos préprios, aqui através dos desenhos, sdo também caracteristicas

dessa proposta, que aposta na autonomia do/a estudante para uma criagdo espontanea.
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Figura 20: Estudantes participando de atividade artistico-pedagdgica (Encontro 11 — Candaces)

Os desenhos realizados foram variados, acentuando a forca das mulheres guerreiras, o
labor diario das mesmas e 0s sinais de resisténcia do/as negro/as (FIGS. 21 e 22).
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Figura 21: Desenho produzido por estudante | (Encontro I1-Candaces)

W

Figura 22: Desenho produzido por estudante 11 (Encontro I1-Candaces)
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3.3 Prética I11: Mascaras Africanas (Cadernos XVII e XXI)

A temética principal desta pratica foi consolidada pelos conceitos de simetria e
assimetria e como estes foram utilizados nas producdes estéticas das mdscaras ancestrais
africanas. Ao contrario das atividades anteriores, 0os conteldos presentes nos textos dos
Cadernos de Educacdo e as musicas do Il1é Aiyé ndo foram abordados para contextualizar a
aula, mas sim os conhecimentos da area artistica presentes nos curriculos de Arte, tal como o
Curriculo em Movimento, que prevé a construcdo de conteldos de Artes Visuais em
instituicdes educacionais da rede publica de ensino do Distrito Federal, pautando-se, segundo
explicitado no documento, em cronologia historica, que por sua vez articula-se a conteddos de
outras matérias com vistas a facilitar a interdisciplinaridade e promover uma educacdo
pautada na cidadania e diretos humanos, conforme se segue:

Procurou-se evitar ou reforcar visdes mais particularizadas geograficamente
em movimentos artisticos, considerando que seja abordada de maneira
integrada, fundamentada e consistente. Contemplou-se a necessidade de
alfabetizacdo e letramento visual que trabalhem elementos visuais
contextualizados no momento histdrico, em uma construgdo pedagogica que
garanta formacdo continuada e possibilite o entendimento de principios
articuladores da obra de arte, a apreciagdo e a analise daquilo que veem,
ouvem e ou compBem a identidade cultural do individuo. Por ensino e
aprendizagem de Artes Visuais entende-se o processo criador de contemplagédo
e de ressignificacao, envolvendo diversas formas pelas quais pode manifestar-
se. Nessa perspectiva, tais aprendizagens estardo a servico da Educacgdo para a
Diversidade, Cidadania e Educacdo em e para os Direitos Humanos, Educacéo
para a Sustentabilidade (SEDF, 2012, p. 43).

As imagens contidas nos Cadernos XVII (Guiné Equatorial: da heranca pré-colonial a
geracdo atual) e XXI (Esmeraldas: pérola negra do Equador) por serem inspiradas na
concepcao africana de producéo estética, pois, bem como as demais esculturas africanas, elas
sdo “comumente descritas como frontal, isto é, as figuras estdo dispostas simetricamente ao
longo de um eixo vertical e voltadas para frente” (WILLET, 2017, p. 153), foram utilizadas
para ilustrar os slides apresentados na neste encontro. Lembrando que, com algumas excecdes
a regra, ha figuras assimétricas, porém nédo sdo tdo comuns.

Para principiar o encontro, os slides mostrados em sala auxiliaram na compreenséo
dos conceitos acerca da simetria e assimetria nas artes visuais. Imagens e defini¢cdes foram
expostos a fim de tornar a assimilacdo da diferenga entre as duas classificagdes (simetria x
assimetria) claras para o/as presentes. Termos como equilibrio, harmonia e composicéo visual

foram indispensaveis nesta fase da explanacéo, por colaborarem com o desenvolvimento da
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leitura das imagens apresentadas, bem como para reforgar/relembrar os conceitos referentes
aos elementos das artes visuais. Apds a revisao tedrica de tais termos, as mascaras africanas
surgiram como representantes expressivos do uso da simetria nas producdes africanas da
Antiguidade e nas obras de artistas através dos tempos. As circunstancias em que estes
elementos estéticos eram utilizados, ou seja, em rituais de naturezas diversas, foram descritas
alos presentes, concomitantemente com uma breve explicagdo sobre os materiais e
caracteristicas comuns das méascaras. Para o desenvolvimento destes conceitos, os escritos de
Nereida Santa Rosa (2012) e material disponivel em sites®® sobre Histéria da Arte foram
consultados para realizacdo de resumo sobre os conteldos a serem abordados (simetria,
assimetria e mascaras africanas).

Composicdes geométricas, simetria, temas ritualisticos e ligados a fertilidade foram
enfatizados quando do tratamento dos pontos comuns entre as mascaras, apesar de seu uso por
povos africanos distintos. Essas caracteristicas foram apontadas também como as referéncias
mais relevantes para 0s artistas contemporaneos realizarem seus trabalhos que sao
classificados como arte afro-brasileira, justamente por remeter aos tracos e temas dos
antepassados africanos. Pois, como aponta Conduru (2012), os trabalhos dos artistas que
refletem essas influéncias em suas obras na contemporaneidade, através de nomes como
Carybé, Rubem Valentim e Mario Cravo Junior, configuram uma vertente que é a0 mesmo
tempo uma “inflexdo étnico-culturalista” no campo da arte moderna e uma resposta plastico-
artistica, no processo de emergéncia de uma nova postura de entendimento sobre a
problematica do/a negro/a na sociedade brasileira contemporanea. A partir dessa perspectiva
sobre arte afro-brasileira e as influéncias das producgdes estéticas africanas, as imagens dos
Cadernos de Educacdo, expressas através das ilustraces do artista Mund&o, foram expostas e

o/as presentes puderam identificar tais relagées com as imagens vistas. (FIG. 23)

'® Dentre as paginas virtuais visitadas, destacaram-se Histéria da Arte, Itati Cultural e Brasil Escola.
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PROJETO DE EXTENSAO PEDAGOGICA

Figura 23: Capa do Caderno XXI com ilustra¢des de Mundéo (2013)

Apos a leitura das imagens e correlacdo com as caracteristicas das méascaras africanas,
foi solicitados a/os estudantes que pintassem uma mascara impressa em estilo africano
utilizando no maximo duas cores, de maneira que prevalecesse a simetria no uso das mesmas
durante a composicdo (FIG. 24). Nesta atividade a escolha das cores foi pessoal e o/as
presentes puderam confeccionar suas mascaras conforme seus gostos visuais. Na segunda
pintura, o logotipo do 11é Aiyé foi o desenho impresso cedido para pintura, que dessa vez
deveria ser feita com as quatro cores utilizadas pelo 11é em suas producdes estéticas: branco,
vermelho, amarelo e preto. Ambas as imagens foram impressas em folha oficio do tipo A4 e
0s materiais de pintura disponibilizados, como nas praticas anteriores, foram lapis de cor,

caneta hidrografica e lapis de cera.

125



Figura 24: Producédo de pintura simétrica em mascara africana (Encontro I11- Simetria e Méascaras
Africanas)

No final da atividade as pinturas foram compartilhadas e analisadas em conjunto. A
primeira questdo levantada foi se todos conseguiram realizar as pinturas de maneira 0 mais
simeétrica possivel e em seguida foram observadas as possiblidades de fruicdo da producéo
artistica, mesmo com o numero limitado de cores. No primeiro desenho, as duas cores
escolhidas variaram entre o/as participantes, 0 que propiciou uma producdo bastante mista em
relagcdo a composicao. Ja no segundo caso, em que todos e todas utilizaram as mesmas cores,
ainda assim foi possivel perceber a gama de variedades e possibilidades de criacéo,
ratificando que a imaginacdo possui combinacdes quase que infinitas e que depende do olhar
individual (FIGS. 25 e 26).
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Figura 25: Produgdo de pintura simétrica em logotipo do I1&é Aiyé (Encontro 111 - Simetria e Mé&scaras

Africanas)

Figura 26: Finalizagdo de atividade (Encontro I11- Simetria e Méascaras Africanas)
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Nota-se, nesta pratica, a inversdo do ponto de partida do contetdo da aula, uma vez
que aqui foram apresentados primeiramente alguns conceitos relativos ao ensino da Arte
(simetria, assimetria e mascaras africanas), ao contrario das demais praticas, em que 0s temas
abordados foram retirados dos Cadernos de Educacdo e entdo relacionados aos objetos do
curriculo da disciplina. Essa perspectiva nos aproxima das propostas da concepcdo pos-
modernista de ensino da Arte, que a v& como uma area de conhecimento por si mesma, mais
independente em relacdo as demais disciplinas. Contrapondo, assim, a premissa de educacédo
através da Arte, que por sua vez a tem como subsidio ou instrumento para a explanacdo de

outras areas de conhecimento, como a Histéria ou a Matematica.
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CAPITULO IV — INTERPRETACAO DE DADOS

Com proposito de dar inicio a apresentacdo e analise dos dados, faz-se aqui um resgate
da problematica e objetivos propostos, bem como apresentacdo e desenvolvimento das
categorias de analise elencadas para tal. Dessa maneira, destaca-se que a presente
investigacdo buscou compreender e desdobrou-se nos seguintes objetivos especificos:

e Como os (as) integrantes do GF perceberam e se relacionaram com os temas e
textos propostos pelos Cadernos de Educacao do 11é Aiyé;

e Quais as suas interpretacdes, sensacoes e opinides sobre as visualidades usadas
pelos Cadernos para tratar das tematicas apresentadas;

e Como as produgdes artistico-pedagogicas podem auxiliar no entendimento dos
conteddos.

Ao observar os dados visuais e as notas de campo registradas durante os trés dias de
atividades artistico-pedagdgicas, bem como as conversas estabelecidas dentro dos encontros
com o GF, propde-se uma analise de dados a partir das vivéncias que dialogam com as
categorias elegidas para corroborar com esta investigacdo, a saber: a proposta de educacdo e
curriculo afrocentrados; a representacdo do/a negro/a nas imagens e obras artisticas

observadas e produzidas pelo/as estudantes; e a presenca da arte afro-brasileira na escola.

4.1 Educacdo Afrocentrada

Quando se refere a uma concepc¢éo de educacdo afrocentrada, dialoga-se com um tipo
de pensamento em que o/as africano/as sdo vistos como sujeito/as e agentes que atuam sobre
sua imagem cultural e de acordo com seus interesses humanos, contrapondo, assim, 0
entendimento de que “toda a produgdo que ndo atende aos interesses eurocéntricos €
marginalizadas”, como ja nos alertava Asante (2009), um dos principais intelectuais negros a
difundir a ideia da afrocentricidade. Santos Junior (2010), remete a este pensamento e nos
alerta sobre 0s equivocos envoltos nessa nova tendéncia, quando da afirmacdo de que esta
seria na verdade um caminho similarmente oposto ao eurocentrismo, mas que na verdade
trata-se de uma ideia fundamental de perspectiva, sem qualquer tipo de etnocentrismo. Em

outras palavras, ou melhor, nas palavras de Asante (1991):
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Deve-se enfatizar que a afrocentricidade ndo é uma versdo negra do
eurocentrismo. Eurocentrismo estd assentado sobre nogdes de
supremacia branca que foram propostas como protegdo, privilégio e
vantagens da populacdo branca na educagdo, na economia, politica e
assim por diante. De modo distinto do eurocentrismo, a
afrocentricidade condena a valorizacdo etnocéntrica as custas da
degradacdo das perspectivas de outros grupos. Além disso, o
eurocentrismo apresenta a histdria particular e a realidade dos
europeus como conjunto de toda experiéncia humana (ASANTE, 1991
apud SANTOS JUNIOR, 2010, p. 03).

Dois conceitos-chave importante para a compreensao da afrocentridade - localizacdo e
agéncia - acrescentam sentido as palavras do professor de Estudos Afro-Americanos, Molefi
Kete Asante, pois a primeira estd relacionada a posicdo que ocupamos no mundo e a
dicotomia entre periferia e centro, logo os termos “centro” e “afrocentrado” dizem respeito as
perspectivas de localizagdo do individuo dentro de suas préprias referéncias historicas e
culturais, sem para isso desmerecer as demais. A segunda terminologia remete ao sujeito
protagonista, o “agente” de recursos para promocao de condigdes favoraveis para a liberdade
humana e dissolucédo do etnocentrismo. Em suma, o ponto de partida sera sempre o centro e
0S que 0 registram serdo 0s agentes responsaveis por sua propagacao, pois “afrocentricidade é
a conscientizagdo sobre a agéncia dos povos africanos”. Dai a importancia de fazer com que
autores, artistas, griots, intelectuais, poetas e todas as demais referéncias africanas, indigenas
e de outras etnias importantes para a formacdo cultural brasileira sejam apresentadas e
exploradas para o publico em geral, a fim de propagar a outra face da histdria contada pela
Gtica eurocéntrica, promovendo assim a saida da obscuridade epistémica e ganhando os
ouvidos e olhares atentos de adultos e criangas em espagos diversos, como a escola.

Sendo uma proposta de educacdo afrocentrada aquela que se apoia nos fundamentos
de ensino da historia dos povos africanos, em uma linha filosofica africana, em investigacoes
socioldgicas que analisem as sociedades africanas e afrodiaspéricas e numa psicologia
afrocentrada (SANTOS JUNIOR, 2010), torna-se fundamental que as aulas que propdem este
tipo de perspectiva histérica e analitica perceba como o sistema educacional reproduz os
interesses eurocéntricos e como propor, desenvolver e sustentar e afrocentricidade em sala de
aula. Ratificando os objetivos da afrocentricidade, em relacdo a ideia cultural, preza-se na
educacdo um ensino baseado em uma perspectiva igualitaria, no sentido de ndo expressar
nenhum interesse em uma cultura dominando a outra, mas sim a possibilidade de diversas
culturas vivendo no mesmo espaco sem abandonar suas tradigdes. Nesse ponto, inclusive,

dialoga com os ideais multiculturais e interculturais, visto que se acredita ser possivel esta
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convivéncia de maturidade intelectual, de consciéncia historica e de respeito as diversas
culturas existentes.

Conforme enfatiza Asante (2010), o/a “africano/a” neste contexto deve ser lembrado/a
como aquele/a que participou dos seculos de resisténcia da dominacdo europeia, nao
simplificando esta caracteristica a relacdo de sangue, genes ou territorio exclusivo africano.
Neste caso o termo expande-se a todo/as o/as participantes das diasporas que valoriza a
necessidade de resistir a um esquecimento cultural, considerado assim um ser
“conscientemente africano”. Isso ndo significa que os outros ndo sejam africanos, mas que
ndo sdo afrocéntricos, pois ser afrocentrista significa “reinvindicar o parentesco com a luta e
perseguir a ética da justica contra todas as formas de opressao humana” (ASANTE, 2009).
Dessa relacdo nasce uma conexao interna, daquele/as que vivem hoje no continente africano,
e uma conexdo externa, do/as que vivem fora dele. Assim, o/as branco/as do continente
africano, que nunca se posicionaram contra a opressdo e dominacdo hegemonica branca, sao
nédo africanos e ndo afrocéntricos. Do mesmo modo, quem vive fora do continente africano,
mas que participam de uma ativa conscientizacdo acerca das valorizacdo dos valores
ancestrais e culturais destes povos, pode néo ser africano, mas afrocéntrico. Este é caso, por
exemplo, de cidadd/os que vivem nas Américas que foram/sdo colonizadas, que tiveram
consequéncias do aniquilamento epistémico africano e que lutam para reverter tal situacéo,
pois para o afrocentrista ndo ha um “antilugar”, a premissa ¢ o envolvimento com uma ou
outra questdo, pois a localizacdo determina a posicdo do individuo frente a subordinacdo
cultural hegemonica.

Vélido enfatizar inclusive que a proposta educacional afrocéntrica ndo extingue as
colaborac@es e legados das demais etnias. Pelo contrario, pretende valorizd-las de maneira
mais justa possivel tais herancas que tendem a ser esquecidas para dar vantagem a propagacéo
etnocéntrica europeia. No contexto escolar, afrocentricidade pode ser lido como o
requerimento de tratar as civilizagbes antigas, a exemplo, com relevancia similar em sala de
aula. Bem como se exaltam arquiteturas, fatos historicos, produgfes artisticas e outras
manifestacdes culturais de civilizagbes antigas do continente europeu, sobre 0s quais se €
possivel dissertar durante toda nossa vida escolar, considera-se que também é plausivel que os
Impérios de Axum, Gana, Zulu e Nok sejam apresentados e valorados pelo/as estudantes,
professore/a e pesquisadores/a no contexto escolar e académico.

Isso tampouco significa que a educacdo afrocentrada deve ser guiada por uma linha ou
passado idealizado, muito menos de uma Africa mitica, mas sim de entender as civilizaces

antigas africanas e como estas influenciaram no presente. Desmitificar também a maxima de
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que todo conhecimento da humanidade foi legado de um Unico continente, tal como destaca
Asante em outro trecho de sua obra:

Os afrocentristas argumentaram que a visao eurocéntrica se tornou uma visao
etnocéntrica porque ela derivou de um contexto particular, mas foi imposta
como se fosse universal (Asante, 2014). Essa afirmacdo, de acordo com os
afrocentristas, tinha que ser resistida ou entdo a Europa afirmaria que apenas
sua visdo de humanidade estava correta. Este tipo de argumento elevou a
experiéncia europeia, mas rebaixou todas as outras. No entanto, a
Afrocentricidade ndo representa um contraponto a eurocentricidade, mas é
uma perspectiva particular para a analise que ndo procura ocupar todo o
espaco e o tempo como 0 eurocentrismo tem feito com frequéncia. Por
exemplo, dizer mdsica classica, teatro ou danca é geralmente uma referéncia a
musica, teatro ou danga europeus. A cultura europeia ocupou todos 0s assentos
intelectuais e artisticos e ndo deixa espaco para 0s outros. Consequentemente,
uma perspectiva revitalizada sobre a cultura é aquela em que se entende que
todas as culturas podem produzir ideias classicas de mdsica, danca e arte. O
pluralismo nas visdes filosdficas sem hierarquia deve ser objetivo de toda
interrogacdo madura (Asante, 2016, p. 10).

Em seu artigo, Santos Janior (2010) elucida também que uma educacdo que se propde
ser afrocentrada se configura como o cumprimento de um marco legal, a exemplo das leis
brasileiras n°® 10639/03 e n° 11645/08 que instituiram as diretrizes curriculares para uma
educacdo em prol das relacBes étnico-raciais, e acrescenta os Principios Asante para
Curriculo Afrocentrado, a saber: 1. Vocé e sua comunidade; 2. Bem estar e Biologia; 3.
Tradicdo e Inovacgdo; 4. Expressdo e Criacdo Artistica; 5. Localizacdo no Tempo e no Espaco;
6. Producéo e Distribuicdo; 7. Poder e Autoridade; 8. Tecnologia e Ciéncia; 9. Escolhas e
Consequéncias; e 10. Mundo e Sociedade. De maneira geral, acredita-se que o conhecimento
pode ser validado, entdo, pela sua potencialidade em atender a comunidade, de integrar
pessoas e proporcionar uma vida sem oposicdo ao meio ambiente. Principios esses que vao ao
encontro das propostas do projeto educacional do IIé Aiyé, quando da sua referéncia forte a
ancestralidade africana e da valorizacdo das culturas afro-brasileiras.

Partindo dessa perspectiva, as propostas artistico-pedagogicas desenvolvidas a partir
dos Cadernos de Educacdo do IIé Aiyé evidenciaram possibilidades de se trabalhar as
tematicas sobre historia e cultura afro-brasileira em sala de aula de maneira a valorizar 0s
levantes dos povos africanos escravizados, por exemplo, através da versdo histdrica que
enfatiza a resisténcia e lutas destes grupos frente as atrocidades impostas pelo periodo
escravagista brasileiro, bem como o fez o Caderno sobre a Revolta de Buzios, indo de
encontro as versdes pacifistas que tendem a mostrar o/as africano/as trazido/as para o trabalho
escravo como personagens coadjuvantes e submisso/as que aceitaram ou unicamente

corroboraram com a escravidao.
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De igual maneira, os Cadernos de Educacédo que retratam as localidades africanas de
Guiné Equatorial e Esmeraldas, reverenciam a importancia destas, de maneira a exibir a/ao
leitor/a as belezas naturais, a relevancia econdmica, as referéncias culturais e outras
informag0es que pouco vemos sobre as mesmas. As proximidades com a cultura brasileira séo
fatores assinalados na edicdo XVII (Esmeraldas), na qual a mdsica, a danca e as lendas
estabelecem uma relacdo com as mitologias brasileiras, como no caso do Rivel e a lenda do
Boto, ambas tendo como personagem principal um homem bonito e galanteador que se
transforma durante a noite. Ou mesmo os Arrulhos e as Cirandas e procissdes no Brasil, que
contam com manifestacBes culturais com musica e danca que acompanham as novenas. Nas
paginas da edicdo XIl (Guiné Equatorial) as fases da historia da Guiné Equatorial s&o
relatadas com uma proximidade similar ao que estudamos na escola sobre a cultura greco-
romana. Nesse contexto valoriza-se, além dos povos que constituem a Guiné, um
reconhecimento histérico em que se prioriza evidenciar que as referéncias destes povos
remontam a um periodo anterior a colonizacdo e que esta, por sua vez, foi um marco que
modificou estruturas sociais e ndo as criou, como desenham a maioria dos historiadores. Esta
Otica traduz a afrocentridade na educacdo como uma nova perspectiva historica e cultural.
Este “equilibrio” ¢ um dos principios que fundamenta a agéncia afrocentrada, pois, como
destaca a autora Elisa Larkin Nascimento (2009),

A recusa da agéncia africana leva a reducéo de suas expectativas e do
espaco de suja participacdo no jogo de poder das identidades do
multiculturalismo. Reforcada pelo poder da midia e das instituicdes de
educacdo e cultura, a representacdo do africano como néo produtor de
conhecimento, tecnologia ou civilizacdes e como portador apenas de
“culturas étnicas” (no Brasil os tradicionais samba, futebol e culinaria)
leva a restricdo da participacdo afrodescendente (NASCIMENTO
2009, p. 193).

Outro exemplo de agéncia pode ser visto na valorizagdo das mulheres negras
possibilitada através dos Cadernos X1l e XVI, que configurou-se como um novo olhar para
esta histdria, pois a partir do momento em que estas mulheres sdo apresentadas pelo angulo da
importancia que elas tém/tiveram em suas respectivas areas e da desmitificacdo dos
preconceitos sociais, € perceptivel que a imagem dessas personagens seja alterada de maneira
positiva no imaginario do/as estudantes. Isso pode ser constato, a titulo de exemplo, com a
maneira como, a principio, as Candaces foram descritas pelo/as estudantes e que depois de
uma contextualizagcdo do assunto a perspectiva sofreu mudangas. O mesmo ocorreu quando da
exibicdo de Mae Hilda, que a primeira vista recebeu comentarios pejorativos e que em

seguida foi comparada a grandes lideres. N&o obstante, as mées e avds do/as estudantes
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citadas em comparacdo as Candaces foram ovacionadas pelo/as presentes que chegaram a
comentar que, antes de tal relacdo com as rainhas Meéroe, tinham suas parentes como
mulheres comuns, mas que a partir da perspectiva das mulheres guerreiras, as viam como tal.
N&o significa dizer que apenas e somente gracas a atividade com as Candaces a importancia
das maes e avos foi possivel, pois obviamente estas mulheres tém papel fundamental na vida
das criangas participantes das praticas. O que se deve levar em conta é a questdo da
representatividade positiva que foi incorporada a estas mulheres, que por vezes passam
despercebidas os seus feitos, bem como algumas personagens femininas negras da nossa

historia.

4.2 Representacdo do/a Negro/a nas Artes Visuais

O reconhecimento do/a outro/a esta intrinsecamente ligado a categoria de analise que
investiga a representacdo do/ negro/a que nos sdo exibidas no cotidiano, através dos meios de
comunicacdo midiaticos e das producdes artisticas em geral. Discutir como se constroi esta
representacdo no imaginario do/as estudantes € uma das propostas desta pesquisa, pois se
torna importante perceber como estas sdo recebidas e assimiladas por ele/as.

Retomando alguns conceitos discutidos no Capitulo 2, no qual se analisaram 0s
discursos autorreferentes do 11é Aiyé, a compreensdo de identidade e representacdo embasa as
percepcdes sobre as interpretacdes e opinides do/as participantes das praticas pedagdgicas
acerca dos contetdos e imagens tratadas nos encontros, em alusdo ao modo como a figura
do/a negro/a é exibida e como as mesmas sdo compreendidas.

Se por um lado a identidade traduz-se como as caracteristicas peculiares de algo ou
alguém que a torna Unica, por outro sua acep¢do moderna a desloca, a fragmenta e, conforme
destaca Hall (2006), faz desta concepcdo de exclusividade uma fantasia. Isto porque a
identidade torna-se algo movel, transformada continuamente, “liquida”, nas palavras de
Bauman (2011). Por sua vez, a representacdo sugere, conforme descreve Erving Goffman, em
seu livro A Representacdo do Eu na Vida Cotidiana, “toda atividade realizada por uma pessoa
que se passa num periodo caracterizado por sua presenca continua diante de um grupo
particular de observadores e que tem sobre estes alguma influéncia” (GOFFMAN, 2014, p.
34). Assim, conclui-se que a identidade parte do individual, enquanto a representacdo
necessita de certa “aprovacdo” de um grupo em relagdo a algo ou alguém. Neste sentido ¢é

valida a complementacdo trazida pelas palavras de Goffman (2014), pois
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Quando um individuo desempenha um papel, implicitamente solicita de seus
observadores que levem a sério a impressdo sustentada perante eles. Pede-lhes
para acreditarem que o0 personagem gque veem no momento possui os atributos
que aparenta possuir, que o papel que representa tera consequéncias
implicitamente pretendidas por ele e que, de modo geral, as coisas sé&o o0 que
parecem ser. Concordando com isso, ha o ponto de vista popular de que o

individuo faz sua representagdo e da seu espetaculo “para beneficio dos
outros” (GOFFMAN, 2014, p. 29).

Nesta obra, o autor, além de pautar-se nas metamorfoses que as pessoas sofrem em
relacdo a sua construcdo identitaria, aborda o comportamento humano e suas variadas formas
de manifestacdes representativas para se mostrar (ou tentar igualar-se) aos seus semelhantes.

Esta relacdo pode ser traduzida, a titulo de exemplo, na teoria de “embranquecimento”
(ou brangueamento) instaurada por Silvio Romero no auge do pensamento racista brasileiro,
entre os anos de 1890 e 1925, que via o/a negro/a como objeto da ciéncia, baseando-se nas
desigualdades das racas (MELO SILVA, 2011). Aqui se concretiza uma pratica de
enaltecimento do estere6tipo europeu em detrimento do africano com auxilio das teorias
cientificas e das representacdes artisticas, em que, na sua primeira fase conhecida como
critico-assimilativa, ofas primeiro/as eram considerado/as belo/as e intelectuais e o/as
segundo/as s se tornariam aceitos caso “‘se tornassem branco/as”.

Outra corrente que deu segmento a este pensamento ficou conhecida como
monografica e caracterizou-se por evidenciar as “sobrevivéncias” africanas em terras
brasileiras. Seus representantes mais destacados foram o médico Nina Rodrigues (1862-1906)
e 0 escritor Gilberto Freyre (1900-1987). Enquanto Nina Rodrigues valeu-se das teorias que
defendiam a degenerescéncia dos mesticos e condenava-os por acreditar que a miscigenacao
seria 0 motivo de “atrofia”, que por sua vez ndao permitia a/aos negro/as alcangar a
“civilizagdo” e a “evolucdo”; Freyre desenhou através do seu iconico livro Casa-grande e
Senzala uma miscigenacao bela e poética, que promoveu o enriquecimento cultural brasileiro.
Fortaleceu-se entdo o mito de democracia racial no Brasil, ja que a obra defendia a inter-
relacdo dos povos constituintes da cultura brasileira como pacifica, romantica e bela, ndo
acentuando os episodios de violéncia e aculturacdo pelo qual passaram.

Estes acontecimentos serviram para fortalecer a representacdo do/a negro/a na
sociedade enquanto objeto cientifico, ser exdtico/a ou sexual, como assinala a ideia dos trés
Ls: lagubre, ludico e luxurioso, no qual o primeiro diz respeito ao fatos criminosos (suspeito,
criminoso, ameacador); o segundo faz aluséo a festividade presumidamente inerente a/ao
negro/a (carnaval, samba, pagode); e o ultimo L interliga-se a sexualidade, exibindo o corpo

do homem ou mulher negro/a como reflexo de desejos sexuais (Idem, 2011).

135



A relagcdo com as artes € muito oportuna e, do ponto de vista histoérico, faz-se valer
uma analise da representacdo do/a negro/a nas artes visuais no Brasil para um entendimento
sobre a construcdo de sua imagem, em especial a partir da colonizacdo. A pesquisadora
Renata Aparecida Felinto dos Santos (2016), em sua tese A Constru¢cdo da Identidade
Afrodescendente por meio das Artes Visuais: estudos e producgdes e de poéticas, nos apresenta
uma breve revisao sobre a presenca de artistas afrodescendentes na Historia da Arte no Brasil
e nos Estados Unidos, propondo uma reflexdo sobre a utilizagdo do termo “afro-brasileiro”,
dentro da conexdo dos dois paises, e categorizando alguns e algumas desse/as artistas que
possuem ou ndo producdes tematicas, estéticas e/ou poéticas relacionadas a arte
afrodescendente. Atenho-me aqui, com auxilio da tese da pesquisadora, por reavivar e
acrescentar informacdes iniciadas no Capitulo 1, em que apresento um breve panorama da
Historia do Ensino da Arte e discuto o que entendemos por “arte afro-brasileira”.

As trés definicbes mais utilizadas para o termo “arte afro-brasileira” sdo explicitadas
por Santos (2016) com base em trés outros autores (CUNHA, 1983; SALUM, 2000;
CONDURU, 2007) que propuseram tal discussdo a partir dos anos de 1980. Dentre elas, a
definicdo de Mariano Carneiro Cunha (1983) apontava que esta arte era uma expressao
artistica que possuia funcdo no culto aos orixas ou que tratava de tema ligado a estes cultos,
mas ndo negava que esta relacdo refletia em outras areas, como a ourivesaria e as artes
decorativas. Nesta perspectiva, a arte afro-brasileira seria aquela intrinsecamente ligada a
religido afrodescendente, via cultos do Candomblé e influenciado pecas da arte sacra
realizadas por Aleijadinho, por exemplo.

J& a definicdo apresentada pela pesquisadora Marta Heloisa Leuba Salum (2000)
salientava que a arte afro-brasileira configurava qualquer manifestacéo artistica que retomasse
a estética e religiosidade africanas tradicionais, além dos cenarios socioculturais do/a negro/a
no Brasil. Num processo de amplitude do termo, Salum destacou que a arte afro-brasileira iria
além da religiosidade, sendo uma manifestacdo contempordnea e reconhecida
internacionalmente, ainda que observado uma “imensa dificuldade da critica de arte brasileira
na aceitacao e inclusdo de obras dessa natureza sem sua vinculacdo a preconceitos fetichistas
e/ou estereotipados” (SANTOS, 2016, p. 190).

Da acepc¢éo proposta por Roberto Conduru (2007), a autora destacou que esta seria
ainda mais ampla que as anteriores por entender que

A afro-brasilidade pode ser entendida como uma expressdo que designa um
campo de questdes sociais, uma problematica delineada pelas especificidades
da cultura brasileira decorrentes da diaspora de homens e mulheres da Africa
para o Brasil e da escravidao deles e de seus descendentes, do século XVI ao
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XIX [...] Nesse sentido, talvez fosse melhor falar em arte afrodescendente no
Brasil. Embora seja, a principio, mais correta a Gltima designacdo nao tem
forca sintética de arte afro-brasileira, que ja ganhou livros e museus, sendo a
mais corrente no mundo da arte, na midia (CONDURU apud SANTOS, 2016,
p. 190)

Esta arte entdo passa a ser analisada ndo apenas pela questdo religiosa, mas também
pela ética sociocultural e econdmica das relagdes diasporicas entre africanos, europeus e
brasileiros que culminaram na fusdo de conhecimentos e produgfes que dialogam entre 0s
continentes. A busca por um norte que auxilie na definicdo da arte afro-brasileira nos leva a
perceber as representacGes visuais do/a negro/a nas artes nacional (e realizadas por artistas
internacionais) que, segundo a pesquisadora Roseli G. Santana (2016), sofreu mudangas ao
longo dos séculos devidos as reinvindicacdes e oscilagdes do cenario mundial em relacdo ao
lugar do/a negro/a na sociedade e, consequentemente, na arte (ou vice-versa?).

Em seu artigo A imagem do Negro nas Artes Visuais no brasil: virada de paradigma,
desafios e conquistas no Ensino da Historia e Cultura Afro-brasileira, Santana (2016) nos
leva a refletir sobre a figura desvela a figura do/a negro/a na arte e as medidas que
impactaram a criacdo da Lei 10.639/03 enquanto meios de reconstrucdo da identidade do/a
negro/ no Brasil. Neste, ela nos apresenta trés fases dessas representagoes:

1. Documental, Exdtica e Mitica: registrada pelos artistas viajantes que objetivavam
retratar os elementos formadores do Brasil Coldnia, em que sdo representados a flora, a fauna,
0s costumes e 0 povo da nova area de colonizacdo portuguesa. Artistas como Frans Post,
Eckhout e Debret ficaram conhecidos por esta fase e sdo até hoje as mais exploradas
referéncias visuais que temos do/as africano/as escravizado/as;

2. Social: no final do século XIX aparecem o0s primeiros artistas negros da academia
com consequente reconhecimento e abrindo espaco para o retrato do negro pelo préprio
negro'’, retratando-os em situagdes cotidianas ou como protagonistas de alguma cena. Desta
fase destacaram-se Arthur Tomdtheo da Costa e Firmino Monteiro;

3. Pessoal: a partir da década de 1990 surgem dos ateliés periféricos as
autorrepresentagdes, que geralmente sdo “micro biografias”, ou seja, os caminhos que o/as
negro/as percorreram desde a didspora africana até as trajetorias cotidianas atuais. Eustaquio

Neves e Rosana Paulino séo alguns dos representantes desta fase. (FIG. 27).

' Nas pesquisas realizadas até a finalizagdo desta dissertacdo néo foram encontradas referéncias femininas
dessas primeiras fases, por isso 0 vocabulo aparecer apenas no género masculino.
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Figura 27: Obra da série Bastidores (1997), de Rosana Paulino

Os caminhos trilhados até aqui evidenciam a necessidade de uma revisao do lugar do/a
negro/a na sociedade: Que lugar ele/a ocupa? Qual seu lugar de fala? Qual seu lugar na
representacdo visual cotidiana? Partindo destas indagacOes, estabelece-se a urgéncia em
observar e dialogar com o/as estudantes como se constroi este espaco e a imprescindibilidade
de por vezes (re) desconstrui-lo. Nas praticas pedagogicas realizadas com os Cadernos de
Educacao do Il1é Aiyé, ndo foram poucas as vezes que Sse ouviram comentarios pejorativos
sobre figuras negras que eram apresentadas durante os encontros. Falas estas que nédo serdo
aqui repetidos para ndo fortalecer esse sentimento, apesar de sabermos quais séo e que mais
sdo usados. O que importa a partir desta constatagdo € justamente fazer com que este historico
opressor ¢ de tentativa de “embraquecimento” dos afrodescendentes e de sua cultura fique tao
claro para o/a aluno/a quanto as aulas sobre 0s conhecimentos artisticos eurocéntricos que nos
professores e professoras repetimos exaustivamente. Se o/a jovem negro/a ndo se vé
representado nos meios midiaticos, nas capas de revistas, nas novelas, nos brinquedos ou em
qualquer outro meio de comunicacdo, ele/a ndo quer ser visto como o/a estranho/a, como o
fora do padrdo. Um exemplo classico desta abordagem encontra-se muito bem ilustrado non
Projeto Identidade’® (FIG. 28), promovido por Noemia Oliveira e Orlando Caldeira, exibido
no encontro que tratava das Candaces, as rainhas guerreiras, e que se baseia no

enegrecimento de personagens classicos da literatura, do cinema e da cultura pop, que sdo, em

'® Disponivel em: https://mundonegro.inf.br/projeto-identidade-traz-representatividade-com-proposito/. Acesso
em 09/06/2018.
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sua origem, brancos. Neste projeto, celebridades negras (sem blackface) foram fotografado/as
encarnando tais personagens, mas sem perder seus tragcos negros, promovendo assim, uma

reflexdo sobre a representacdo do/a negro/a nas producdes artisticas.

Figura 28: Projeto Identidade

Outra referéncia forte neste encontro foram o/as atores e atrizes escalado/as para o
elenco do filme Pantera Negra (FIG. 29), no qual grande parte dos personagens principais
(leia-se bem: principais!) sdo negro/as. Tal feito foi considerado um marco para a
representatividade negra nos filmes e séries de super-herois e heroinas no cinema, pois apesar
de existirem outro/as personagens negro/as nesta area, a grande maioria, com poucas
exce(;()eslg, participam de maneira coadjuvantes, tendo seus papéis ofuscados por personagens
geralmente branco/as. Como reflexo da invisibilidade ndo s6 do negro/a, como de outros
grupos e etnias (homossexuais, transexuais, cigano/as, indigenas, portadore/as de
necessidades especiais, albino/as, dentre outros), houve quem estranhasse a presenca quase
que exclusiva destes protagonistas negro/as, pela falta de diversidade nos meios de

comunica¢do de massa.

'* Dentre os heréis mais conhecidos, encontram-se Aco e Spaw (1997) e Blade: o cacador de vampiros (1988);
além desses o ator John Stwart, que interpretou Lanterna Verde nos anos 80; Tempestade, personagem dos X-
Men (anos 70); Miles Morales, ator que encarnou uma das versdes do Homem-Aranha, em 2011; e o super-herdi
Raio Negro (2977). Listagem completa e informacdes disponiveis em
http://www.diariodepernambuco.com.br/app/noticia/viver/2018/02/14/internas_viver,741561/pantera-negra-e-
marco-para-a-representatividade-negra-nos-filmes-de-su.shtml. Acesso em 10/06/2018.
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Figura 29: Personagens do filme Pantera Negra (2018)

Sobre este tema e correlacionando com a publicidade, llana Strozenberg (2011), em

pesquisa sobre a presenca de negro/as na propaganda brasileira recorda que

Em 1984, a atriz e militante do Movimento Negro Unificado Zezé Mota
fundou uma organizagdo para criar maiores oportunidades para modelos e
atores negros: o Centro de Informacdo e Documentacdo Artistica do Negro
(CIDAN). Na época, a iniciativa — que, hoje, tem uma pagina na internet com
cerca de 500 atores cadastrados - era pioneira e ousadamente oportuna, visto
que, naguele momento, o ambiente midiatico de um modo geral — e talvez,
mais especificamente, 0 meio publicitdrio — ndo abria espaco para esses
profissionais, que, com raras excecdes, permaneciam na invisibilidade.

O principal motivo alegado para justificar essa exclusdo era o de que o
discurso da propaganda, para ser eficaz, deveria provocar no publico
consumidor projegoes identitarias “para cima”. Logo, uma vez que, no Brasil,
predominava o ideal de beleza branco europeu — cabelos naturalmente lisos,
de preferéncia louros, olhos claros, tracos finos -, 0 uso de negros nos
comerciais ndo seria “aconselhdvel”. Como contam alguns publicitarios, as
tentativas de incluir modelos negros nos comerciais ou andncios impressos
enfretavam a oposicdo explicita dos anunciantes, com o argumento de que isso
poderia desvalorizar seu produto, provocando sentimento de rejeicéo tanto por
parte de consumidores brancos quanto dos proprios negros, entre 0s quais,
acreditava-se prevalecer o ideal de embranquecimento (STROZENBERG,
2011, p. 193).

Esta passagem explica, em parte, a construcdo histérica da representatividade do/a
negro/a na midia, pois o idealizado, a representacdo ideal que se tinha (e ainda temos) é a do

branco europeu. Explica ainda como o estranhamento ao ver esses atores e atrizes negro/as
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protagonizando filmes de alto orgamento na tela do cinema se solidifica, uma vez que ndo ha
uma conduta frequente em exibir estes personagens para o publico. Lembro, a exemplo, de
uma das participantes indagar “se o filme fosse sobre a Pantera Cor-de-Rosa, todos os atores
seriam pintados de rosa?”’, fazendo alusio ao fato (estranho para ela) do elenco ser
predominantemente negro.

A referéncia feminina negra se fez fortemente presente no encontro sobre as rainhas
guerreiras de Merde, as Candaces. As Deusas do Ebano, escolhidas para representar a beleza
negra feminina nos desfiles do Carnaval do 11é Aiyé; Mée Hilda Jitolu, matriarca e lider
espiritual do 11é e do Terreiro Jitolu; Zezé Mota e Ruth de Souza, divas do teatro brasileiro,
foram algumas das figuras representativas exibidas neste encontro que discutiu o lugar do
negro e especialmente da mulher negra na sociedade, pois como assinala Djamila Ribeiro
(2017), existe um olhar colonizador sobre nossos corpos. E esse olhar precisa der

descolonizado.

4.3 Arte Africana e Afro-Brasileira nas aulas de Arte

Nesta categoria de andlise objetiva-se desvelar como e em quais ocasides a cultura
afro-brasileira se faz presente nas aulas de Arte da educagdo bésica. Com a experiéncia das
praticas artistico-pedagdgicas aqui descritas, algumas questdes ficaram em evidéncia, como a
frequéncia de abordagem de contetdos ligados ao tema, como se da a formacéo docente para
tratar das relacdes étnico-raciais e quais recursos materiais didaticos para auxilio do/as
professores e professoras estdo disponiveis para auxiliar as atividades em sala de aula.

Miguel Arroyo (2017), em seu livro Curriculo: territério em disputa, salienta como a
mudanca do pensamento global e as lutas dos movimentos sociais reverberaram no curriculo
escolar, pois

Nas Gltimas décadas fatos novos postos em nossa dindmica social vém
configurando as identidades e a cultura docente: a presenca dos movimentos
sociais em nossas sociedades. O movimento feminista e LGBT avangam nas
lutas por igualdade e direitos na diversidade de territérios sociais, politicos e
culturais. O movimento negro luta por espagos negados nos padrées historicos
de poder, de justica, de conhecimento e cultura, assim como 0s movimentos
indigena, quilombola, do campo afirmam direitos a terra, territérios, a
igualdade, as diferencas, as suas memorias, culturas e identidades e
introduzem novas dimensdes nas identidades e cultura docente (ARROYO,
2017, p. 11)

Essa luta por espago culminou em uma remodelagdo da estrutura educacional que

propiciou a criacdo de cursos de Pedagogia da Terra, formou professores e professoras do
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Campo e institui a criacdo das Leis 10.639/03 e 11.645/08, visando a insercdo da cultura e
histdria africana, afro-brasileira e indigena no ambito de todo o curriculo escolar da educacéo
bésica.

A percepcdo de escassez de informacdes sobre os grupos que formam a matriz cultural
brasileira no curriculo escolar fundamentou a criacdo de documentos norteadores para orientar
a implementacdo das Leis, inseridas na LDB através do Artigo 26-A. A exemplo da
publicacdo de 2012, OrientacBes Pedagdgicas para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Indigena na Rede Publica de Ensino do DF (artigo 26-a da LDB) — que visa,
dentre outros objetivos, promover a igualdade étnico-racial na Educacdo Bésica no Distrito
Federal e orientar a insercdo destes contetdos em todas as disciplinas do curriculo e no
Projeto Politico Pedagogico. Dentre os eixos que fundamentam as relaces étnico-raciais na
escola, o documento aponta a construcdo de identidades do/as estudantes, o curriculo escolar,
a formacdo de gestdo escolar, do/as professores e professoras e demais profissionais de
educacdo, o PPP, a avaliacdo institucional e a elaboracdo do material didatico.

Seguindo sua proposta de direcionar escolas e profissionais da educac¢ao na construgédo
de uma educacdo antirracista, 0 documento apresenta, a partir destes eixos, elementos
considerados imprescindiveis para o fazer pedagogico. Com relagéo ao curriculo, destaca que
este deve ser

Construido a partir da ampliagdo do foco, abordando, com a mesma
importancia, a cultura europeia, as contribui¢des das culturas indigenas e
negra na formacdo da identidade do Brasil. Deve oportunizar a afirmacao
positiva da identidade dos estudantes de todas as ragas e etnias. (GDF, 2012,
p.79)

Infere-se, portanto, que as premissas de uma educacdo afrocentrada, as
reinvindicacGes dos movimentos sociais e a necessidade de reavaliacdo do curriculo devem
pautar a construcdo curricular escolar, de maneira a valorizar as matrizes culturais brasileiras
de modo mais igualitario possivel, ndo deixando espaco para uma abordagem etnocéntrica.

Sendo o curriculo “o nticleo e o espago central mais estruturante da fung¢do da escola”
(ARROYO, 2017), este acaba sendo o territério mais cobicado e mais normatizado. Por essa
regra, tende a reproduzir os interesses dominantes em detrimentos de outros saberes,
tornando-se uma ferramenta politica de poder. Modifica-lo, entdo, torna-se um ato politico e
ativista, na medida em que temas antes ocultos vém a tona a partir de reinvindicacGes das
mais diversas esferas sociais, transparecendo a indispensabilidade de se discutir e conhecer,

em sala de aula, a outra face da Historia, da Matematica, da Arte, etc.
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A construcao do curriculo reflete a producdo do material didatico. Este que, segundo
as orientacdes da Secretaria de Educacédo do Distrito Federal,

Deve ser livre de violéncia simbdlica, ou seja, negros, indigenas e brancos
devem ser mostrados na mesma proporcao e em situacfes diversas. Todas as
formas depreciativas de um povo em detrimento de outro devem ser abolidas.
E necessaria a referéncia aos movimentos de lutas de negros e indigenas. A
imagem do negro e do indigena deve aparecer como referéncia positiva (GDF,
2012, p. 40).

A fim de realizar correspondéncias entre as orientacbes da SEDF e os contedos
propostos nos livros didaticos de Arte adotados pela escola, foram revisitados dois dos trés
livros de Arte utilizados em sala de aula na instituicdo. Ambos eram datados de 2015,
pertencentes & mesma colecdo e foram adotados para o/as aluno/as do turno vespertino que
cursavam o0s 8° e 9° anos do ensino fundamental, mesmas séries frequentadas pelo/as o/as
participantes das praticas artistico-pedagogicas que tiveram como base os Cadernos de
Educacéo do 11 Aiyé.

Numa breve observancia dos objetos de aprendizagem contidos no livro didatico
destinado ao 8° ano, cujo tema era “A Arte e o Planeta”, a natureza, a preocupagdo com o
futuro da Terra e a relacdo dos seres humanos com o0 meio ambiente eram assuntos que vez ou
outra perpassa 0s capitulos. A representacdo da natureza e do meio ambiente aparecem no
primeiro capitulo, focando nas representacdes visuais das paisagens, que abrangem pinturas,
fotografias e esculturas de artistas como Monet e Sebastido Salgado. Em relacdo a Historia da
Arte, o capitulo destina um espaco para relembrar os “Artistas Viajantes no Brasil”, titulo
escolhido para explanar acerca dos artistas da Missdo Artistica Francesa, que realizaram “as
primeiras imagens desse mundo até entdo desconhecido” (MEIRA et al., 2015), em referéncia
as Ameéricas. Neste texto ndo sdo representados 0s povos originarios brasileiros, os
colonizadores ou o/as africano/as escravizado/as, tendo em vista a énfase dada a natureza. A
lista de artistas contemplados aqui sdo 0s europeus que vieram da Missdo, ndo sendo
mencionados nativos ou africano/as escravizado/as, pois ndo ha, até entdo, registros de tais
artistas neste periodo, como abordado no Capitulo 1, cabendo tal representacdo aos artistas
internacionais. A pintora, gravadora, ilustradora e professora carioca Beatriz Linhares chama
a atencdo por ser a Unica negra na lista de artistas desta se¢do, com sua obra Suculentas
berinjelas, de 1996.

No capitulo seguinte, a reciclagem, reutilizacdo e reducdo do consumo sdo 0s motes
que ddo base para os contetidos explicitados, tal qual a técnica da assemblage que é explicada

através de obras de artistas nacionais e internacionais, como Cabeca de Touro, de Picasso
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(1942). No texto intitulado Feito no Brasil, os autores informam sobre o conceito de arte
popular, no qual a caracteriza como as diversas manifestacdes artisticas, de origem rural,
realizada geralmente de maneira coletiva, no qual as obras produzidas sdo geralmente
expressdes auténticas de um povo e seus artistas, andnimos (MEIRA et al, 2015). Esta
definicdo de cultura popular ilustra como o processo de reconhecimento artistico ocidental por
um lado tende a ocultar nomes de produtores e produtoras de cultura que sejam originarios de
“etnias” distintas. Por outro ratifica a concepcao de “arte” para determinados grupos, como os
povos originarios brasileiros, que ndo a produzem no intuito de objeto de mercado, mas de
uma criacao realizada para o uso comum, como analisado no Capitulo 1 desta pesquisa.

Os capitulos 3 a 6 tratam da mausica, seus elementos, suas relacdes com a natureza e
com as outras modalidades da arte e demais disciplinas escolares, a exemplo da acustica e a
Fisica ou as distintas expressdes musicais e a Histdria. Em relacdo a cultura africana e afro-
brasileira, destacam-se neste conjunto os estilos musicais que trazem em suas origens a
referéncia africana, afro-brasileira e afro-americana, como € o caso do jazz, do afrobeat, do
samba e do chorinho que aparecem com frequéncia nestes capitulos. E na masica, portanto,
que sobressaem as referéncias mais acentuadas relacionadas a cultura africana e afro-
brasileira no livro didatico do/as estudantes do 8° ano. Alusdo muito presente também nas
atividades artistico-pedagdgicas, em que em dois dos trés encontros o/as participantes tiveram
momentos de apreciacdo das canc¢des do IIé Aiyé, tanto para se familiarizarem com o ritmo
caracteristico destas musicas quanto para interpretarem as letras, geralmente com mensagem
de resisténcia e valorizagdo da cultura afro-brasileira.

Em relacéo ao livro adotado para 0 9° ano, que propde o tema Arte e Ancestralidade,
as expressdes musicais fortalecem o didlogo com a arte afro-brasileira com passagens que
tratam de estilos musicais como o samba de roda e o frevo, além de expressdes como a
luta/danca capoeira. As poucas representacfes de negro/as presentes no livro nos primeiros
capitulos cabem a Jean-Baptiste Debret, com sua obra Vendedor de Flores & porta da Igreja,
no Domingo e Mercado de Rua do Volango, ambas realizadas entre 1834 e 1839. Cabe
ressaltar que neste periodo artistas negros iniciavam suas producdes académicas artisticas,
mas ainda raro os vemos em livros didaticos.

Entretanto, o assunto principal do livro, que ocupa os capitulos 4, 5 e 6 - as artes
cénicas -, trazem nomes essencialmente europeus para tratar da historia do teatro, salvo nas
especificacOes do teatro brasileiro, como o Teatro de Arena (1965). Orfeu Mestico — Uma Hip
Opera Brasileira (2013), espetaculo do Nucleo Bartolomeu de Depoimentos surge em um dos

capitulos dando énfase ao uso de artefatos sonoros utilizados no espetaculo, sem dar muita
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importancia a questdo racial, uma das principais atividades do grupo e tema da peca. Em
realidade, esta preocupacdo quase gque Unica com as estéticas teatrais esta presente em quase
todos os textos do capitulo, salvo os casos de companhias teatrais mais conhecidas pela
militancia artisticas, como o Teatro do Oprimido, de Augusto Boal.

A produgdo e escolha do livro didatico tém impacto direto na selecéo dos conteidos a
serem trabalhados em sala de aula. Com esta breve apresentacdo dos temas inseridos nos
livros dos 8° e 9° anos é perceptivel que, no caso da arte africana e afro-brasileira, seriam
poucos 0S momentos em que estes assuntos seriam tratados com o/as estudantes, caso o/a
professor/a os seguissem fidedignamente. Os proprios contetidos descritos no Curriculo em
Movimento da Educacdo Bésica da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (2014?) ndo
estdo claramente explicitos quanto a quais pontos da arte afro-brasileira devem ser abordados
em sala de aula. Neste documento, dentre os objetivos de aprendizagem, encontra-se, por
exemplo, “conhecer e valorizar manifestagdes culturais afro-brasileiras e indigenas na cultura
brasileira”, mas dentre os contetidos genéricos como “Artistas precursores do Modernismo
Brasileiro” ou “Movimento Modernista Brasileiro — novas tendéncias da arte brasileira e suas
diversas culturas” (SEDF, 20147, p. 48).

Esta lacuna abre duas possibilidades: a primeira que da liberdade a ou ao docente de
inserir artistas afro-brasileiro/as nesta gama de informac@es, através de pesquisa em outas
fontes que ndo apenas o livro didatico ou a “falsa abordagem”, que caracterizo aqui como a
explicacdo genérica deste campo artistico que ja € bastante ocultado nas aulas e que nédo é
amparado pelos materiais didaticos existentes. Neste caso, recursos didaticos como 0s
Cadernos de Educacdo do IIé Ayié, apesar de ndo serem diretamente ligados aos campos da
Arte, e outros livros como os da Colecdo A Cor da Cultura®, projeto organizado por Wania
Sant’ana (2005) que objetivam a valorizagdo da cultura afro-brasileira, com producéo de
materiais didaticos variados e formacdo docente, podem ser usados para preencher esta
lacuna. Formacdo esta que se reflete na dificuldade que nds professores e professoras
enfrentamos em lidar com os temas desta natureza, por ndo termos, em nossas disciplinas
universitarias, referéncias bibliograficas para nos auxiliar no desbravamento destas culturas
tdo ricas e por nos acostumarmos a repetir incessantemente os saberes sacralizados
socialmente. Durante a producdo das praticas artistico-pedagdgicas, por exemplo, tive que

pesquisar algumas vezes em outras fontes por ndo ter amparo nos livros didaticos que possuo

2% Disponivel em: http://www.acordacultura.org.br/oprojeto. Acesso em 10/06/2018.
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em casa e por ndo ter, nos Cadernos de Educacdo do Ilé, temas diretamente relacionados ao
ensino da Arte.

Ademais das categorias de analise mencionadas anteriormente, é valido apontar outros
pontos que foram destaques nas préticas artistico-pedagdgicas realizadas na escola, como a
variacdo de didaticas ligadas as diferentes tendéncias pedagdgicas possibilitou uma andlise
mais ampla do processo de ensino e aprendizagem, no sentido de verificar, dentre outras
informacdes, quais estimulos incentivaram o/as estudantes a produzirem suas obras artisticas.
Os papeis desempenhados por mim, enquanto professora nos encontros, tomaram forma a
partir da didatica escolhida, em momentos que oscilavam entre o de transmissora de
conhecimento a propulsora de reflexGes. De igual maneira, o/as estudantes puderam
experimentar a repeticdo pratica de técnicas artisticas visuais, bem como lhes foi possivel
argumentar e relacionar os conhecimentos adquiridos e, sempre que possivel, associa-los com
seu cotidiano. Considerando que as préaticas educacionais podem ser hibridas, ressalta-se que
as propostas aqui apresentadas ndo sao fechadas em uma Unica forma de ensinar, assim, em
uma mesma aula é passivel de duas ou mais tendéncias andarem juntas, de maneira mais
harmoniosa possivel.

A interdisciplinaridade também logrou destaque nos encontros. Fato que pode ser
observado pelos proprios contetdos dos Cadernos de Educacdo que, em grande parte, sdo
compostos de informacBes ligadas diretamente as disciplinas de Historia, Geografia ou
mesmo Matematica. Revolta de Buzios e Revolta dos Malés séo alguns exemplos claros dessa
relacdo, por tratarem de momentos importante da historia do Brasil, com exposi¢ao de dados
provenientes de pesquisas académicas que revelam o contexto em que tais levantes ocorreram.
Ademais, dados geogréficos, como a divisdo das cidades no periodo, o clima, a vegetacdo e a
populacdo também sdo declarados. A associacdo matematica da-se tanto na escala
demogréfica, quanto na ideia de valores de mercado usados nos periodos histéricos estudados.
Com base nessas informagBes e com auxilio imprescindivel das ilustracdes dos artistas J.
Cunha e Mundao, que estdo presentes em todas as edi¢fes dos Cadernos de Educacéo, foi
possivel dar subsidios para as producGes artisticas do/as estudantes. Nessa perspectiva é

importante destacar que

N&o se trata de mudar um foco etnocéntrico marcadamente de raiz europeia, por um
africano, mas de ampliar o foco dos curriculos escolares para a diversidade cultural,
racial, social e econdmica brasileira. Nesta perspectiva, cabe as escolas incluir no
contexto dos estudos e das atividades que proporciona diariamente, também, as
contribuigdes histérico-culturais dos povos indigenas e dos descendentes de
asiaticos, além das de raiz africana e europeia. E preciso ter clareza que o art. 26-A,
acrescido a Lei 9.394/1996, provoca bem mais do que inclusdo de novos contelidos,
exige que se repensem relaces étnico-raciais, sociais, pedagdgicas, procedimentos
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de ensino, condicdes oferecidas para aprendizagem, objetivos técitos e explicitos da
Educacdo oferecida pelas escolas. (BRASIL, 2004, p. 17).

Dessa forma, acentua-se que a mudanca de 6tica do paradigma cultural predominante
foi o ponto principal dessa pratica, uma vez que propds valorizar a historia e a cultura afro-
brasileira, desbravando territérios que geralmente sdao pouco explorados nas aulas de Arte
regulares, que tendem a evidenciar, em grande parte, as producGes dos continentes europeu e
norte-americano.
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CONSIDERACOES FINAIS

Inquietacbes sobre como e com quais instrumentos tratar a arte africana e afro-
brasileira em sala de aula foram alguns dos estimulos para a producdo desta dissertacdo. A
procura de direcionamentos metodoldgicos possiveis para consolidar os marcos legais da
educacdo brasileira, que propéem uma educacdo multicultural, respeitando as matrizes
culturais formadoras dos nossos costumes, crencas e manifestagdes artisticas, subsidiou a
pesquisa sobre a insercdo de tais conteddos nas aulas de Arte e os caminhos tracados para a
solidificacdo dos propositos instituidos pelas leis que abrangem a proposta de educacdo
afrocentrada, que por sua vez sdo fruto das reinvindica¢des de movimentos sociais e grupos
que apoiam as lutas das minorias, como 0s movimentos negros.

Neste contexto, encontra-se a Lei 10.639/03, que versa sobre a obrigatoriedade da
presenca de contetdos relacionados a histdria e cultura afro-brasileira e africana na Educacao
Basica, em especial as aulas de Historia, Educacéo Artistica, Lingua e Literatura Portuguesas.
Resultado de outros dispositivos legais encontrados na Constituicdo Federal de 1088 e na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacédo Brasileira de 1996, produto das reivindicagdes de diversos
movimentos sociais, em especial o0 Movimento Negro, esta lei serviu de base para, dentre
outros fatores, criar a Lei 11.645/08, que da a mesma orientacdo quanto a tematica indigena e
instituir as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo das Rela¢Ges Etnicorraciais
(2004). Esta que, por sua vez, complementou as leis supramencionadas com informagoes
sobre o curriculo e ofereceu algumas respostas viaveis ao trabalho das relagdes inter-raciais na
escola, como destaca o documento:

O parecer procura oferecer uma resposta, entre outras, na area da educacao, a
demanda da populacdo afrodescendente, no sentido de politicas de acdes
afirmativas, isto é, de politicas de reparagdes, e de reconhecimento e
valorizacdo de sua histdria, cultura, identidade. Trata, ele, de politica
curricular, fundada em dimens@es histéricas, sociais, antropolégicas oriundas
da realidade brasileira, e busca combater o racismo e as discriminacdes que
atingem particularmente os negros. Nesta perspectiva, propde a divulgacéo e
producdo de conhecimentos, a formacdo de atitudes, posturas e valores que
eduguem cidaddos orgulhosos de seu pertencimento étnico-racial —
descendentes de africanos, povos indigenas, descendentes de europeus, de
asiaticos — para interagirem na construgdo de uma nagdo democratica, em que
todos, igualmente, tenham seus direitos garantidos e sua identidade valorizada
(BRASIL, 2004, p. 10)
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Para uma compreensdo do processo histérico de tais diferencas, o percurso da
educacdo brasileira foi aqui descrito, a fim de evidenciar como a construgdo eurocéntrica do
nosso curriculo foi arquitetada ao longo dos séculos de dominacdo portuguesa e como esse
modelo tem fortes raizes no sistema educacional atual. A propésito da educacdo jesuitica, que
seguiu os preceitos de difusdo de uma suposta cultura hegemonica e ndo poupou esforgos para
apagar da historia a educagdo pré-colonizagdo, ocupando um lugar que ainda hoje é visto
como marco da educacéo brasileira. Torna-se perceptivel, a partir desta analise cronol6gica da
educacao, que nos caminhos trilhados desde os séculos do Brasil Col6nia muito se manteve
da estrutura educacional jesuitica.

Entretanto, mudancas significativas foram observadas em prol de uma educacdo mais
plural e que se preocupasse com as variagdes culturais existentes nas salas de aulas, em
especial a partir do século XX. Os ideais do multiculturalismo avangaram a partir da década
de 1980 e atestaram a necessidade de se repensar a educagdo e outros meios de assimilacao,
producdo e reconhecimento cultural. Neste interim também se evidenciou a concepgédo de
afrocentricidade, uma reinvindicacdo de uma nova Otica para a disseminacdo do
conhecimento humano, enfatizando a necessidade de uma reavaliacdo das perspectivas de
“centro” e “agéncia”, a fim de afastar a marginalizacdo ou invisibilizacdo de culturas que nao
fossem europeias. Os afrocentristas defendiam que o centro deve ser visto a partir de onde se
estd, logo o referencial histérico do/as africano/as, neste contexto, deveria ser a historia, a
sociologia, a ciéncia e as demais manifestacdes culturais africanas, sem a necessidade de
negar a existéncia e importancia de outras etnias.

Estas demandas, junto com as teorias educacionais Libertaria e Critico-Social dos
Conteudos, frutos de discussdes sobre a necessidade de repensar a educagdo, propiciaram uma
reformulacdo dos curriculos e dos objetivos de aprendizagem. Principios como autogestéo,
educacdo popular e tomada de consciéncia coletiva apareceram com maior frequéncia nos
debates sobre educacgéo, reflexo dos pressupostos defendidos por estas novas tendéncias.
Desta gama de novas perspectivas da educacdo, no que tange o ensino da Arte, culminou no
desenvolvimento de uma abordagem intercultural que, somada a vertente de ensino da Arte
enquanto area de conhecimento, propiciava uma educacdo visual mais ampla que a das
galerias de arte, de repeticdo de obras e artistas ja conhecidos e abriria 0s horizontes para as
representag0es visuais cotidianas, desconstruindo a ideia sacralizada da obra de arte. A
Cultura Visual entdo surgia como forma de evidenciar as experiéncias visuais diérias, em um
processo de quebra da hegemonia cultural e abertura para outras formas (muitas vezes ja

existentes, mas ndo valorizadas/exploradas) do fazer artistico.
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Em meio a essas discussdes e da obrigatoriedade do ensino da histéria e cultura
africana e indigena na educacdo basica, foram sugeridos, como apontam os trabalhos de
autores como Conduru (2012), Sousa (2009) e Santos (2016), os requisitos que podem
caracterizar as produgfes como arte afro-brasileira. Foram entéo tecidas consideragdes sobre
quais sdo estes requisitos e como podemos caracterizar uma producdo artistica desta natureza.
A relacdo entre religido e arte aparece como um ponto comum entre 0S autores que
apresentam, em geral, dois polos para tratar do assunto: a arte litdrgica e ndo litargica afro-
brasileira. Assim sendo, a importancia dada a religido de origem africana, configurou-se como
um dos pontos centrais na busca de uma definicdo para esta vertente artistica, inclusive nas
producgdes contemporaneas, na qual o/as artistas por vezes buscam referéncias religiosas para
producdo de suas obras.

E o que dizer dos pintores europeus que vieram ao Brasil no periodo colonial e
retrataram o/as africano/as escravizado/as? E os artistas barrocos brasileiros que tinham
origem africana e pintavam a moda europeia? Neste escopo, inferiu-se que a arte afro-
brasileira pode ser vista tanto como uma representacdo documental (séculos XVII a X1X), em
que o Brasil era visto como objeto de estudo, bem como a realizada por aquele/as que aqui
residiam e tinham descendéncia africana sem necessariamente retratarem esta cultura. Quanto
ao caréater interno e externo dessas relagdes, entende-se que, devido ao periodo escravagista e
consequentemente mais restritivo dos direitos do/as negro/as, ndo se pode negar a importancia
documental dos registros dos artistas europeus, bem como das obras realizadas pelos
afrodescendentes com forte influéncia na estética europeia na construcdo da gama de obras
consideradas afro-brasileiras.

Mas é o final século XIX que se firma como o periodo em que sdo conhecidos 0s
artistas negros que abrem caminho para a representacdo pelo proprio negro e de suas culturas
(SANTOS, 2016). E a partir do seculo XX as representacGes do/as negro/as nas artes
abrangem o periodo compreendido como social, no qual se atribuiu a figura do/a negro/a os
tracos de brasilidade, perpassando duas vertentes: aquela atrelada ao passado escravista e o/a
negro/a como sujeito. Estas perspectivas de representacdo do/a negro/a na arte ilustram, de
maneira similar, a sua representacdo na sociedade. Grupos e personalidades ratificam a
necessidade de representacdo negra nas esferas midiaticas, nas artes, nas ciéncias. Dentre
estes, 0 bloco afro 11é Aiyé, criado na Bahia em 1974, comprometido com a reconstrucdo dos
saberes ancestrais africanos e ndo alheio aos debates sobre as relages étnico-raciais, foi
escolhido para dar subsidios a esta pesquisa, por desenvolver projetos artistico-pedagdgicos

que visam a valorizacdo das culturas africana e afro-brasileira.
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Como segmento destes projetos, o 11é Aiyé fundou, em 1995, o Projeto de Extensdo
Pedagogica (PEP) com objetivo de oferecer atividades artisticas, pedagdgicas e
profissionalizantes as e aos jovens do bairro de Salvador, onde se encontra a sede do bloco —a
Senzala do Barro Preto. Constituido pelos projetos Banda Eré, Escola Profissionalizante do
IIé Aiyé e Escola Mée Hilda, o PEP preza por desenvolver, junto com a comunidade e o/as
estudantes, atividades, a partir da selecdo temética de codigos de linguagem, da danca e da
musica, que proporcionem a transmissdo da ancestralidade africana no contexto histérico-
social do/a negro/a no Brasil e da arte afro-brasileira. Dentro desta perspectiva, as producdes
artisticas do I1l1é Aiyé deslocam a tendéncia de valorizacdo Unica da cultura hegemonica
europeia quando evidenciam as produgdes artisticas diretamente relacionadas com a cultura
africana, dentro ou fora da escola, reverberando uma nova visao em relacdo aquelas obras.

Os Cadernos de Educacdo do IlIé Aiyé, também componentes do PEP, sdo uma
extensdo dos temas carnavalescos propostos pelo Ilé Aiyé no ano de publicagdo. Em sua
maioria, trazem propostas de atividades pedagdgicas ao final dos volumes, bem como uma
antologia poética que, de igual modo, retratam as tematicas apresentadas, o que geralmente
ocorre em conjunto com a publicacdo das letras de musicas que participam do festival
promovido pelo Ilé para escolher as cang¢Bes que acompanhardo o cortejo de carnaval.

Estas constituiram algumas das razdes pelas quais os Cadernos de Educacdo foram
escolhidos para a realizagdo das praticas artistico-pedagdgica que configuraram o trabalho de
campo desta dissertacdo. Nesta etapa, os Cadernos serviram de material primordial para a
realizacdo de aulas de Arte que abordaram a histéria e a cultura africana e afro-brasileira, com
estudo de algumas edicGes produzidas pelo 11é a partir do ano de 1995. As préticas contaram
com uma média de sete estudantes dos 8° e 9° anos do ensino fundamental por encontro,
distribuidos em trés dias, em uma escola pablica do Distrito Federal. Nestas atividades foram
debatidas tematicas presentes nos Cadernos de Educacdo, como a Revolta de BUzios, em
1798; as Candaces, mulheres guerreiras do Império Méroe; Esmeraldas, cidade equatoriana de
grande importancia econémica e cultural; Mae Hilda Jitolu, matriarca do 11é e lalorixa do
Terreiro Jitolu; e a estética das mascaras africanas, representadas por ilustracfes dos artistas J.
Cunha e Mundao, nos Cadernos estudados. As producdes artisticas realizadas pelo/as
participantes refletiram seus entendimentos e percepcdes acerca das tematicas abordadas nos
encontros, os quais puderam ser compartilnados com todo/as o/as presentes através de debates
e entrevistas que seguiram apds 0s encontros.

Como o objetivo desta dissertacdo foi investigar possibilidades de utilizacdo dos

Cadernos de Educacdo nas aulas de Arte no que se refere a abordagem da cultura afro-
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brasileira, acredito que os recursos escolhidos supriram grande parte das necessidades para
realizacdo dos planejamentos das aulas, uma vez que as edicGes analisadas (e também as
demais) trouxeram recomendac@es e orientacGes que foram de grade valia para a realizacao
tanto das aulas expositivas, quanto dos debates e das producBes artisticas feitas pelo/as
estudantes. Ademais, foi possivel verificar que a relacdo entre os contedos da disciplina de
Arte foram facilmente relacionados com os assuntos dos Cadernos, seja de uma perspectiva
de dentro pra fora (temas dos Cadernos x contetidos de Arte) ou vice-versa. Ainda que 0s
temas dos Cadernos nem sempre tivessem relacao direta com os contetdos da disciplina e que
se fizesse necessario recorrer a outras fontes de pesquisa para acrescentar informagdes, como
no caso da pratica sobre méascaras africanas, na qual os conceitos de simetria e as
caracteristicas das mascaras ancestrais africanas tiveram que ser buscada em outros livros, 0s
Cadernos de Educacdo serviram de ponto de partida para o desenvolvimento de uma aula
sobre estes contetidos. Saliento que o carater informativo dos Cadernos facilita a compreensao
dos assuntos, mas que cabe a ou ao docente recorrer a outros meios para auxiliar no processo
de ensino e aprendizagem do/as estudantes, ndo sendo os Cadernos um instrumento Unico
para consolidar este processo. Tampouco classificaria como facil a tarefa de encontrar
materiais didaticos para esta soma as atividades que me predispus a realizar. Talvez por meu
historico académico, que ndo me proporcionou conhecimentos suficientes na area, ou mesmo
pela minha jornada profissional que me aproximou desta discussdo de maneira ndo tao
vigorosa quanto imaginava, mas que me deu um arcabouco tedrico-pratico para que eu
desenvolva mais e mais nos tempos que ainda acredito que virdo de docéncia.

Desta foram, inferi que os Cadernos de Educacdo ndo esgotam as inumeras
possiblidades de trabalho pedagdgico que subsidie a discussdo da historia e cultura afro-
brasileira, entretanto € fato que os assuntos por eles apresentados serviram de recurso didatico
importante para a realizacdo das atividades propostas. Um material que pode, a exemplo,
substituir ou acrescentar informacdes aos livros didaticos usados nas escolas que pouco ou
nada trazem sobre o assunto. Além disso, os Cadernos possuem dados especificos sobre
cidades, costumes, conceitos e outros tdpicos relacionados aos temas que eles se prontificam a
abordar. Percebeu-se também um desenvolvimento organizacional entre os primeiros e 0s
Gltimos Cadernos analisados, em que estes apresentam dados mais completos e uma
distribuicdo de textos mais didaticos, trazendo maiores possiblidades de trabalho em sala de
aula. Isso em esquecer as atividades pedagdgicas propostas ao final dos Cadernos, em que se
pode tanto revisar 0s conteidos visto quanto criar estratégias de avalicdo. No que diz respeito

as atividades artistico-pedagogicas realizadas com o/as estudantes do ensino fundamental,
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conclui que ndo sdo elementos téo exploradas nas edi¢cdes dos Cadernos, por trazerem em seu
escopo mais questdes objetivas e producdo de textos, mas que a gama de informacgdes que 0s
textos e imagens trazem suprem esta falta. Poucas foram as propostas pedagogicas presentes
no final dos Cadernos de Educacdo que apresentaram atividades diretamente ligadas a
producdo artistica, pois a maior parte consistia em exercicios de fixa¢do. Por outro lado, a
partir de uma leitura atenciosa dos textos neles encontrados, foi possivel desenvolver as aulas
com base nas informacdes trazidas e pela riqueza visual presente nestes, gracas as ilustracfes
dos artistas J. Cunha e Mundé&o que se dividiram na producéo visual das edic¢des utilizadas.
Em suma, o estudo dos pressupostos educacionais do IlIé Aiyé, a pedagogia
afrocentrada e as edicGes dos Cadernos de Educacdo corroboraram para um planejamento
pedagdgico significativo para tratar da cultura afro-brasileira em sala de aula, além de
demostrarem possuir fundamentos importantes para a formagdo do professor de Arte que

almeje abordar tais demandas no &mbito escolar.
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