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DJU, Antonio Oliveira. Formagéo humana na perspectiva libertadora: Uma
analise do Documento Orientador da Reforma Curricular do Ensino Basico da Guiné-
Bissau. 2025. 275 f. Tese (Doutorado em Educacéo) — Universidade Estadual de
Londrina, Londrina, 2023.

RESUMO

Este estudo analisa o conceito de formacdo humana no novo curriculo nacional de
educacédo basica da Guiné-Bissau, a luz da filosofia educacional libertadora de Paulo
Freire. A adoc&o de uma perspectiva de formacdo humana libertadora, fundamentada
em valores ancestrais, tem incentivado os paises africanos a perseguirem sua
reafirmacdo por meio do reconhecimento ontologico-epistémico. No centro desta
investigacdo esta a questdo: Como o Documento Orientador da Reforma Curricular
da Educacdo Basica aborda a formacdo humana libertadora, considerando a
ancestralidade e as tradi¢cdes culturais guineenses, especialmente no contexto das
politicas educacionais adotadas desde a Proclamacdo da Independéncia? Essa
guestado direciona a atencdo para os fundamentos filosoficos de uma abordagem de
formacdo humana que promova praticas educacionais que se resistem e afastem de
legados opressivos, dominadores e coloniais. O objetivo desta pesquisa € avaliar
como o novo documento curricular para a educacgéo basica na Guiné-Bissau incorpora
a formacao humana libertadora, com énfase na valorizagéo da alteridade cultural, do
patriménio ancestral e das tradicdes culturais dos povos guineenses. A pesquisa
constatou que o sistema educacional herdado pela Guiné-Bissau esta marcado por
uma tradicdo colonial e anti-ancestral, que distorce as experiéncias existenciais de
seu povo. A critica ao impacto distorcivo da educacado eurocéntrica, com seu carater
dominador e colonizador, torna necessario repensar a formacdo humana por meio de
uma abordagem epistémico-libertadora. A andalise buscou compreender a integracao
das linguas locais e dos conhecimentos nativos no curriculo, em consonancia com as
teorias epistemoldgicas emergentes. Defende-se uma perspectiva libertadora que
valorize a diversidade cultural e fortalece os vinculos com as raizes ancestrais,
alinhando-se com as experiéncias vividas pelos povos locais. O estudo adota uma
metodologia qualitativa baseada em pesquisa documental, utilizando a andlise
documental como técnica principal. A abordagem de analise documental € embasada
pela andlise critica proposta por Cellard (2012) para examinar os dados coletados. A
partir de uma avaliacdo do cenario da educacado basica na Guiné-Bissau, a hipétese
de trabalho sugere que o documento curricular carece de um arcabouco pedagogico
robusto para transformar a educacéo basica de modo a refletir uma formagcao humana
libertadora enraizada nas realidades vividas pelos guineenses. Essa deficiéncia
decorre da auséncia de uma orientacao filosofica que trate essas questdes de maneira
contextualizada e cultural. A formacdo humana, tal como concebida neste contexto, é
um processo dinamico e continuo, em contraste com uma visdo estatica da
humanidade. A ancestralidade serve como pilar fundamental para essa abordagem
educacional, enfatizando que a formacédo humana deve cultivar valores derivados do
patrimonio cultural. A partir de uma perspectiva libertadora, a formagdo humana
incorpora as experiéncias culturais das pessoas, promovendo uma conscientizacao
gue as permite se reconhecer como seres conscientes dentro de contextos opressivos
e coloniais. Isso inclui uma reflexao critica sobre seus comportamentos e padrdes de



pensamento que reproduzem estruturas coloniais, reconhecendo sua humanidade por
meio do principio do ubuntu e identificando-se como pessoas engajadas em um
processo continuo de transformacédo, moldadas pela memoria coletiva e pela mistida.

Palavras-chave: Formagdo Humana. Nova Educacao Basica Guineense.
Experiéncia. Ancestralidade. Educacéo Libertadora.



DJU, Antonio Oliveira. Human formation from a liberating perspective: An
analysis of the Guinea-Bissau Basic Education Curriculum Reform Guiding
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ABSTRACT

This study examines the concept of human formation within the framework of Guinea-
Bissau's new national basic education curriculum, analysed through the lens of Paulo
Freire's liberating educational philosophy. The adoption of a liberating perspective on
human formation, grounded in ancestral values, has encouraged African nations to
reaffirm their cultural identity through ontological and epistemic recognition. Central to
this investigation is the guiding question: How does the Guiding Document for the
Curricular Reform of Basic Education address liberating human formation, considering
Guinean ancestry and cultural traditions, particularly in the context of educational
policies adopted since the Proclamation of Independence? This inquiry directs
attention to the philosophical underpinnings of an educational approach that seeks to
resist and transcend oppressive, colonial, and dominating legacies. The primary
objective of this research is to evaluate how the new national basic education
curriculum document in Guinea-Bissau integrates the concept of liberating human
formation, with a specific emphasis on valuing cultural otherness, ancestral heritage,
and the cultural traditions of the Guinean people. The study reveals that the
educational system inherited by Guinea-Bissau is deeply rooted in a colonial and anti-
ancestral tradition, which distorts the lived experiences of its population. This critique
of Eurocentric education underscores its hegemonic and colonizing nature, highlighting
the need to reimagine human formation through an epistemic-liberating paradigm. The
analysis focuses on the incorporation of local languages and indigenous knowledge
into the curriculum, aligning with contemporary epistemological supports. It advocates
for a liberating perspective that emphasizes cultural diversity and strengthens ties to
ancestral roots, thereby reflecting the lived realities of local communities. The research
employs a qualitative methodology, grounded in documentary research, with
documentary analysis serving as the primary technique. The analytical approach
draws on Cellard's (2012) critical methodology to interpret the data. Based on an
assessment of the basic education landscape in Guinea-Bissau, the working
hypothesis posits that the curriculum document lacks a robust pedagogical outline
capable of transforming basic education to embody a liberating human formation
rooted in the lived experiences of Guineans. This shortfall is attributed to the absence
of a philosophical basis that contextualizes and addresses these issues in a culturally
relevant manner. Human formation, as conceptualized in this study, is understood as
a dynamic and ongoing process, rejecting a static view of humanity. Ancestry is
identified as a foundational pillar of this educational model, underscoring the
importance of cultivating values derived from cultural heritage. From a liberating
perspective, human formation is seen as encompassing the cultural experiences of
people, fostering a critical awareness that enables them to perceive themselves as
conscious beings within oppressive and colonial contexts. This includes critical
reflection on behaviours and thought processes that perpetuate colonial structures,
facilitating the recognition of their humanity through the principle of ubuntu.



Furthermore, this approach emphasizes the continuous process of transformation,
shaped by collective memory and mistida (a concept tied to cultural and shared
identity).

Keywords: Human formation. Guinea-Bissau new Basic Education. Experience.
Ancestry. Liberating education.
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INTRODUCAO

Esta tese esta inserida na Linha de Pesquisa Perspectivas Filosdficas,
Historicas, Politicas e Culturais de Educacdo, Nucleo 1: Filosofia e Educacéo,
abordando questdes que dialogam com os fundamentos tedricos e criticos da
educacdo. A proposta desta pesquisa € dar continuidade ao estudo desenvolvido no
Mestrado acerca da educacdo humanizadora a partir da concepcéo de outredade na
perspectiva de Freire e da Filosofia Africanal. Como tematica préprio do campo da
Filosofia da Educacéo, enfatizamos que a concepc¢édo de outredade de Freire e na
perspectiva de Ubuntu podem desempenhar um papel importante numa educagao
humanizadora, pois sendo o outro diferente, exige também uma educacdo para a
liberdade das diferencas, ou que perspective a libertacdo como reconhecimento das
diferencas.

O outro é uma pessoa? em inter-constituicdo por meio do didlogo e coexiste na
interdependéncia. Neste sentido a outredade é a dinamica do ser-sendo num
inacabamento ativo com o outro na busca constante de “ser-mais” ou que na libertacéo
se faz diferente, superando a situacdo de ser menos do oprimido. E a humanizacéo
consiste justamente nessa possibilidade do outro ser mais como ser dial6gico, critico,
comunitario, processo esse que requer uma educagdo como pratica da liberdade das
diferencas autbnomas contraposta a educacédo bancéaria que as anula. Enfatizamos
também que a humanizacdo em Freire ndo pode ser tomada como um fim em si
mesma, mas sim como um processo de permanente busca.

A libertacdo como processo histdrico, como praxis espago-temporalmente
transformadora é o caminho para a humanizacdo. Apesar das diferencas na
concepcao de humanidade entre povos n&o-ocidentais e euro-ocidentais, a
comunicacdo emerge como um elemento comum que nos une dentro dessa

diversidade. Sob as perspectivas da africanidade e da latino-americanidade, a

1 O tema da Dissertagdo é: “Alteridade e Educac&o: uma contribuicdo de Paulo Freire e da Filosofia
Ubuntu para uma educacao humanizadora”, defendida no Programa de P6s-Graduagédo em Educacao
da Universidade Estadual de Londrina (UEL), em fevereiro de 2021.

2 Usaremos doravante o termo pessoa em vez de sujeito para nos referir ao ser humano, na perspectiva
africana, complexo que existe na sua multiplicidade em constante movimento. Segundo Ba (1981, p.
187), “o ser humano ndo é uma unidade monolitica, limitada a seu corpo fisico, mas sim um ser
complexo habitado por uma multiplicidade em movimento permanente. Ele ndo se trata, portanto, de
um ser estatico, ou concluido. A pessoa humana, como a semente, evolui a partir de um capital primeiro,
gue é seu proéprio potencial e que vai se desenvolvendo ao longo da fase ascendente de sua vida, em
funcéo do terreno e das circunstancias encontradas. As forcas liberadas por esta potencialidade estao
em perpétuo movimento, assim como o proprio cosmos”.
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comunicacao é vista como uma pratica coletiva, relacional e comunitéria, que vai além
da simples transmissdo de informacfes. Nessas culturas, comunicar-se implica
compartilhar vivéncias, construir significados em conjunto e fortalecer vinculos
emocionais e espirituais, revelando uma riqueza ontolégica e epistemoldgica que
valoriza modos de ser e de compreender o mundo para além das visdes eurocéntricas.
Isso se traduz na experiéncia de ancestralidade.

Por um lado, essa pesquisa de Mestrado gerou um resultado importantissimo
na compreensao da educacdo humanizadora, pensada na perspectiva deste fildsofo
brasileiro: Paulo Freire. Mas, por outro, ensejou algumas questdes ainda né&o
respondidas: como se concebe a formacao humana nessa perspectiva epistemoldgica
libertadora da educacéao? Quais categorias podem ser pensadas em contraposicao as
epistemologias(s) dominadoras? Como pensar uma formagdo que emancipe da
opressao/colonialidade/dominacdo? Quais os desafios em usar as categorias de
Freire para pensar essa formacéo libertadora em outras localidades como a Guiné-
Bissau, ex-colénia portuguesa?

A Filosofia da Educacdo, ao investigar questdes relacionadas a formacao
humana, que abarcam aspectos antropoldgicos, epistémicos, éticos e politicos se
dedica a analisar os desafios contextuais que a Educacdo enfrenta. A relagéo
intrinseca entre a filosofia e educacédo é longinqua e natural, porque 0s primeiros
propésitos da filosofia socratica, na formulacao filosoéfica, sdo de cunho formativo pelo
processo educativo. Antes de falar da identidade desse campo de pesquisa, €
interessante lembrar que filosofia e educacéo se referem a dois campos de estudos:
o de educacéo e o da filosofia. A educacéao se firmou como ciéncia por varios motivos,

entre eles, segundo Henning (s/a, p. 7), estéo:

[...] o fato de o referido campo se empenhar por obter a confianca da
comunidade, denotando seriedade dos seus estudos e garantia de que
suas acdes estdo sustentadas por um saber socialmente reconhecido.
Outra razdo poderia ser aquela que aponta para a educacao como um
campo constituido por um afluir de profissionais oriundos das mais
variadas areas de conhecimento, muitas delas fundadas na pesquisa
cientifica, as quais, evidentemente, contribuem para os avangos na
compreensdo das questbes educacionais.

Entre os pesquisadores(as) que afluem o campo de educacéo estéo os(as) de
filosofia, que contribuem, a partir do campo filoséfico, para os problemas colocados

pela educacgdo. O fato € que, no entendimento de Dewey, a filosofia tem sua origem
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nos embates sociais e culturais dentro de um determinado contexto temporal e
espacial. Freire (2002) complementa ao afirmar que uma Filosofia da Educacéao se
integra ao contexto, exigindo consciéncia critica dos valores em evolucdo para
interagir de forma significativa e evitar submisséao.

Os problemas sociais e culturais interceptam o ser humano. Interessa a
educacdo a formacdo humana e desenvolvimento de novas geracdes de uma
sociedade e a filosofia a concepcéo dessa formacéo, desenvolvimento e sociedade.
Em outras palavras, na medida que os problemas que afetam a formacgédo e
desenvolvimento do ser humano e a prépria sociedade, a filosofia vai se aproximando
também deles com suas reflexdes. Para Teixeira (1959, p. 14), a ligacao entre filosofia
e educacéao é tao profunda que levou John Dewey a afirmar que as filosofias séo,
essencialmente, teorias abrangentes sobre a educacao, pois estao ligadas a vida.
Segundo o autor, a educagao, que envolve a aquisicao de atitudes fundamentais em
relacdo a natureza e ao ser humano, é claramente o dominio onde as filosofias sédo
aplicadas, desenvolvidas e revisadas. Isso € evidenciado pelo fato de que os primeiros
filosofos do Ocidente eram também educadores, buscando reformar os valores da
sociedade e, consequentemente, a educagdo. Resumindo essa relagdo nas palavras
de Dewey, Teixeira coloca o seguinte: “se a educagao € o processo pelo qual se
formam as disposi¢cfes essenciais do homem — emocionais e intelectuais — para com
a natureza e para com os demais homens, filosofia pode ser definida a teoria geral da
educacao” (Teixeira, 1971, p. 147).

A relacdo entre filosofia e educagdo surge da capacidade da filosofia em
abordar os dilemas enfrentados pelo ser humano na busca por significado. Nesse
contexto, a filosofia desempenha um papel crucial na formacéao, ja que ao escolher a
educacdo como seu campo de atuacdo, contribui para a criacdo de teorias
pedagdgicas que moldam as préaticas educativas. A filosofia, ao desenvolver teorias
pedagdgicas, subsidia e embasa a formac¢éao dos individuos, tornando-se efetivamente
uma filosofia da educacéo. Essas teorias, por sua vez, ddo origem a abordagens
pedagogicas e praticas concretas. Isso significa que toda pratica educativa esta
fundamentada em uma base filosofica, e 0 oposto também é verdadeiro. Segundo
Lorieri (s/a, p. 2),

Nao ha pratica humana sem teoria. As praticas educacionais, por
serem praticas humanas, carregam consigo entendimento, ou seja,
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teorias. Dentre elas, terias filoséficas. Em toda pratica educativa ha
alguma teoria filosofica. Ha entendimento no campo da ontologia, da
antropologia filoséfica, da teoria do conhecimento, da axiologia, da
ética, da estética, da filosofia social e politica. Ou seja, ha uma estreita
relacdo das concepcdes filosoficas com a educacado e dai decorre a
producdo do campo da Filosofia da Educagéo que envolve, também,
investigacao filosofica sobre a prépria educacao.

O ser humano pode se ver como pessoa de conhecimento, capaz de buscar
saberes, de transformar a realidade, de questionar e apreender seus problemas ao
longo de seu desenvolvimento. De acordo com Henning (2018, p. 4), “um desses
problemas é, pois, notadamente a sua ‘educagéao’, constituindo entdo, o campo da
Filosofia da Educacdo [...]”. Em outras palavras, como formar adequadamente a
pessoa? Se a filosofia desempenha um papel importante na formagdo humana em
termos de educacao, resta-nos pensar a concepcao de formag¢do humana, no campo
da Filosofia da Educacdo. Essa reflexdo estad intrinsecamente ligada a questdes
fundamentais que a educacéo propde a filosofia: o que formar? Por que formar? Para
que formar?

Interessa-nos desses problemas o conceito de formacéao, pois um dos pontos
levantados nesta pesquisa, referente ao novo curriculo nacional do ensino basico de
Guiné-Bissau, é a compreensdo da existéncia ou ndo da formagdo humana na
perspectiva libertadora pelo processo de educacdo basica guineense no novo
curriculo nacional. Essa abordagem baseia-se nos pressupostos de Paulo Freire,
nosso referencial teorico principal, que propde a articulagcdo entre a filosofia, a
experiéncia e a cultura dos povos como uma possibilidade de ruptura com
perspectivas universalistas de filosofia e formagdo humana. Essas perspectivas,
frequentemente, servem como instrumentos de colonizagdo, dominagcao e opressao.
O rompimento com tais paradigmas ocorre por meio de categorias conceituais que
refletem as especificidades culturais dos povos, de modo particular dos africanos,
especificamente dos guineenses.

Além da inquietacdo surgida no final da pesquisa de Mestrado, h& outras
justificativas para “embarcarmos” na problematica deste estudo, que remetem a
primeira fase da vida na Guiné-Bissau. Passei pelo Ensino Basico na década de 90,
isto €, menos de 20 anos apds a proclamacédo de independéncia politica do pais da
colonizagdo portuguesa. Sendo fruto de uma formacdo pelo sistema educativo,

herdado da colonizacédo, lembro-me que eu ndo entendia por que éramos proibidos
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de falar a nossa lingua nacional, que é o kriol®, na sala de aula e nos recintos escolares
se era, ainda é, uma lingua que é falada por quase 95% dos guineenses em casa, Nos
comeércios, nas ruas, nos transportes, nos hospitais, nos trabalhos, nas igrejas, nos
departamentos do Estado, na politica etc. Ou seja, em 99% de atividades diarias, 0s
guineenses falam kriol, exceto apenas nos recintos escolares e em pouquissimas
noticias radiofénicos e televisivos durante o dia, sob pena de castigo, que pode ser
até suspensao da escola. Eu perguntava por que se devia falar o portugués e ndo o
kriol se esta é a nossa lingua, mas ndo havia respostas convincentes. Em outras
palavras, me inquietava saber que formagéo era essa. Os professores e diretores
diziam apenas que éramos obrigados a aprender o portugués.

Uma outra curiosidade é que havia um consenso entre as pessoas de minha
geracdo e nossos pais sobre uma nitida distincdo, em termos de prestigio
“civilizatério”, entre quem estudava e quem ndo estudava. Quem ia a escola era
incentivado a so fazer isso e quem nao, a so trabalhar. Até hoje se diz que é o estudo
gue pode livrar a pessoa de trabalhos bracais, brutos, porque lhe garante trabalho
intelectual, leve, que se entendia ser dos brancos. Alguns anos mais tarde, ja na
graduacdo de filosofia, pude entender melhor a no¢éo formativo-epistemoldgica dessa
convicgdo, que nada mais é que a reproducdo, manutencdo de uma concepcao
ontolégica e epistemoldgica colonial, caracterizada pelo sistema formativo dualista,
tais como: trabalho intelectual-trabalho manual, familia-escola, cultura nativa-
civilizagcéo, saberes locais-saberes importados. Na base desse modelo de educacéao,
estava uma formacdo humana segregacionista, intelectualista, desintegrada da

realidade guineense, uma formacdo “preparatéria para o futuro”, mas que

3 Optamos por usar o termo “kriol”, pois esta ¢ a grafia que se usa na referida lingua. Sabe-se que em
portugués se usa “crioulo/a”. No contexto da Guiné-Bissau, a nogao de “crioulo”, em termos de lingua,
designa uma lingua desenvolvida quando grupos de pessoas que falam linguas diferentes entram em
contato e precisam se comunicar. Assim, fica evidente quanto a seu surgimento. Sobre sua origem na
Guiné-Bissau, a maioria dos autores (Augel, 2006, 2007; Laranjeiro, 2011; Laranjeiro e Felipe, 2012;
Biasutti, 1987; Bull, 1989; Holm e Intumbo, 2009; Intumbo, 2006; Embald, 2008; Pereira, 2006)
concordam que a lingua kriol da Guiné-Bissau, que alguns desses autores denomina de “guineense”,
se desenvolveu como resultado do contato entre os colonizadores portugueses, os africanos locais,
isto €, com 0s grupos étnicos que vivem nesse espaco geografico. No entanto, hd quem traca uma
segunda hipétese sobre a origem do “guineense” a partir de Cabo-Verde. Rougé (1986) chama atencao
pelo fato de haver essa segunda ideia de que Kriol surgiu na ilha de Cabo-Verde e depois foi levado
para o continente, Guiné-Bissau, por cabo-verdianos, que eram vistos como “mulatos”, devido ao
comércio, pela vontade dos colonizadores portugueses de ocupar a Guiné-Bissau e usa-la para
produzir matérias primas. N&o nos interessa a problematica dessa lingua quanto a sua origem, mas
sim pelo fato de ser falada pela maioria dos guineenses, servido de didlogo entre os guineenses e,
como dizia Lopes (1988, p. 227), “foi sistematicamente desprezada, considerada um dialeto redutivel
ao portugués, falado por africanos, proibido no ensino” pelos colonizadores.



20

desconsiderava o cotidiano, as experiéncias, outros saberes locais. Segundo Touré
(1977, p. 27), esse tipo de educacao “era laboratoério de desafricanizagao de sujei¢ao”.
Isso implicava a subjugacéo do ser africano, seus saberes, tidos como inferiores em
termos cognitivos. Acreditava-se que a capacidade do conhecer pela razédo era o que
determinava o ser humano como pessoa. Ou seja, ser pessoa € ser racional a partir
dos critérios que os proprios colonizadores inventaram, do contrario nos aproximamos
da vida quase animal. Este € um dos principais aspectos do pensamento
discriminatério e de desvalorizacdo dos saberes construidos localmente que
herdamos da colonizagé&o.

Outro aspecto curioso desse modelo (de)formativo que passamos era que nao
se estudava a Historia do pais na escola. Ou seja, se estudava a historia geral dos
acontecimentos euro-ocidentais, um pouco os de Oriente e, no maximo, a historia de
alguns Reinos da Africa, mas, quase nada de Guiné-Bissau®. A partir dessa nossa
experiéncia formativa, sempre tive anseio de pesquisar algo sobre a educacdo da
Guiné-Bissau, contribuindo assim com o processo formativo-educacional de meu pais.
A educacdo nado se constréi de forma isolada como uma préatica desvinculada das
guestdes histdricas e sociais. Ela sempre carrega consigo e reflete seu contexto
social, econémico, politico e cultural.

A segunda justificativa se da pela relevancia de algumas discussoes filosoficas
atuais, referente a libertacéo/de(s)colonialidade do ser e do saber, sobre a afirmacéo
e reconhecimento de subjetividade(s) de pessoas nas suas experiéncias existenciais,
principalmente na Africa. As pessoas séo diversas e realizam experiéncias em suas
localidades de forma diferente. E assim, constroem saberes epistémicos importantes
gue dao sentido a suas existéncias. E esses saberes ndo sdo menos ou mais
importantes que os outros, independentemente da regido geogréfica ou localizacéo,
na qual séo construidos. Essas discussdes ajudam na afirmacéo de outras filosofias,
além ou diferente daquelas ocidentais, historicamente vistas como hegemonicas, tais

como, apenas para mencionar algumas: filosofia latino-americana; filosofia brasileira,

4 O que se contava sobre a histéria da Guiné-Bissau era quase sempre da perspectiva colonial. Isso
motivou o presidente da republica em 2022 a instituir uma comissao cientifica para pesquisa e publicar
3 volumes de livros referentes a historia do pais, principalmente a histéria da luta armada, que é o
mecanismo de resisténcia dos guineenses diante da colonizacdo (GUINE-BISSAU: empossada
comisséo para Histéria da luta armada nos PALOP. Radio Franca Internacional (RFI), Paris, 26 abr.
2022. Disponivel em: https://www.rfi.fr/pt/guin%C3%A9-bissau/20220426-quin%C3%A9-bissau-
empossada-comiss%C3%A30-para-hist%C3%B3ria-da-luta-armada-nos-palop. Acesso em: 10 mai.
2022.



https://www.rfi.fr/pt/guin%C3%A9-bissau/20220426-guin%C3%A9-bissau-empossada-comiss%C3%A3o-para-hist%C3%B3ria-da-luta-armada-nos-palop
https://www.rfi.fr/pt/guin%C3%A9-bissau/20220426-guin%C3%A9-bissau-empossada-comiss%C3%A3o-para-hist%C3%B3ria-da-luta-armada-nos-palop
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filosofias africanas, filosofia chinesa etc. Elas buscam criar conceitos em relacdo as
problematicas levantadas a partir de suas realidades. Tendem a criticar a hegemonia
histérica da filosofia a molde ocidental quanto a universalidade de conhecimento, de
conceitos, de processo de educacdo. O processo educativo deve estar integrado a
seu espago e tempo.

O terceiro motivo é apontado pela relevancia cientifica deste objeto de estudo,
visto a partir do angulo da Filosofia da Educacdo. Em outras palavras, ha escassez
de pesquisas sobre o objeto de formacédo humana libertadora, no campo de Filosofia
da Educacéo, tendo o processo de educagdo guineense como contexto. A partir de
levantamento bibliografico de pesquisas sobre o processo formativo guineense pela
educacdo, ndo encontramos nenhuma feita no campo de Filosofia da Educacédo. E
ndo achamos também pesquisa que tomou o0 novo documento curricular de ensino
bésico guineense como objeto de andlise de forma especifica. O que nos chamou
atencdo foram muitas pesquisas sobre a educacao guineense que denunciaram o
controle do sistema de educacdo guineense da parte de alguns paises ocidentais,
através do financiamento no setor de educacao. Silva e Oliveira (2017) concluiram em
sua pesquisa que, realmente, o sistema formativo guineense, pensado no poés-
independéncia, ndo contempla as realidades guineense e era importado de algum
pais europeu, dependendo do pais que da mais dinheiro, financiando o setor de
educacdo. Isso significa que o processo educacional ndo responde o0s interesses
guineenses em termos de formacdo humana. O préprio governo reconheceu essa
inconsisténcia curricular na justificativa para a necessidade da reforma do novo
curriculo de ensino basico (Guiné-Bissau, 2015a). Com essa forma de olhar o objeto,
a partir de todos 0s motivos postos, a presente pesquisa se justifica.

A Guiné-Bissau é um dos paises da Africa, colonizado historicamente por
Portugal, que adquiriu sua independéncia politica em 1973. Apoés a independéncia, o
pais se viu totalmente dependente dos organismos internacionais (instituicdes
financeiras ocidentais), que condicionaram o perfil do processo educacional do pais
(Ca, 2009). Por causa dessa dependéncia, questionarmos se esse novo documento
curricular ndo seria também controlado por essas influéncias externas, sendo assim
colonizador.

A proposta de uma formacdo humana libertadora, que reflete a teoria
libertadora/de(s)colonial/ancestralidade, fez com que os paises da Africa subsaariana

estabelecessem para século XXI a afirmacao do renascimento africano em termos de
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reconhecimento ontoldgico e epistemoldgico. Segundo o Plano Nacional de Agéo de
Educacado para Todos de Guiné-Bissau, pela educacéao libertadora, que contempla
sua autonomia, a Africa deseja que “o século XXI seja o de uma Africa viva,
resplandecente na diversidade das suas culturas e unida na sua vontade de por termo
a sua marginalizagéo” (Guiné-Bissau, 2003, p. 22).

E importante frisar que a educacdo é sempre um campo de disputa politica
entre um projeto opressor dominador e um projeto libertador. N&o obstante, o projeto
libertador sofre constantemente o ataque daquele opressor. Em outras palavras, 0
opressor persiste incansavelmente em sua busca por meios variados de subjugar,
nunca deixando de explorar todas as possibilidades para manter sua opressao e
dominio. Sera que o novo curriculo do ensino basico, proposto no documento
curricular, ndo seria uma nova forma de dominagao no novo contexto guineense?

Portanto, as possiveis contribuicdes desta pesquisa sdo, primeiramente,
mostrar as lacunas das pesquisas referentes a educagcdo guineense na perspectiva
de uma filosofia da educacéo que pensa a partir do oprimidos ou colonizados; segundo
contribuir para pensar a formacdo humana guineense nesse campo de estudo,
especialmente no que se refere ao uso de categorias libertadoras, em termos de
ancestralidade, a partir do ensino basico da Guiné-Bissau, que rompa com a
perspectiva eurocéntrica universalista e que toma a transformacéo cultural como seu
processo. E a escolha do ensino basico como campo de analise se deu pelo fato de
entendermos que € nessa fase formativa que se sente mais impacto do pensamento
e préaticas coloniais inerentes no sistema de ensino, herdados da colonizac&o. E nessa
etapa gque os estudantes “re-constroem™ suas concepc¢des de mundo, experiéncia e
pertencimento. Nossa experiéncia como estudantes no sistema educacional da Guiné-
Bissau em escolas publicas como o Ciclo Preparatério Salvador Allende e o Liceu
Kwame N’Krumah, bem como na escola privada catélica Liceu Jodo XXIlI, todas
localizadas em Bissau, durante nossa infancia e adolescéncia, reflete os impactos
profundos das praticas coloniais no ensino basico. Estivemos imersos em um contexto

gue revelava as raizes de um sistema educacional moldado por paradigmas coloniais

5 Tomamos o prefixo “re”, hifenizado a palavra, no sentido freiriano, como um processo continuo de
algo. Segundo Romao, estudioso de Freire, esse prefixo rechaca a énfase freiriana de que os seres
humanos sabem e podem saber algo e, “por isso, quando aprendem uma nova ideia e adotam uma
nova pratica, na verdade estdo re-elaborando uma ideia e uma pratica de que ja eram portadores”
(Romao, 2002, p. xiii). Doravante, usaremos esse prefixo com esse sentido.
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gue se mostrou incapaz de se reinventar autonomamente apds o pais conquistar sua
independéncia.

Os(as) nossos(as) professores(as), embora comprometidos, muitas vezes
reproduziam os métodos e contetdo que haviam recebido, sem acesso a formacdes
continuadas que fomentassem um pensamento critico, criativo ou libertador.
Lembramos que o curriculo seguia padrées europeus, principalmente portugueses e
franceses, com foco no ensino da lingua portuguesa e, em menor escala, da lingua
francesa, como os principais meios de instrucdo e comércio. Essa centralidade das
linguas coloniais desvalorizava as linguas e culturas locais, dificultando nosso
aprendizado, especialmente para aqueles de nds cuja lingua materna ndo era o
portugués. A imposicao do portugués como idioma oficial da educacéo criava uma
barreira cultural, reforcando dinamicas de exclusdo e opressao, principalmente entre
aqueles de nés que ndo tinham contato prévio com a lingua em nossas comunidades.

O ensino era mecanico, focado na memorizacdo de conteddos quase sempre
desconectados das realidades socioculturais do pais. Para avancarmos de série ou
ano, exigia-se a reproducéo literal das informacdes que nos eram transmitidas pelos
professores, seja escritas no quadro ou narradas em aula. Essas préaticas eram
replicadas nas avaliagdes, e sentimos como essa pedagogia baseada na repeticao
limitava nossa capacidade de desenvolver pensamento critico, criativo e autonomia —
elementos essenciais para uma educacao verdadeiramente transformadora.

A escola exaltava a lingua portuguesa como simbolo de progresso e
“civilizagdo", enquanto as linguas e tradicdes locais eram relegadas a um papel
secundario ou simplesmente ignoradas. Percebiamos como o ambiente escolar
promovia padrdes culturais euro-ocidentais, presentes tanto na literatura quanto nas
normas de comportamento e disciplina, enquanto negligenciava nossa histéria, as
contribui¢cdes culturais africanas e os sistemas de conhecimento da prépria Guiné-
Bissau. Esse eurocentrismo nos fazia sentir alienados culturalmente.

Nossa vivéncia nesses contextos escolares deixou claro que o sistema
educacional funcionava como um mecanismo de perpetuacdo das praticas coloniais,
marginalizando nossas culturas locais e reforcando estruturas hierarquicas de poder.
A centralidade do portugués, a falta de valorizacao da diversidade cultural e o curriculo
eurocéntrico consolidavam a escola como um instrumento de dominagao e opresséo,

em vez de promover emancipacao e valorizacao cultural.
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Ao reproduzir modelos coloniais, o sistema escolar nos educava nao a partir de
nossas experiéncias socioculturais, mas através de uma deformacéo, que nos impedia
de construir saberes e ontologias guineenses. A escola, vista como transmissora da
“verdadeira cultura”, priorizava valores -culturais importados, comegando pela
linguagem, que deveria expressar nossas experiéncias guineenses, mas era usada
para deformar as criancas e adolescentes a serem qualquer outra coisa, menos
guineenses. Isso nos limitava, dificultando o desenvolvimento pleno de nossas
capacidades com base em nossas proprias culturas e contextos.

Apés essa contextualizagéo, formulamos o principal problema desta pesquisa,
reconhecendo que este é um dos elementos-chave no processo de investigacao
cientifica. Isso porque é o ponto de partida de qualquer investigacdo. Segundo Laville
e Dionne (1999, p.85), “a fase de estabelecimento e de clarificacdo da problematica e
do préprio problema é frequentemente considerada como a fase crucial da pesquisa.
E ela que serve para definir e guiar as operacdes posteriores”. E, por isso, é
imprescindivel que o pesquisador se certifique que a formulacdo de seu problema se
torna realmente cientifico, isto €, que exija ser resolvido por meio de conhecimentos e
valores. Para Laville e Dionne (1999), esses dois elementos sao imprescindiveis no
processo de pesquisa, principalmente na formulagdo do problema. Isso porque, na
visdo dos autores, um bom problema de pesquisa vai depender do conhecimento de
“fatos brutos” e “fatos construidos” que o pesquisador(a) tem. Fatos brutos sao fatos
“que, embora determinados e divulgados pelos seres humanos, nao se constituiram
ainda em objeto de sua reflexdo. [E fatos construidos] S&o generalizac¢des, resultado
do relacionamento de diversos fatos brutos” (Laville; Dionne, 1999, p. 90-91), isto &,
fatos construidos pela mente humana (conceitos e teorias).

O problema depende também dos valores da percepcédo do pesquisador, isto
€, suas representagdes mentais “do que é bom, desejavel, ideal, de como as coisas
deveriam ser ou procurar ser; sdo preferencias, inclinagdes, disposicOes para um
estado considerado desejavel” (Lavelle; Dionne, 1999, p. 94). Se ha uma critica
necessaria a se fazer a deformacdo humana pelo processo de ensino eurocéntrico,
de caréter epistémico-dominador, colonizador, entdo ha necessidade de se pensar
uma formagdo humana na perspectiva epistémico-libertadora em mundos outros.
Assim, chegamos ao problema central desta pesquisa: Em que medida e/ou de que
forma o Documento Orientador da Reforma Curricular do Ensino Basico (RECEB) da

Guiné-Bissau promove uma formagdo humana libertadora, considerando a
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ancestralidade e as tradigdes culturais guineenses como elementos centrais, diante
das reinvencdes das politicas educacionais do pais desde a Proclamacao da
Independéncia?

O problema reune as indagac¢fes ja apontadas nessa introducdo acerca da
formacao e se projeta para este mundo histérico de um pais que impde a tarefa de
pensar as possibilidades e limites da formacdo como trabalho da filosofia da
educacao. Neste sentido, a formacao deixa de ser um conceito solto ou deslocado da
histéria e procura resgatar dela saberes outros que rompem com a hegemonia
atualmente estabelecida. O problema impulsiona a buscar os pressupostos filosoficos
de uma formacdo humana que ajuda a pensar uma educacdo que rompa com a
perspectiva dominadora, opressora e colonial e que adota uma perspectiva
libertadora, baseado na outredade cultural, na ancestralidade, que é a realidade em
termos de modo de ser/estar no mundo dos povos locais, principalmente os de Africa
subsaariana.

E como tese afirmada neste estudo, a formacdo humana defendida é aquela
gue toma a humanidade como um processo, que é buscada constantemente pelas
pessoas, e ndo como uma entidade acabada, fim em si mesma, mas que toma a
ancestralidade como seu pressuposto educativo. A formag&o assumida por meio de
educacao, promove os valores da ancestralidade. Assim, defende-se que a formacéo
humana na perspectiva libertadora, por meio do processo educativo, consiste em
tomar a experiéncia das pessoas, a partir de suas culturas, e integra-las por meio da
conscientizagcdo que as faz se reconhecerem como corpo(s) consciente(s) em suas
condicbes opressoras e coloniais, em suas condutas e pensamentos reprodutores da
colonizacédo, compreendendo seu ser-sendo humanos (ubuntu), sujeitos sempre em
processo transformativo por suas memorias (historias), e sua mistida (interesse). Essa
ideia da tese responde a trés questdes referentes a pessoa a formar, a finalidade da
formacdo e a justificativa da formacgdo (por que formar). As respostas possibilitam
compreender as particularidades subjetivas no processo de formacdo humana.

Pelo conhecimentos que temos sobre a realidade do processo de Ensino
Basico guineense e as principais teorias de nosso referencial tedrico sobre a
concepcao de formacédo libertadora, e os valores que possuimos, sendo bissau-
guineenses, categorizados na condi¢cdo de oprimidos em relagdo aos saberes e aos
valores euro-ocidentais, que buscam a libertacdo pela educacao/formacéo, a nossa

hipotese é que o documento curricular emerge como uma resposta as necessidades
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de transformagdo no sistema educacional da Guiné-Bissau, mas ndo pretende, em
termos de formacdo humana libertadora, redefinir o curriculo do ensino basico para
torna-lo mais alinhado as realidades culturais, ancestralidade do pais. E com isso,
julgamos, na condicao de hipo6tese preliminar, que a reforma do novo curriculo nédo
propde a integracao das linguas maternas e de aspectos e saberes das culturas locais
no curriculo, fortalecendo o ser guineense. E isso nos levaria a afirmar que o novo
curriculo ndo consegue pensar 0s problemas locais, sejam eles ontologicos,
epistemoldgicos, éticos, estéticos ou politicos, pois carece de uma filosofia que pensa
localmente, culturalmente esses problemas.

Quanto aos objetivos, tracamos como objetivo geral, analisar de que forma o
Documento Orientador da Reforma Curricular do Ensino Basico (RECEB) da Guiné-
Bissau contempla a formacdo humana na perspectiva libertadora, com énfase na
valorizacdo da ancestralidade e das tradi¢cdes culturais guineenses, avaliando como
as politicas educacionais do pais promovem a integracdo das linguas e saberes
culturais locais e memarias ancestrais no curriculo escolar, e em que medida essas
propostas contribuem para o fortalecimento das experiéncias guineenses e para a
implementac&o de uma educagéo contextualizada, libertadora e transformadora. E por

objetivos especificos:

a) Mapear e analisar as principais pesquisas sobre a formagdo humana e o
sistema educacional na Guiné-Bissau, com foco nas transformacdes
curriculares e na incorporacéo de elementos culturais, sociais e ancestrais ao
longo das ultimas décadas.

b) Apresentar um panorama histérico e educacional da Guiné-Bissau, destacando
as politicas educacionais desde a Proclamacdo da Independéncia e as
reinvencdes curriculares que buscam alinhar a educacdo as experiéncias
culturais e ancestrais do pais.

c) Explorar o papel da ancestralidade nas tradi¢des culturais dos povos africanos,
especialmente na Guiné-Bissau, e sua potencial contribuicdo para uma
formagédo humana libertadora no contexto educacional guineense.

d) Construir uma base tedrica que relacione formac&o/educacdo libertadora,
ancestralidade, de(s)colonialidade e etnocurriculo, visando compreender as
interacdes entre essas perspectivas e o documento curricular do Ensino Basico

da Guiné-Bissau.
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e) Realizar uma analise critica do novo documento da Reforma Curricular da
Educacdo Basica da Guiné-Bissau, avaliando suas diretrizes, propostas,
possiveis impactos na formacao educacional do pais a luz da ancestralidade e
das praticas culturais — experiéncias transformadoras nas tabankas

(comunidades tradicionais da Guiné-Bissau).

Considerando o problema e os objetivos, a pesquisa de divide em 3 grandes
partes com sus respetivas secoes. A primeira parte, que abrange secoes 1, 2, e 3,
dedica-se a situar este estudo no contexto de outras pesquisas ja realizadas sobre o
processo formativo guineense e a trazer os caminhos metodolégicos a ser percorridos
para a andlise do objeto. Para isso, realiza um levantamento das publicacbes
relacionadas ao tema e explora a concepcédo de ancestralidade dos povos africanos,
destacando como as tradi¢cdes culturais, especialmente da Guiné-Bissau, estruturam
a concepcao de ser humano e de comunidade. Além disso, investiga como esses
principios podem fundamentar uma educacao libertadora e decolonial. Também é
apresentado um panorama historico e educacional da Guiné-Bissau, analisando as
implicacbes éticas e politicas das reformas educacionais no periodo poés-
independéncia, com o intuito de compreender como o curriculo pode ser estruturado
para atender as demandas de uma formacdo humana libertadora, alicercada nas
tradicdes culturais e na ancestralidade.

Essa primeira parte a denominados de experiéncia de sucutd. (escuta
sensivel). A razao pela qual escolhemos o termo, de origem kriol, € porque, na Guiné-
Bissau, antes de empreender qualquer acdo, é pratica escutar atentamente os mais
velhos — sagacidade, pois esses, além de possuirem saberes, 0s usam para O
aperfeicoamento da comunidade (Oruka, 1990). Mesmo que haja discordancia
posterior ao ouvi-los, essa escuta sensivel € um passo inicial antes de decidir agir,
seja seguindo de maneira diferente ou ndo. Formacéao é essencialmente a pratica da
escuta sensivel, que, para Barbier (2004), é ir além da simples fala das pessoas; €
ouvir com os olhos e o coragdo, percebendo tudo o que estd nas entrelinhas da
conversa. O ato de escutar, por sua vez, é formativo, gerando representacdes da
experiéncia educacional. A questao que se coloca é se a escola e a educacado estao
receptivas a essa abordagem de escuta sensivel. Na infancia, a esséncia da formacgéao

poderia ser encapsulada por meio desse ato de escuta.
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A segunda parte contempla a se¢ao 4 que, inicialmente, trata de explorar a
fundamentacao tedrica a partir do nosso referencial teérico base, que é Paulo Freire,
abordando a concepcado de conhecimento pela experiéncia e pela conscientizacao, a
concepgcao de epistemologia libertadora, de formagdo humana no contexto de
educacdo, de etnocurriculo como instrumento que integra os diferentes saberes e
culturas de perspectiva epistemoldgica, ética, politica e até pedagodgica. Essa
segunda parte a denominamos de experiéncia de djubi (percepcéo). Esse € mais um
termo kriol que utilizamos aqui. Apds fazer a escuta sensivel, € essencial que a pessoa
incorpore sua propria percepcao da coisa ou da situacdo em questdo, especialmente
guando se trata do objeto que deseja defender. Formacgdo esta interligada com a
experiéncia de percepcdo, que é um processo, isto €, um movimento continuo. A
medida que vivenciamos novas experiéncias, nossas fundamentacdes e percepcoes
passamos por transformacgdes. Além disso, a conscientizacao da influéncia formativa
na percepcdo possibilita uma reflexdo mais aprofundada sobre nossas convicgcbes
pessoais, abrindo caminho para uma compreensdo mais abrangente de diversas
perspectivas.

A Ultima parte, que é a quinta se¢do, analisa criticamente o novo documento
curricular nacional do ensino basico guineense para compreender como se reflete a
perspectiva libertadora da formacdo humana em termos de ancestralidade. E, ao
mesmo tempo, reflete a possibilidade de pensar a formagdo humana guineense na
perspectiva libertadora por meio de processo de educacao a partir de ubuntu e mistida,
gue sao pressupostos filosoficos que se baseiam na experiéncia de pensamento, de
participacdo e de transformacéao local e cultural: pensando com Freire a educacao na
tabanka. Chamamos essa Ultima parte de experiéncia de tranformacon
(transformacao), que Freire defende como finalidade de processo de educacao
libertadora. Aqui, simplesmente traduzimos o termo "transformagao” para o kriol, de
forma coerente com o0s outros dois termos mencionados anteriormente. A
transformacéo deve ser sempre a meta do processo de formacéo, ou seja, a formacéo
possibilita aos formandos agirem de maneira constante, transformando assim sua

tabanka (comunidade, aldeia).
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1 MAPEAMENTO DE ESTUDOS SOBRE A FORMACAO HUMANA/EDUCACAO
EM GUINE-BISSAU

Nesta secdo, objetivamos apresentar 0 mapeamento das pesquisas ja feitas
em nivel de Mestrado e Doutorado e publicadas, com acesso aberto, no campo da
Filosofia da Educacdo, sobre a formagdo humana/educacdo na Guiné-Bissau na
perspectiva libertadora/decolonial. Esse processo de mapeamento desempenha um
papel fundamental no avanco das pesquisas, isto €, do conhecimento, pois possibilita
ao pesquisador uma percepgcdo abrangente e atualizada do estado atual do
conhecimento do objeto de pesquisa, identificando os principais topicos de pesquisa,
metodologias utilizadas, descobertas significativas, tendéncias emergentes e lacunas
na literatura existente.

Toda qualquer pesquisa académica exige a busca de conhecimento construido
até entdo sobre o0 objeto de investigacdo. O mapeamento e a sistematizacdo dessa
busca primeira sdo denominados por alguns de “Estado de Arte” ou “Estado do
Conhecimento” (Morosini, 2014; Monteiro, Ebeling, Consentino, 2018; Ferreira, 2002;
Sampieri, Collado, Lucio, 2013; Dodgson, 2023; Urbina, Morel, 2018; Vasconcellos,
Nascimento da Silva, De Souza, 2020). Este processo €é tao relevante para a ciéncia
que podem assim ser sintetizado:

a) Permite reunir e sintetizar o conhecimento existente em uma area
especifica; auxilia na organizacdo das informacdes dispersas em varias fontes; auxilia
pesquisador(a) a compreender rapidamente os avancos e desenvolvimentos mais
recentes em seu campo de estudo.

b) Desempenha um papel importante na identificacdo de novas dire¢cdes de
estudo. Ao analisar as lacunas e limitacbes existentes na literatura, é possivel
identificar &reas que requerem investigacdo e desenvolvimento adicionais. Essas
lacunas podem sugerir oportunidades para novos estudos, inovacdes e descobertas,
impulsionando o progresso no campo.

c) Fornece uma base ao pesquisador para a tomada de decisdes
estratégicas a partir da conclusao de analises.

d) Facilita a colaboracéo e cooperacéo entre pesquisadores e instituicdes
a partir das descobertas mais relevantes. Ao conhecer o trabalho de outros
pesquisadores, € possivel identificar possiveis parcerias, compartilhar conhecimentos

e evitar duplicacdo de esforcos na pesquisa.
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e) Desempenha um papel na avaliacdo do progresso e impacto da
pesquisa. Ele permite que a comunidade académica e cientifica avalie de forma critica
0 conhecimento atual, identifiqgue os avancos mais recentes e analise a evolucao do
campo ao longo do tempo. Essa avaliagdo continua é essencial para garantir a
gualidade e relevancia da pesquisa em uma area especifica.

O principal objetivo desta fase, como aponta Sané (2019) é realizar uma
investigacdo, mapeamento e avaliagdo do que foi produzido, levando em
consideracao diferentes areas de conhecimento, periodos, espacos fisicos, formas e
condi¢des de producdo. Portanto, suas caracteristicas principais séo, principalmente,
0 enfoque temporal e espacial, uma vez que as analises realizadas estao relacionadas
a concepcles e praticas presentes em contextos sociais, politicos, econémicos e
culturais especificos. Além disso, também ha o recorte tematico, que permite definir e
delimitar o que se pretende mapear, oferecendo ao pesquisador a oportunidade de
realizar analises mais aprofundadas sobre um determinado assunto ou tema de
estudo.

Para garantir a qualidade desta pesquisa, é essencial definir fontes confiaveis
gue realizem avaliac6es rigorosas das producdes publicadas. Além disso, a maneira
como as referéncias séo obtidas desempenha um papel crucial, pois delimita e orienta
as buscas, permitindo uma selecdo adequada e a exclusdo do que néo € relevante.
As formas mais comuns de busca incluem o uso de palavras-chave em trabalhos
completos, titulos e resumos.

No que se refere a esta pesquisa, definimos as seguintes bases como fontes

de levantamento das producdes ja feitas e publicadas sobre o objeto de estudo:

a) Catalogo de Teses e Dissertac6es da Coordenacédo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES);

b) Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD);

¢) Repositorios Cientificos de Acesso Aberto de Portugal (RCAAP);

d) Educational Resources Information Center (ERIC);

A definicdo dessas bases se deu pelo fato de elas serem bases
importantissimas das pesquisas feitas no Brasil em nivel de Mestrado e Doutorado,
como é o caso de Catalogo de Teses e Dissertacdes e de Biblioteca Digital Brasileira

de Teses e Dissertacdes, e em Portugal, como € o caso de Repositorio Cientifico de
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Acesso Aberto de Portugal, e em outras parte do mundo com a inteng&o de captar o
maximo de pesquisas feitas sobre o tema de formacdo humana na perspectiva
libertadora tendo a educacéo de Guiné-Bissau como contexto. E pela educacdo que
se da a formacao humana e, por isso, procuramos captar os estudos em educacéo da
Guiné-Bissau e analisa-los para conseguir compreender essa formacdo. As buscas
nessas bases foram feitas com recorte temporal de 1990 a 2022, justamente para
contemplar os anos antes e depois da nova reforma curricular do Ensino Basico da
Guiné-Bissau, que ocorreu em 2010, cujo curriculo objetivamos analisar na
perspectiva libertadora/decolonial.

Para o efeito dessas buscas, levando em conta este estudo, definimos como
descritor as seguintes palavras-chave em portugués e inglés: “Formag¢ao humana” OR
Educacdo AND Libertacdao AND “Guiné-Bissau” / “Human Formation” OR Education
AND Liberation AND “Guiné-Bissau”. Ao usarmos esse descritor no Catalogo de
Teses e Dissertacbes da CAPES, sem nenhum recorte temporal, obtivemos como
resultado 6 producdes, das quais 5 Dissertacfes (Mestrado) e 1 Tese (Doutorado),
concentradas nas seguintes areas do conhecimento: Educacéo (3); Interdisciplinar (1);
Servigo Social Aplicado (1); Sociologia (1). Quatro dessas producdes sdo anteriores a
Plataforma Sucupira, ou seja, anterior a 2012. AS pesquisas/producdes
disponibilizadas pela CAPES sé&o a partir de 2012 e, por isso, tivemos que consultar
também as bases de outras Instituicdes de Ensino Superior (IES) para obter as
producdes anteriores a 2012. Lembrando que todas essas buscas foram feitas
inicialmente no dia 23 de abril de 2022, posteriormente atualizada no dia 16 de
dezembro de 2022; ultimamente atualizada no dia 19 de junho de 2023.

Considerando a relevancia de mapear os estudos ja realizados sobre o tema,
compreendemos que o resultado € pouco expressivo, especialmente diante do
namero significativo de estudantes guineenses que se deslocam ao exterior. Esse
movimento ocorre predominantemente para o Brasil e Portugal, ndo apenas pela
auséncia de programas de pés-graduacdo no pais, mas também pela lingua comum
gue facilita a realizacdo de pesquisas em niveis de mestrado e doutorado nesses
destinos. Para ampliar essa busca e obter mais producdes sobre o tema,
concordamos com a sugestdo de Sané (2019) e Indjala (2019) que propdem o
descritor comum quando se busca producfes sobre alguma tematica referente a
educacao na Guiné-Bissau, que é: “educacédo na Guiné-Bissau”. Para complementar

0 quadro de producbes acima, buscas foram feitas, usando esse novo descritor.
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Inicialmente, surgiram uma variedade grande de arquivos, dos quais tivemos que filtrar
de forma minuciosa, desconsiderando as que sao repetidas e as genéricas quanto a
tematica, restando assim 46 arquivos, dos quais 8 sdo de Doutorado, 37 de Mestrado
e 1 Mestrado Profissional. Somado com os arquivos acima obtidos, os ndo repetidos,
totalizou 50 produc¢@es, assim distribuidos quanto a &rea de concentracao versus nivel
do texto: Doutorado (9): educacédo (5), Ciéncias Sociais (2), Linguistica (1), Letras
Vernaculas (1); Mestrado (40): Educacéo (20), Ciéncias Sociais (4); Historia (4), Letras
(4), Linguagem Representacao (1), Estudos da Linguagem (1), Estudos Literarios (1),
Sociologia (1), Processos Socioeducativos (1), Interdisciplinar (1), Letras e

Linguisticas (1), Servi¢o Social Aplicado (1); Mestrado Profissional (1): educacéo (1).

Gréfico 1 - Area de Concentragéo versus Tipo/Nivel do texto

Area de Concentracdo x Nivel da pesquisa
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Letras e Linguisticas 1 +~
Servigo Social Aplicado I =
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Fonte: Elaborado pelo autor (2024).

Realizamos essa mesma busca na base Educational Resources Information
Center (ERIC), com descritor: Education AND Guiné-Bissau, também sem nenhum
recorte temporal e nem de tipos de producdo, e s6 usamos o0s critérios de
“disponibilidade da obra” e “apenas revisado por pares”, o resultado obtido foi 1
producao, que € um artigo cientifico, voltada a educacao dos adultos.

Fizemos a busca usando o0 mesmo descritor original ha base Repositorios
Cientificos de Acesso Aberto de Portugal (RCAAP), sem recorte de tempo,
selecionando todos os tipos de acesso, todos os tipos de documento e selecionando

em 5 linguas (Portugués, Inglés, espanhol, Italiano e Francés), mas ndo obtivemos
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nenhum resultado. Optamos por mudar o descritor € usar um mais generico:
‘Formacdo humana ou educacdo na Guiné-Bissau”, selecionando 6 tipos de
documento (Dissertacdo, Tese, Artigo cientifico, Livro, Capitulo do livro e
Comunicagdo em conferéncia) e selecionando acesso aberto, veio como resultado 76
producfes. Desse numero, havia muitas repeticdes de textos das outras areas de
conhecimento, como saude, psicologia e outros que se relacionam com Guiné-Bissau,
pois essa base incluiu varias producdes das bases como a da CAPES, e 0s que nao
se referiam ao Ensino Basico guineense. E para isso, tivemos que fazer um trabalho
minucioso de filtrar, eliminando os arquivos repetidos, inacessiveis e 0s que néo
tratam da tematica educacional de forma direta referente a formacdo humana, assim
restaram 16. Desses, 1 Tese de doutorado; 2 Artigos; 13 Dissertacdes de Mestrado,
assim distribuidos por areas de concentracdo: Doutorado: Ciéncias da Educacéao (1);
Artigo: Ciéncias da Educacédo (2); Mestrado: Educacdo Social (2), Lingua e cultura
Portuguesa (1), Histéria (1), Ciéncia politica (1), Desenvolvimento e Cooperacao
Internacional (1), Historia e Relacdes Internacionais e Cooperacao (1), Educacao (1),
Portugués como Lingua segunda e Estrangeira (1), Sociologia (1), Sociologia politica
(1), Ciéncias da Educacéo (1), Estudos Africanos (1).

Gréfico 2 — Area de Concentracéo versus Tipo/nivel do texto

Area de Concentracdo x Nivel/Tipo
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Fonte: Elaborado pelo autor (2024)

O que se pode perceber sobre esse levantamento das pesquisas publicadas
sobre €, primeiro, que ha um grande esforco em pensar o problema de educacéo
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desse pais africano a partir de diferentes areas de estudos. Isso € muito importante,
pois mostra o interesse desses pesquisadores em olhar o0 mesmo objeto de diferentes
pontos de vista. Segundo, ha uma caréncia de pesquisas sobre esse tema na
perspectiva filoséfica, isto é, em Filosofia de Educacdo. E esse dado reforca a
necessidade de pesquisas sob este olhar e justifica o esforco empenhado neste
estudo visando contribuir com este campo, ou seja, olhar o objeto de
formacao/educacao numa perspectiva filosofica.

Apés esse levantamento de producdes, com base em seus titulo e resumo,
agrupamo-las nas seguintes tematicas de forma quantitativa, seguindo os critérios de
aproximacado, isto é, de caracteristicas similares entre si, para demostrar suas
contribuicGes com o tema desta pesquisa e para possibilitar ao leitor(a) a sua melhor
compreensao: experiéncia guineense (11); educacdo publica em geral (6); formacéo
humanizadora (7); educagdo durante o processo de independéncia (4); Curriculo
educacional (3); educacéo no contexto regional/escolas especificas (5); interferéncia
externa (5); lingua de ensino (8); politica educacional (7). Para efeitos deste capitulo,
selecionamos apenas as producdes que tém relacdo direta com o0 objeto dessa
pesquisa em cada uma dessas tematicas. Assim, dessas pesquisas, destacam-se 0s
seguintes textos que discorrem acerca da identidade® (experiéncia) guineense:

A pesquisa de Virginio Vicente Mendes, que é uma dissertacéo, defendida em
2022, na area de Historia, cujo titulo é: Identidade(s) Mandjaku: o projeto “homem
novo” no contexto pés-colonial (1963 — 2012) e a invencado da Guiné-Bissau. O
proposito da pesquisa, além de enriquecer as futuras pesquisas sobre as experiéncias
dos diferentes povos guineenses, consiste em compreender como a etnia mandjaku
se constituiu na sua experiéncia no periodo pos-colonial diante do projeto “homem
novo” do Partido Africano para Independéncia da Guiné e Cabo Verde (PAIGC). A
analise feita pelo autor nesse documento, projeto “homem novo”, na perspectiva
histodrica, revela que no periodo pds-colonial, o “homi nobu” mandjaku n&o se tornou
nem “primitivo” (similar ao que era antes do contato com os colonizadores) e nem
colonizador, mas uma pessoa diferente que se vé como coabitantes de outras etnias.

Esta pesquisa contribui com a pesquisa aqui proposta a partir dessa percepcéo de

6 O conceito “identidade” é problematico e um tanto colonizador, pois denota uma ideia essencialista,
universalista e fechada. Com o objetivo de evitar a contradi¢cdo, procuramos substitui-lo, doravante, por
conceitos como experiéncia, existéncia ou ser.
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coabitacao e de constante transformacao do sujeito mandjaku nas suas rela¢cées com
0S pares.

O segundo estudo tem por titulo Contos Bissau-Guineenses
Contemporaneos: sentidos de identidade e resisténcia, uma dissertagao
defendida em 2016 por Ellen Caroline Oliveira Lima Cezar, em area de estudos da
linguagem. A pesquisa objetivou compreender as relacdes entre literatura e a cultura
da Guiné-Bissau na formacao do ser(existéncia) guineense diante do processo de
“subalternizagaol/resisténcia” das culturas locais, levando em conta o enquadramento
histérico-cultural que envolve os intricados processos de colonizagdo/descolonizagéo
de Guiné-Bissau. A andlise feita pela autora nos contos selecionados revela uma
variedade de abordagens que entrelacam a historia e a ficgdo, destacando os desafios
sociais e politicos que o povo de Guiné-Bissau enfrentou ao longo de sua histéria e
ainda enfrenta no presente. Em meio a essas narrativas denunciatorias de opressao
e colonizacdo, emergem poderosos sentidos de resisténcia cultural e afirmacao
identitaria. Ao examinarmos essas historias, € evidente como elas ecoam com as lutas
e a resiliéncia do povo guineense diante de tempos turbulentos. Assim, a pesquisa de
Cezar contribui com o estudo aqui em andamento, realgando a critica aos
pensamentos e praticas coloniais, em termos literarios, e a afirmacao da subjetividade
literaria guineense. Em outras palavras, os contos possibilitam a reflexdo sobre os
povos guineenses e suas constantes busca pela liberdade e existéncia cultural.

A terceira pesquisa analisada € a dissertacdo de Julio Antonio Aponto Té,
defendida em 2016, intitulada Musica, Midia e ldentidade Nacional na Guiné-
Bissau: da Revolucdo Armada a Independéncia, na area de ciéncias sociais. O
proposito da pesquisa é examinar as contribuicbes da musica e da midia na
construcdo da experiéncia nacional em dois momentos cruciais da histéria da Guiné-
Bissau: o periodo da Revolucdo Armada até a conquista da independéncia e a etapa
subsequente, correspondente a fase poés-independéncia. Como o resultado, Té
aponta que, ao longo dos dois periodos mencionados, musica e midia continuaram a
influenciar o ser de Guiné-Bissau. A mausica evoluiu, incorporando elementos da
tradicdo local e influéncias internacionais, refletindo uma existéncia dinamica e em
constante transformacdo. Enquanto isso, a midia se tornou uma ferramenta para
promover o desenvolvimento social e politico, bem como a diversidade cultural dentro
do pais. A contribuicdo que essa pesquisa de Té traz ao nosso estudo € pelo fato de

tomar a muasica e midia como instrumentos catalizadores na formacao do(s) ser(es)
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guineenses pelas expressdes culturais e de experiéncias, as quais desempenharam
papéis fundamentais ao unir o povo, preservar tradicdes e aspiracdes e promover a
diversidade que caracteriza a Guiné-Bissau como uma nagéo rica em historia e
cultura.

A quarta dissertagdo de mestrado, do autor Francisco Reriton de Almeida,
defendida em 2017, cujo titulo € Memoria, Identidade e Representacédo da Cultura
Literaria Guineense no Boletim Cultural da Guiné-Portuguesa, na area de estudos
do discurso e do texto, aborda a conexao entre a literatura guineense e o Boletim
Cultural da Guiné-Portuguesa de 1946 a 1973, um veiculo impresso utilizado pela
metrépole como meio de colonizacdo e disseminacdo de ideologias, investigando
aspectos histérico-culturais desse periédico. Essa investigacao identificou marcas do
discurso colonial e extraiu o imaginario do colonizador para obter uma compreensao
mais profunda da formagé&o pos-colonial na cultura africana, especialmente em Guiné-
Bissau. E como resultado, o estudo revela, por meio da andlise dos contos, elementos
marcantes da cultura, crencas e vida social e politica dos povos nativos daquela
regido, ao mesmo tempo em que destaca a intersecdo entre os espacos do
colonizador e do colonizado. Observa-se que o discurso do colonizador retrata uma
"invencdo” da Guiné-Portuguesa, com imposi¢cbes culturais e silenciamentos
proeminentes. Assim, a pesquisa contribui com a nossa tese pela denuncia que faz
dos elementos do passado colonial que ainda ressoam nas culturas guineenses. Isso
possibilita uma apreciacdo mais completa do processo de descolonizacao/libertacao
e da busca pela autonomia cultural, propondo discernimento valiosos sobre a
construcdo do ser em Guiné-Bissau.

Finka pé natchon: danca para a transformacéao pessoal e social na Guiné-
Bissau € o titulo da dissertacdo de mestrado na area de educacao do quinto texto,
desenvolvida por Marta Saramago de Sousa Mamede Baptista, defendia em 2022, a
guarta obra analisada sob esse item. A partir das expressbes artisticas,
especificamente a danca, a autora propds formar as criangcas para 0 processo de
autoconhecimento ao se expressar através de sua experiéncia e criatividade,
buscando sua realizag&o pessoal e objetivos de vida, e ao mesmo tempo contribuindo
para o crescimento de sua comunidade local e da humanidade como um todo em
escala global. A promoc¢ao de atividades artisticas oferece oportunidades para que
criancas e jovens possam expressar e descobrir a si mesmos, impulsionando sua

autonomia e a compreensao de seu lugar no mundo. A incorporacdo da arte,
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especialmente da danca, em projetos sociais é considerada importante,
especialmente para criangas e jovens que enfrentam limitacbes em seus processos
naturais de autodescoberta, expressdo da experiéncia e desenvolvimento. Esses
aspectos sédo fundamentais para ganhar confianga e autonomia na construcéo de seus
caminhos de vida. A ideia da danca, contribuindo com o olhar da pesquisa, real¢ca a
nocdo do ser humano na perspectiva libertadora, tomando o corpo como o sujeito
consciente, em oposicao a visdo dualista colonial referente ao ser humano. Ela mostra
que o ser humano nao é s6 a “mente”, mas é corpo que se constitui na relacédo com
0s pares por meio de prética artistica e criativo-transformadora, na qual o sujeito toma
consciéncia de forma especifica de estar no mundo, sua percepcédo de mundo, e a
forma de estar no mundo do(s) outro(s).

Das pesquisas que abordam a educacdo publica em geral, destaca-se, em
primeiro lugar, a tese de doutorado de Samba Sané, cujo titulo é: A Educagdo Na
Guiné-Bissau: perspectivas na atualidade o Ensino Basico em questéo,
defendida em 2019 na area da educacao. O estudo aborda a funcao e propdsito da
educacdo no avanco sociocultural e econémico da Guiné-Bissau independente,
analisando e considerando a superagao de seu legado colonial e a abordagem dos
desafios contemporaneos. Sané levanta como problema da pesquisa o seguinte: que
alternativas educativas para 0 ensino basico sdo possiveis para superacdo das
influéncias da educacao colonial na atualidade que respondam aos anseios de um
pais que busca afirmar sua experiéncia? E como resultado desse estudo, o autor
aponta que, apesar de 45 anos de independéncia da Guiné-Bissau, 0 pais ndo se
conseguiu até o momento formular um Ensino Basico que contemplasse 0s
guineenses, nem em termo de quantidade, nem de qualidade, devido aos diversos
fatos: econbmicos, politicos, falta de pessoal qualificado, falta de infraestrutura. A
grande contribuicdo que Sané da a nossa pesquisa aqui esta no problema. E fato que
a Guiné-Bissau herdou um sistema de educac¢éo colonial portugués, mas é urgente e
necessario pensar nas alternativas de formacdo humana que contemple a realidade
dos povos guineenses na afirmacao de suas subjetividades, se quisermos nos libertar
das amarras do colonialismo, colonialidade.

O segundo estudo refere-se daquele de Sabino Tobana Intanqué, uma
dissertacédo de mestrado, defendida em 2022, intitulada Desafios da Educagdo em
Guiné-Bissau: Analise de Livros Didaticos de Historia e Geografia do Nono Ano

da Educacéo Basica. O autor ndo traz o problema nesse estudo, mas entendemos
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gue ele quer saber quais 0s saberes séo pressupostos nos livros didaticos de Historia
e Geografia do nono ano do Ensino Basico guineense. Porque ele fala do contexto de
colonialidade do saber e do poder que os livros didaticos dessas duas “ciéncias” se
encontram. Intanqué sustenta que suas andlises lhe mostraram que a maioria dos
conteudos desses materiais em questdo nao retrata com fidelidade a realidade
histérica e geografica da Guiné-Bissau, mas sim a perspectiva ocidental. O autor
acredita que a presenca da colonialidade do conhecimento, do ser e do poder nesses
materiais didaticos sugere uma narrativa que pode ser transformada mediante a
descolonizacdo desses conteddos. O resultado instiga discussdes sobre a
necessidade de descolonizacdo dos livros didaticos de Histéria e Geografia do Ensino
Basico no pais. Além disso, explora a viabilidade de incorporar elementos que
abordem uma perspectiva mais critica da historia e geografia da Guiné-Bissau nesses
materiais educacionais. O aporte deste estudo a nossa pesquisa esta no fato de
identificar a colonialidade presente nos livros didaticos e defender a integracao de
saberes/conhecimentos que verdadeiramente expressem/representem a experiéncia
dos povos guineenses na educacéao escolar, que oferece as criancas, adolescentes e
jovens a chance de explorar e re-conhecer suas culturas, linguas e realidades. Isso,
por sua vez, possibilita uma andlise profunda e critica de suas condi¢des historicas
passadas, permitindo-lhes vislumbrar um futuro sem a influéncia dominante desses
elementos no contexto educacional.

Umas das pesquisas que abordam a tematica da formacao humanizadora é a
dissertacdo de mestrado em Educacédo de Bruno Jo&o C4, intitulada: Entre mares e
muros: a palavra literéria e a perspectiva de formacdo humanizadora na Guiné-
Bissau, defendida em 2020. Neste estudo, Ca objetiva em evidenciar o processo de
formacdo humanizadora do guineense, que se desdobra nas interacées entre o
contexto historico-social e politico, bem como na influéncia da educacao estética.
Destaca-se nesse contexto a contribuicdo da palavra literaria e da obra literaria de
Abdulai Sil4, um cidadao guineense que explorou novos horizontes, conferindo novos
significados a barreiras anteriormente estabelecidas. O estudo traz como resultado a
afirmacao de que, como parte integrante da cultura e espaco de reflexao da realidade
(ideologia), a palavra literaria possibilita o confronto de valores ja consolidados ou em
processo de formagdo, ao servir como ponto de convergéncia para diversas

ideologias. A énfase na literatura como formacdo humana e instrumento para
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afirmacao das subjetividades guineenses, feita a partir da realidade e culturas locais,
contribui com a nossa pesquisa.

Um outro texto que trata da formagdo humanizadora € o de Rafael Domingues
da Silva, que é uma tese de doutorado em educacao, defendida em 2020, intitulado:
Amilcar Cabral, Paulo Freire e o processo da descolonizagcdo cognitiva na
Guiné-Bissau, Africa: experiéncia e legado. O texto ndo traz um problema de
pesquisa especifico a ser respondido, mas real¢ca a importancia e urgéncia de oferecer
uma paradigma cognitivo pos-colonial que precisa ser dotado como um valor na
educacéo, na producéo e compartilhamento de conhecimento, nas relacbes humanas
n&o opressivas. E isso que o autor entende por processo de descolonizacéo. A ideia
sobre a urgéncia e importancia de pensar o processo de “anti-colonizagao”, isto &, de
libertacdo, € de grande contribuicdo uma vez que se alinha ao nosso objeto de
pesquisa.

A temética da interferéncia de agéncias externas é analisada na pesquisa de
Samora Caetano, dissertacdo de Mestrado defendida em 2021 na area de Educacéo,
cujo tema é: Influéncias do Banco Mundial e da UNESCO na politica de formacéo
de professores na Guiné-Bissau. O propésito do autor é examinar as influéncias do
Banco Mundial e da UNESCO na formulacdo da politica de formacao de professores
na Guiné-Bissau, abordando a seguinte questdo: existem elementos indiciadores da
intervencdo dos organismos internacionais sobre os processos de formagao de
professores na Guiné-Bissau, de modo a alinha-los aos preceitos de homogeneidade
cultural? Como resultado, foi observada a persisténcia da mentalidade colonial,
evidenciada pela influéncia dominante das logicas coloniais na politica de formacao
de professores na Guiné-Bissau. Essas abordagens (l6gicas coloniais) hdo permitem
a inclusdo de outras perspectivas politicas, conhecimentos, expressdes culturais e
métodos de ensino que, dadas as configuracdes atuais desse setor, deveriam ter
presenca significativa nos delineamentos e nas politicas de formac&o do pais. Isso
reforca a hipotese de que tal sistema é um mecanismo de controle politico-econémico,
negligenciando a riqueza da diversidade cultural tanto do pais quanto dos estudantes,
assim como seus distintos ritmos de aprendizagem. Apesar de ser no campo de
Formacdo de professores, este texto de Caetano contribui também com a nossa
pesquisa, pois pondera sobre a preservacdo das caracteristicas culturais da Guiné-
Bissau, enquanto avanca na construcdo continua de sua independéncia, de sua

subjetividade.
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Um outro estudo destacado aqui, ainda sob a Interferéncia externa, é: A
interferéncia do Banco Mundial na Guiné-Bissau, de autoria de Mamadu Djald, que
€ uma dissertagdo de Mestrado, defendida em 2009 em area da Sociologia Politica.
O estudo investigou a influéncia do Banco Mundial na Guiné-Bissau no ambito da
educacdo basica entre os anos de 1980 e 2005. O foco central da pesquisa esta
relacionado com a patrticipacdo do Banco Mundial no cenario do ensino fundamental
na Guiné-Bissau, por meio de seu projeto conhecido como “firkidja". A partir do
problema levantado (quais sdo os efeitos dessa interferéncia sobre a educacgao e
especificamente sobre "o ensino de base" na Guiné-Bissau, decorrente dos acordos
internacionais? Ocorreram mudancas de diretrizes na educacdo? Os acordos
internacionais oferecem alternativas efetivas, em termos de indicadores, para o
"ensino de base"?), o autor percebe o pais como estando completamente dependente
de "ajuda externa", o que compromete a autonomia das acdes estatais em relacédo as
politicas do Banco Mundial. A soberania do pais é afetada, levando a submissao aos
planos tecnocraticos propostos pela instituicdo financeira, especialmente no que diz
respeito a educacdo basica. Esse apontamento de controle econémico que cria
dependéncia mostra como a colonizagdo por meio de capitalismo passou a tomar
outras formas no pais. E isso contribui com nossa pesquisa no sentido de questionar
tal colonialidade e pensar na urgéncia de processo de libertacao, referente ao Ensino
Basico guineense.

Entre as pesquisas que abordam a questao de lingua portuguesa ser lingua de
ensino na Guiné-Bissau, destacam-se as de Christiane da Silva Dias, de Dabana
Namone e de David Ié. A pesquisa deste ultimo, que é uma dissertacdo do Mestrado,
defendida em 2022, na area de Letras, intitulado Politica Linguistica Em Lingua
Guineense: Caso Implicito, traz o fato de que na Guiné-Bissau a lingua portuguesa
se encontra limitada ao ambito educacional, isso resulta em desafios para muitos
alunos do pais na compreensdo e na expressao nesta lingua. Isso ocorre devido ao
fato de que o repertério comunicativo desses estudantes é fundamentado na lingua
guineense (LG) — kriol. Isso foi o resultado que seu estudo chegou. A partir desse fato,
& propbe analisar as diretrizes linguisticas relacionadas a utilizacdo da lingua
guineense e avaliar a possibilidade de integra-la ao programa educacional da Guiné-
Bissau, considerando o cenario de multilinguismo no pais. Por seu lado, a tese de
Doutorado, na &rea de Linguistica, intitulado: “E proibido falar crioulo”: um relato

etnografico sobre colonialidade, ensino de lingua e politicas linguisticas na
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Guiné-Bissau, de autoria de Christiane da Silva Dias, defendida em 2021, parte das
criticas do contexto de colonialidade referente ao uso de lingua portuguesa como
lingua oficial e de ensino. A analise da autora evidencia que a persisténcia de
elementos coloniais se manifesta, especialmente nas politicas linguisticas e
educacionais locais, que continuam a ser influenciadas pela ideologia da lingua
legitima. Essa influéncia, por sua vez, acentua divisdes sociais entre aqueles que
dominam a lingua oficial e aqueles que ndo a falam, gerando resisténcias como
consequéncia. Assim, os resultados do estudo indicam que a presenca oficial de
linguas europeias em Estados africanos reflete a continuidade das politicas
linguisticas coloniais.

A terceira pesquisa, de Dabana Namone, na area de Ciéncias Sociais, cujo
titulo € Educacéo tradicional e moderna na Guiné-Bissau e o impacto da lingua
portuguesa no ensino: caso das criangas da etnia Balanta-Nhacra de Tombali, é
uma tese de Doutorado defendida em 2020. Namone critica a instituicdo e o uso da
lingua portuguesa como a lingua oficial e de ensino diante das varias linguas étnicas
e kriol, falada por 91% da populacéo, cuja maioria reside na capital do pais. O autor
constatou, como resultado, pela anélise e observacao, talvez a partir do problema (por
gue ou qual é a causa do insucesso escolar dos estudantes guineenses no ensino
basico?), que a lingua portuguesa como lingua de ensino ndo sé contribui para o
fracasso escolar de estudantes da etnia Balanta de Nhacra, como também é a causa
do fracasso do proprio sistema do ensino do pais pelo fato adotar uma lingua estranha
as realidades socioculturais dos guineenses.

As trés pesquisas contribuem com o nosso estudo por terem denunciado a
imposicao de lingua portuguesa como lingua oficial de um pais, de cuja populacao
apenas 11% a falam, sendo esta uma estratégia para a manutencao da colonialidade.
Elas ndo apenas denunciam essa situacdo, mas também propdem alternativas,
sugerindo que o sistema de educac¢éo do pais adote pelo menos o kriol no curriculo,
como a lingua adicional de ensino. A tese destas pesquisas defende a necessidade
de buscar uma educacéao que liberte os guineenses, formando-os de acordo com sua
ancestralidade, ou seja, de acordo com o0 modo de ser e estar dos diversos povos que
compdem o pais. Nesse contexto, enfatiza-se a valorizacdo das linguas locais como
expressodes vivas das culturas e tradicbes dessas comunidades, reconhecendo-as
como elementos essenciais para uma educacao que reflita a experiéncia e os saberes

de cada povo guineense. Esse tipo de abordagem destaca a importancia de
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reconhecer e incorporar a diversidade linguistica e cultural na educacao, buscando
uma formacao que respeite e valorize as raizes e subjetividades locais. 1sso sugere
uma visdo de educacdo como um meio para promover a autenticidade cultural e a
conexao com as tradicdes ancestrais, em contraposicdo a um modelo que impde
linguas estrangeiras e perpetua dindmicas coloniais.

Todos esses trabalhos acima elencados contribuem de uma forma ou de outra
com a presente pesquisa. Eles denunciam a colonizacdo e opressao presente no
modo de ser dos guineenses, adquiridos por meio de processo de educacéo feita de
fora para dentro. Com essa denuncia, 0s autores apontam seus anuncios ou
problematizam algo como possibilidade de libertacdo da educacdo desse pais, seja
em termos de lingua, de politica, de influéncia externa etc. Todas essas dimensdes
contribuem em pensar este objeto de estudo, que é a formagdo humana na
perspectiva libertadora, analisando o novo documento curricular nacional da educagéo
basica guineense a partir da teméatica da ancestralidade.

A partir desse “estado do conhecimento” dos estudos ja feitos sobre a educacéo
da Guiné-Bissau, torna-se fundamental apresentar a abordagem metodolégica que
norteia esta pesquisa. Dessa forma, na secdo a seguir, detalharemos os
procedimentos adotados para a constru¢ao do estudo, incluindo a escolha do método,
as técnicas de coleta e andlise de dados, bem como os critérios que asseguram a

validade e a confiabilidade dos resultados.

1.1 DECIFRANDO A PESQUISA: OPCOES E CAMINHOS METODOLOGICOS

Como metodologia, o estudo consiste em uma pesquisa documental quanto
a(s) fonte(s) de dados, e analise documental (Cellard, 2012) como técnica de coleta
de dados, com a abordagem qualitativa, em razdo da analise filosofica de documentos
curriculares oficiais referente ao novo curriculo nacional do Ensino Basico da Guiné-
Bissau. A pesquisa qualitativa, principalmente em educacado, transita pelos
significativos, valores, pensamento e agir, justificativas, crencas, aspiracdes na
abordagem do objeto de pesquisa referente a formacédo humana. Por isso que € de
natureza interpretativa analitica na tentativa de compreender o objeto de estudo.

Segundo Silva e Menezes (2005, p. 20), a abordagem qualitativa da pesquisa pondera
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gue ha uma relagdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, isto &,
um vinculo indissociavel entre o0 mundo objetivo e a subjetividade do
sujeito que ndo pode ser traduzido em ndmeros. A interpretacéo dos
fendbmenos e a atribuicdo de significados sdo béasicas no processo de
pesquisa qualitativa.

No campo da Filosofia de Educacéo, o enfoque de carater qualitativo, pelo fato
de haver a possibilidade de praxis (pensamento-agdo-pensamento) do ser humano, €
empregado em estudos cujo proposito central reside em desvendar a racionalidade
gue subjaz ao pensamento e a acao social concretamente manifestada na realidade.

A pesquisa documental, defendida por Severino (2017, 93), é aquela que

tem-se como como fonte documentos no sentido amplo, ou seja, hao
s6 de documentos impressos, mas sobretudo de outros tipos de
documentos, tais como jornais, fotos, filmes, gravacdes, documentos
legais. Nestes casos, os conteudos dos textos ainda nao tiveram,
nenhum tratamento analitico, sdo ainda matéria-prima, a partir do qual
0 pesquisador vai desenvolver sua investigacdo e analise.

Este tipo de pesquisa utiliza fontes documentais como principal recurso para
coletar, analisar e interpretar fendmenos educacionais e sociais. A principal vantagem
dessa abordagem é a possibilidade de acessar informac@es historicas e contextuais,
permitindo uma analise aprofundada e detalhada de fenémenos educacionais. Ela
permite que a abordagem qualitativa se concentre na coleta e interpretacdo de
documentos existentes, permitindo uma investigagcdo aprofundada sobre a forma
como o curriculo aborda temas especificos, como a ancestralidade. Em outras
palavras, essa abordagem metodologica adotada aqui € particularmente eficaz para
explorar e analisar documentos oficiais, como o documento curricular do ensino basico
da Guiné-Bissau, a fim de compreender como a temética de ancestralidade é
abordada no contexto educacional.

Na Filosofia da Educacéo, a pesquisa documental é utilizada para investigar as
ideias e teorias filoséficas que embasam as politicas e praticas educacionais. Ela
permite uma andlise critica dos discursos presentes nos documentos, facilitando a
compreensao de como conceitos filoséficos, como a autonomia, liberdade, e
igualdade, sado incorporados (ou nao) nas politicas educacionais. Por exemplo, ao
analisar documentos curriculares, o pesquisador pode explorar como as teorias de
Paulo Freire sobre a educacao critico-libertadora/decolonial sdo implementadas ou

refletidas nas diretrizes educacionais. Além disso, a pesquisa documental pode ser
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usada para examinar a evolucdo historica das ideias filoséficas na educacéo,
investigando como certos conceitos foram reinterpretados ao longo do tempo. Para
Gil (2017), "a pesquisa documental, quando aplicada ao campo da educacgéo, permite
ao pesquisador ndo apenas compreender o conteddo dos documentos, mas também
investigar os contextos historicos e ideoldgicos que influenciam a sua producao”.

A adocéao desse tipo de pesquisa, conforme mencionamos acima, é devido as
fontes primarias dos dados; e a adocdo da abordagem qualitativa € devido ao
paradigma te6rico assumido neste estudo, que €é a epistemologia
libertadora/decolonial, principalmente na perspectiva de Paulo Freire.

Esse tipo da pesquisa e a técnica de coleta (andlise documental), aqui adotada,
como partes da metodologia, sdo muito importantes e se complementam em uma
investigacao, pois garantem a qualidade da investigacdo e fundamentacdo do objeto
de estudo. A justificativa para a escolha desse método se d4& em razao do problema e
dos objetivos formulados deste estudo. O problema e objetivos propostos num estudo
devem estar sempre alinhados a uma abordagem qualitativa.

As buscas de dados, fonte primaria, referente ao novo documento curricular do
ensino basico se concentraram por vias eletrénicas e in locus (Guiné-Bissau). Devido
a impossibilidade de deslocamento a esse pais, a busca in locus se deu por meio de
nossos amigos: prof. Matrial Co (professor de matematica do Ensino Basico) e prof.
Miguel de Barros (professor de lingua portuguesa e diretor do Centro de Formacéao de
Professores Tchico Té). E por vias eletrdnicas, as buscas se deram através de e-mails
gue enviei a Fundacdo Calouste Gulbenkian (datado: 04/09/2021) e a Universidade
do Minho (datado: 23/07/2021), solicitando os documentos curriculares da Guiné-
Bissau. Isso porque essas duas instituicbes sao parceiras do governo do pais na
elaboracdo desse novo curriculo de ensino béasico. Essas duas tentativas foram
frustradas, pois as instituicdes me direcionaram a entrar em contato com o governo
da Guiné-Bissau, que é autor dos documentos.

As buscas in locus se concentraram no Instituto Nacional para o
Desenvolvimento da Educacéo (INDE), 6rgéo ligado ao Ministério de Educacdo do
pais e que é também o autor dos documentos curriculares. Sobre as buscas in locus,
vale dizer que houve muitas dificuldades em conseguir os documentos oficiais
referente ao novo curriculo nacional de ensino basico guineense. Sabe-se que o pais

(Guiné-Bissau), em termos de Estado, ndo possui um site oficial, no qual se pode



45

achar dados. E um Estado ainda néo informatizado. Por isso, é dificil conseguir &
distancia dados publicos a nivel dos 6rgaos educacionais para a pesquisa.

Inicialmente, entramos em contato com o Ministério de Educacao do pais (em
janeiro de 2021), através de nossos amigos, acima referidos, solicitando todos os
documentos referente ao novo curriculo nacional de educagéo basica, mas a resposta
foi que o Ministério ndo tinha essas informacdes. E nos direcionaram para Instituto
Nacional de Ensino e Pesquisa (INEP) para ir checar esses documentos la. Fomos 13,
mas também nos informaram que néo tinham tais documentos. Bem mais tarde, pelo
WhatsApp, o presidente da instituicAo nos confirmou que o INEP n&o possui tais
dados. E ele nos orientou a entrar em contato com o Instituto Nacional para o
Desenvolvimento da Educacdo (INDE), porque foi essa instituicdo que ficou
responsavel, apés a reforma educacao de 2010, em produzir o novo curriculo nacional
do Ensino Bésico, em parceria com organismos externos (UNICEF, Universidade do
Minho, Fundacao Calouste Gulbenkian e Global Partnership for Education).

Ja tinhamos mandado um e-mail (marco de 2021) com a solicitacdo para o
diretor do Instituto, mas ndo obtivemos a resposta. Entdo, pedimos para nossos
amigos irem |a falar com o diretor sobre essa necessidade de dados. E diretor passou
0s seguintes procedimentos desse tipo de solicitagcdo: o interessado deve escrever
uma carta para a Instituicdo, direcionado ao diretor, solicitando os documentos e
nomeando um procurador na Guiné-Bissau para a coleta de tais dados educacionais.
Assim, fizemos. Escrevemos duas cartas (a primeira datada: 21/04/2021; a segunda:
22/11/2021), elegendo os dois amigos como nossos procuradores junto a instituicao,
mas o diretor liberou apenas os documentos gerais sobre educacdo na Guiné e nao
agueles sobre o novo curriculo nacional. Fizemos a solicitagdo de novo atraves de
Nnossos representantes e o diretor s6 os liberou esses dados 7 meses depois. Desta
vez, sao varios tipos de documentos, incluindo alguns artigos que tinham relacdo com
os documentos curriculares, referentes aos estudos genéricos da educacao na Guiné-
Bissau, feitos no ambito do Instituto e do INEP.

Diante desse fato, é importante frisar que optamos por priorizar, para a nossa
andlise, apenas documentos primarios, de autoria do governo, referente aos
documentos curriculares do novo ensino basico guineense. Assim, 0 0SSO conjunto
de documentos foi composto por seguintes: a) Lei de Bases do Sistema Educativo
(2011); b) Documento Orientador da Reforma Curricular do Ensino Basico — REB

(2015a; c) Programas curriculares das disciplinas que compdem os ciclos do ensino
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basico; d) Cartas Politicas; €) Guiné-Bissau 2025: Planos Estratégicos e Operacionais
2021-2020 “Terra Ranka” — PEO/GB-2025 (2015c); f) Relatorio: Inquérito de Recolha
de Opinides para a Revisdo Curricular do Ensino Basico (2013).

O principal documento para a andlise € Documento Orientador da Reforma
Curricular do Ensino Basico, que contém as diretrizes do novo curriculo basico. Mas,
para compreendé-lo faz-se necessaria olhar os outros documentos, ja que estdo
mencionados nele. Em outras palavras, ele incorpora todos os outros documentos e,
assim se tornou o documento de referéncia em termos da nova formacao
humana/educacéo no ensino basico.

Como ja foi referido anteriormente, a técnica de coleta de dados a partir do
documento curricular, aqui adotado, é a prépria analise documental, cujo objetivo é
coletar dados sobre o objeto de estudo, que é a formacdo humana a partir da
ancestralidade, buscando compreender como os documentos curriculares abordam

esse tema, isto €, como o tratam no ensino basico.

1.1.1 Técnica de Analise Documental

Esta técnica requer um rigor metodolégico de analise critica. Na Filosofia da
Educacdo, essas técnicas sdo usadas para interpretar o significado dos textos e
entender como as ideias filosoficas sdo traduzidas em préaticas pedagdgicas ou
politicas educacionais. Uma das vantagens da pesquisa documental com essa técnica
€ a possibilidade de ter acesso a uma grande quantidade de informacdes e “re-
analisar” dados sob novas perspectivas. Apesar disso, esse tipo abordagem também
apresenta desvantagens, que aqui chamariamos de limitagbes, como por exemplo:
ficar puramente no viés interpretativo, sem levar em conta a contexto no qual foram
produzidos os documentos e considerar apenas uma unica fonte de documentos.
Ventura (2007) coloca a dependéncia da qualidade e da integridade dos documentos
disponiveis como a limitacado dessa abordagem documental. E isso, por si sO, impacta
e limita as conclusdes da pesquisa.

E para reduzir esses riscos (desvantagens), Cellard (2012) prop6e em sua
técnica de analise documental duas etapas de analise. A primeira etapa é a analise
preliminar, que consiste no exame e na critica do documento. Essa fase é fundamental

para garantir a validade, a rigorosidade, a profundidade e a relevancia da
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documentacédo a ser analisada. Cellard (2012) propde que essa analise se desdobre

em cinco (5) dimensdes essenciais:

1)

2)

3)

4)

5)

Contextualizacdo da producdo do documento: examina-se 0 contexto
historico e social em que o documento foi produzido. Essa dimenséo busca
entender os motivos que levaram a criacdo do documento, as circunstancias e
os atores envolvidos. Segundo Cellard (2012), o contexto de producédo é
essencial para situar o documento em seu tempo e espaco, permitindo que o(a)
pesquisador(a) compreenda as condi¢des que influenciaram a sua elaboracao.
Autor(es): a andlise do autor (ou autores) envolve a identificacdo de quem
escreveu o documento, suas intengdes, crencas, interesses e, possivelmente,
seus vieses. Segundo Cellard (2012), o exame do autor é crucial para
desvendar as intengdes e o0 ponto de vista subjacente ao documento.

A autenticidade e a confiabilidade do texto: para assegurar a qualidade da
informacéo transmitida, é importante verificar a procedéncia do documento. Na
visdo de Cellard (2012), conhecer a origem e os interesses do autor ndo é
suficiente; é vital verificar a qualidade e procedéncia das informacdes, pois
documentos podem conter erros de transmissdo, especialmente se foram
copiados de textos dificeis de ler. Também é importante analisar a relacao entre
0 autor e o conteudo descrito.

O formato: este ponto diz respeito ao formato e ao suporte do documento, isto
€, se é impresso ou digital, se estd em papel, pergaminho etc. Acredita-se que
esses dois elementos (formato e suporte) tém influéncia no contetdo e na
interpretacdo do documento. A forma e o suporte, muitas vezes, condicionam
a preservacao e a acessibilidade do documento ao longo do tempo (Cellard,
2012).

Os conceitos-¢chave e a ldgica interna do texto: é essencial que a andlise
preliminar seja suficientemente aprofundada para que o pesquisador sinta que
compreendeu plenamente o significado dos termos utilizados pelo autor ou
autores de um texto. Assim, no entendimento de Cellard (2012), € importante
observar os conceitos-chave de um texto, avaliando sua relevancia e
significado conforme o contexto especifico em que sao usados. Além disso, é
essencial analisar a l6gica interna, a estrutura ou o esquema do texto.

A segunda etapa da técnica de analise documental de Cellard, consiste na

analise propriamente dita. Isso significa que, “com o trabalho de analise preliminar
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devidamente completado, € o0 momento de reunir todas as partes — elementos da
problematica ou do quadro teorico, contexto, autores, interesses, confiabilidade,
natureza do texto, conceitos-chave” (Cellard, 2012, p. 303).

Retomaremos essa fundamentacdo metodoldgica na secdo 5, tracando
percurso para analisar o documento curricular do ensino basico da Guiné-Bissau de
2015. Como ja foi mencionado anteriormente, esse documento é resultado das Ultimas
reformas educacionais mais ampla de 2010. O prazo para entrar em vigor desse novo
curriculo nacional educacional do ensino bésico seria 2021, mas por causa da
emergéncia sanitaria mundial, causada pela covid-19, foi adiada. E devido as
continuas instabilidades e crises politicas, até o presente ano da elaboracdo deste
estudo, ndo foi ainda promulgado pelo poder legislativo, que € Assembleia Nacional
Popular (ANP).

O exercicio desta primeira se¢do nos possibilita fazer a experiéncia de sucuta,
isto €, de escutar de forma sensivel o que os estudos ja feitos apontaram sobre o
objeto, com a intencdo de alicercar e qualificar esta pesquisa. Para continuar essa
caracterizacao/qualificacéo, a seguir, na se¢ao seguinte, buscamos contextualizar de
forma panorédmica a Educacao na Guiné-Bissau, abordando brevemente os aspetos
histérico-educacional desse pais antes, durante e pos colonialismo histérico, com o
intuito de apontar a deformacdo humana na subjetividade dos guineenses, isto €, uma

educacao anti-ancestralidade.
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2 GUINE-BISSAU: BREVE PANORAMA HISTORICO E EDUCACIONAL

No contexto de escrita académica, quando um(a) estudante ou pesquisador(a)
guineense (de Guiné-Bissau) ou estrangeiro propde estudar algo relacionado ao pais
Guiné-Bissau, muitas das vezes ou quase sempre, ele ou ela se sente na obrigacéo
de estabelecer um quadro espacial ou contextual que situe o leitor e contribua para
uma compreensao mais ampla do contetdo que se discute, que é o objeto de estudo.
Como um dos objetivos dessa pesquisa é compreender a formacdo humana
libertadora, em termos de ancestralidade que se d& pelo processo de educacéo, tendo
a Guiné-Bissau como contexto de andlise, nada mais interessante que trazer
incialmente aqui um panorama histérico-geografico, marcado pela colonizacédo, e a
percepcdo de mundo desse pais africano, que foi uma ex-coldénia portuguesa. A
Guiné-Bissau, situada na costa oeste ou ocidental da Africa, possui uma rica
diversidade cultural, geografica e étnica. Nesta secdo, debrucaremos sobre a
formacdo desse pequeno pais e a sua relacdo com a ancestralidade. O objetivo aqui
€ abordar a composicdo desse espaco territorial por diversos grupo/povos étnicos,
gue tém em comum a ancestralidade como a percep¢ao onto-epistémica de mundo,

que difere da “visdo” de mundo a base da colonialidade.

2.1 COLONIZACAO HISTORICA

A atual Guiné-Bissau, que ja foi denominado de Guiné portuguesa, € um dos
54 paises do continente africano, localizado na costa Ocidental, destacando suas
fronteiras com paises vizinhos, como Senegal ao norte, Guiné-Conakry ao sul e
Oceano Atlantico ao oeste. Como territorio, 0 pais possui uma area total de 36.125
km? incluindo a area de superficie e insular, este constituido por um conjunto de ilhas,
formadas ao longo da costa do pais. A parte de superficie & banhada por 8.000 km?
de grandes rios, tais como o de Cacheu, Mansoa, Geba e Corubal. Essa divisao
territorial foi feita pelos colonizadores portugueses e franceses, ou seja, a atual
constituicdo do pais em termo territorial foi uma imposicao colonial. Indjala (2019), Ca
(2020), Ca (2005), Fanda (2013) e Furtado (2005) corroboram essa ideia. Este altimo,
por exemplo, afirma que a composig¢do do territério guineense “é o resultante da

Convencao de 12 de maio de 1886, assinada entre Portugal e Franga, no quadro da
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Conferéncia de Berlim, ao abrigo da qual, Ziguinchor foi cedido a Franga em troca de
Cacine, um dos sectores da Provincia Sul” (Furtado, 2005, p. 213). Os portugués e
francés fizeram uma troca desses dois territorios para facilitar seus interesses. A
Cidade de Cacine ao sul, que hoje é parte da Guiné-Bissau, pertencia a Franca e a
de Ziguinchor ao norte, hoje parte do Senegal, a Portugal, de acordo com a divisédo
feita na Conferéncia Berlim”.

Em termo administrativa e demogréafico, os autores como Fanda (2013) e
Furtado (2005) trouxeram dados relevantes. Segundo eles, existem oito regides e um
setor autbnomo administrativos no pais, levando em conta as trés provincias (Norte,
Sul e Leste), sendo a capital Bissau (Setor Autbnomo) responsavel por abrigar mais
de 25% da populacdo total. Além disso, temos as regifes de Oio, Cacheu e Biombo
(Provincia Norte); Bafatd, Gabu (Provincia Leste); Quinara, Tombali e Bolama
(Provincia Sul).

A populacdo do pais até 2023 soma-se cerca de 1.781.308 habitantes, de
acordo com os dados recentes do Instituto Nacional de Estatistica (INE) da Guiné-
Bissau (Guiné-Bissau, 2022). Dentre esses habitantes, um quarto se encontra na
capital — Setor Autbnomo de Bissau (SAB). A seguir, adaptamos o quadro de Furtado
(2005) sobre a diviséo politico-administrativa do pais, acrescentando os dados do INE

para mostrar a distribuicdo da populacédo por regido e por area.

Quadro 1 — Divisdo em termos politico-administrativo e demogréfico do pais

Provincias Regido Setores Quantidade | Porcentagem
de (%)
habitantes
Sector Autbnoma Bissau 25,2%
de Bissau (SAB) 415.943
Biombo Biombo (capital 106.008 6,4%
regional), Safim,
Norte Prabis
Cacheu Cacheu (capital 210.861 12,8%
regional), Canchungo,

" A Conferéncia de Berlim foi um encontro realizado entre novembro de 1884 e fevereiro de 1885, na
cidade de Berlim, na Alemanha. O objetivo principal da conferéncia foi regularizar a divisédo e a
colonizagéo do continente africano entre as poténcias europeias da época. Na época, a Africa estava
em grande parte sob o controle de tribos e reinos autdctones africanos, com influéncia europeia
limitada. No entanto, o crescente interesse nos recursos da Africa, especialmente em seus materiais
brutos e mercados potenciais, levou a um aumento da competicdo entre as nac¢des europeias. Para
evitar conflito entre elas, a Conferéncia dividiu a Africa e estabeleceu regras para a colonizagcdo. Uma
das criticas a essa Conferéncia é que ndo houve representantes africanos presentes na conferéncia, e
seus interesses e soberania foram amplamente ignorados. A divisio da Africa na Conferéncia de Berlim
resultou em fronteiras arbitrarias que desconsideraram limites étnicos, linguisticos e culturais, gerando
consequéncias duradouras e conflitos que continuam a afetar o continente até hoje.
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Bula, S. Domingos,
Bigene e Caié

Oio Farim (capital 245.206 14,9%
regional),Bissora,
Mansab4, Mansoa,
Nhacra
Bolama/Bijagés | Bolama (capital da 36.987 2,2%
regido), Bubaque,
Caravela, Formosa

Quinara Buba (capital da 69.186 4,2%
Sul regido), Empada,
Tite, Fulacunda
Tombali Catio(capital da 103.862 6,3%

regido), Bedanda,
Quebo, Cacine
Bafata Bafata (capital da 228.859 13,9%
regiao), Ganadq,
Bambadinca,
Galomaro, Xitole,
Leste Contuboel

Gabu Gabu (capital da 234.308 14,2%
regido), Pitche,
Pirada, Sonaco, Boé
Fontes: Furtado (2005, p. 220, com pequena adaptacdo nossa); RGB - INE (2022).

Segundo os dados da projecao feita pelo INE, para o ano 2023, desse total da
populacdo guineense, 800.698 (44,95) vivem nas areas urbanas e 980.610 (55,05%)
nas areas rurais. Esses numeros vao refletir na porcentagem de pessoas que usam
ou ndo a lingua portuguesa e a lingua kriol como segunda lingua. Isso porque, nas
grandes areas urbanas o portugués é usado pela maioria como a segunda lingua
depois de kriol. E nas areas rurais, o portugués nem € usado. A segunda lingua nessas
areas € o kriol, depois das linguas étnicas, de acordo com a localidade de cada grupo
étnico.

O pais € constituido por muitos grupos étnicos, alguns grandes e outros
menores. Nao h& consenso entre os pesquisadores e dados oficiais do governo do
pais sobre 0 nimero exato desses grupos étnicos. O gue se sabe é gque cerca de 82%
da populacdo do pais € composta por cinco grupos étnicos principais, isto é, os
maiores. Segundo os dados do ultimo recenseamento, Il Recenseamento Geral da
Populacdo e Habitacdo (RGPH) de 2009, essas etnias estdo assim distribuidas: Fula
(24%), Balanta (23%), Mandinga (14%), Manjaco (12%) e Papel (9%). Os dados
levantados pela Odete Semedo (2011) divergem um pouco dessas percentagens.
Segundo a autora, os referidos destacados grupos étnicos seguem assim: os Balantas
(30%), Fulas (20%), Manjacos (14%), Mandingas (13%), Papéis (7%). Apesar dessa

divergéncia, o fato é que tudo isso mostra a presenca de uma diversidade étnica nesse
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pequeno pedacgo na costa Ocidental do continente africano, levando assim a uma rica
variedade linguistica. Cada grupo étnico tem sua prépria lingua, tradicoes e costumes,
0 que contribui para uma rica diversidade cultural presente no pais. Essa diversidade
étnica naturalmente deveria influenciar os objetivos e valores socioeducacionais em
termos de formac¢do humana. Embora o portugués seja considerado a lingua nacional
oficial, seu uso é limitado aos meios oficiais e a uma pequena minoria de cidadaos da
Guiné-Bissau que possuem um alto nivel de educacédo. Segundo o ultimo senso de
2009, o analfabetismo atinge 49,8% da populacéo, entre a idade igual ou superior a
15 anos. Isso significa que quase a metade da populagéo ndo compreende e nem fala
a lingua portuguesa. E dentre aqueles que compreendem e sabem falar, menos de
10% a usam diariamente.

A historia oficial contada de Guiné-Bissau se confunde com a colonialidade,
porque foi caracterizada por longos periodos de dominio colonial portugués, que foram
sucedidos por um arduo e fervoroso movimento em busca da independéncia politico-
formativa. Segundo alguns autores (Ca, 2009; Indjala, 2019; Furtado, 2005; Augel,
2007; Lopes, 1987, 1999; Mendy, 1994), a chegada dos portugueses a essa regiao se
remonta ao século XV, especificamente nos anos de 1446, que comegou com 0O
comércio de escravos, uma das atividades mais rentaveis na época devido a alta
demanda do trabalho escravo nas américas e no Caribe. E, mais tarde, para garantir

seus interesses, 0s portugueses ocuparam a Guiné militarmente. Essa ocupacao

[...] foi um processo cruel para os nativos. Isso porque, além da
rejeicdo da cultura africana e da imposi¢éo da cultura europeia, houve
a obrigacéo de trabalho forgado aos nativos, bem como o comércio de
escravos através de grandes nhavios negreiros. Esses escravos,
geralmente, eram raptados das suas comunidades ou comprados em
troca de alguns produtos (tabaco, espelho, etc.). Passavam, entéo, a
ser tratados como mercadorias e transportados, em péssimas
condicdes, até ao continente americano, principalmente para o Brasil
e o Caribe (Indjala, 2019, p. 27, supressao nossa).

A dominacao colonial se pautou na exploracdo dos recursos humanos e
naturais e na violéncia ontolégico-epistémica das populacdes locais, destituido assim
0s povos locais de suas culturais, saberes e de suas visdes de mundo. Foram forgcados
a trabalhar nas plantagbes e nas minas, muitas vezes sob condi¢gbes desumanas.
Além disso, foram submetidos a discriminacdo racial e social. Sobre essa

discriminagcédo, Abel Djassi (1960) afirma que era feita abertamente e praticada
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hipocritamente, arrancando os africanos das regides fértil em termos agricola para a
implantacdo dos euro-portugueses; proibindo aos africanos qualquer organizagao
social, politica. A presenca dos portugueses na Guiné-Bissau sempre enfrentou
desafios significativos desde o comeco (Mendy, 1994). Isso se deve a forte resisténcia
demonstrada pelos povos locais em relagdo ao dominio imposto sobre eles, levando
0s colonizadores portugueses a recorrerem ao uso da forca militar, além de outros
tipos de violéncia, para reprimir essa resisténcia. Segundo Abel Djassi (1960), essa
repressao € perpetuada em nome da “civilizacao” e do “cristianismo”, isto €, por meio
de um sistema de educacao colonial que deforma os povos locais, destituindo-os de
suas concepc¢des de mundo e de suas experiéncias existenciais.

Alias, a colonizacdo na Africa como um todo foi caracterizada pela violéncia de
muitas formas. Fanon (1961), Cesaire (1978) e Santos (2022) corroboram essa ideia.
Fanon, por exemplo, fala da violéncia como instrumento e estratégia pertencente a

colonizac&o. Para Fanon (1961, p. 31-36), a colonizagao se desenvolveu sob o

signo da violéncia e a sua coabitacdo — mais precisamente a
exploracdo do colonizado pelo colono — realizou-se com grande
reforco de baionetas e de canhdes. [...] A violéncia [...] presidiu a
constituicdo do mundo colonial, [...] ritmou incansavelmente a
destruicao das formas sociais indigenas, [...] demoliu sem restri¢cdes
os sistemas de referéncias da economia, os modos de aparéncia, a
roupa, [do colonizado] (Fanon, 1961, p. 31, 36).

A origem dessa violéncia reside na objetificacdo do colonizado, uma dinamica
perpetuada e segregada pela prépria colonizacdo. Em uma perspectiva filosofica
(Borisov, Rimsky, Ivashina, Lyashenko, 2019; Bufacchi, 2022), o conceito de violéncia
se revela como um fendmeno inerentemente humano, caracterizado por
comportamentos e teorias executados com forca, impeto ou brutalidade, capazes de
infligir danos ao outro. De acordo com Pilatti (2016), apenas os seres humanos tém a
capacidade de discutir sobre violéncia, pois sdo 0s Unicos capazes de atribuir
significado aos eventos. Em outras palavras, os seres humanos ndo sao meros
observadores de fatos, mas sim seres dotados de capacidade de atribuir significado e
interpretar. Assim, a violéncia existe exclusivamente no d&mbito do sentido humano. E
através dessa concepcao de violéncia que a colonizacdo desarticulou as bases
ontolégicas, epistemologicas, econdmicas e estéticas dos africanos, induzindo-os a

crer que suas culturas e histérias estavam sob o dominio da barbéarie.
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Por sua vez, Cesaire traz atributos para falar da violéncia da colonizacao,
opondo-se assim a qualquer ideia sobre o “beneficio” da colonialidade. Conforme
expresso pelo autor, a colonizagdo ndo se configura como uma miSsao
evangelizadora, uma empreitada filantropica ou um esforco para retroceder as
fronteiras da ignorancia, da enfermidade e da tirania. Da mesma forma, ndo € uma
expansdo divina nem uma extensdo do Direito (Cesaire, 2010, p. 13). Cesaire
apresenta essa perspectiva para refutar discursos predominantes, especialmente
provenientes da Franca, que exaltavam os beneficios econdmicos, culturais e sociais
da colonizag&o para os africanos. Na visdo do autor, tais supostos beneficios sdo, na
realidade, direcionados aos proprios colonizadores. Assim, a colonizacdo €

considerada por Cesaire como um projeto que ndo vai além dos interesses do

aventureiro e o do pirata, o do mercador e do armador, do Cacador de
ouro e do comerciante, o do apetite e da forca, com a maléfica sombra
projetada por tras por uma forma de civilizagdo que em um momento
de sua histéria se sente obrigada, endogenamente, a estender a
concorréncia de suas economias antagOnicas a escala mundial
(Cesaire, 2010, p. 13).

Ao se considerar como violéncia, teoricamente, esse empreendimento valida o
gue é considerado ilegitimo e legaliza o que é intrinsecamente irregular na interacao
com os colonizados. Os atributos dessa interacdo podem englobar aspectos como
brutalidade, crueldade, sadismo, dominio, deformacéo, invaséao cultural e opresséao
sobre os africanos. O autor objetiva questionar a premissa de que a "colonizacao é
equivalente a civilizacdo", ou seja, a tentativa de justificar a colonizagcao por meio do
conceito de civilizacdo. Em sua perspectiva, esses dois acontecimentos sao
diametralmente distintos: “E digo que a distancia da colonizagao a civilizagao ¢ infinita,
gue de todas as expedi¢cdes Coloniais acumuladas, de todos os estatutos coloniais
elaborados, de todas as circulares ministeriais expedidas, ndo se podia resgatar um
s6 valor humano” (Cesaire, 2010, p. 15). Discordamos da interpretacdo de Cesaire,
pois entendemos que ele separa os conceitos de colonizacao e civilizacdo, enquanto
percebemos que, na pratica histérica, a coloniza¢éo € sinébnimo de civilizagdo como
um mecanismo central para justificar e perpetuar a dominagdo. Cesaire refuta a
equacao "colonizacao = civilizagdo" ao afirmar que, embora a civilizagdo tenha sido
apresentada como um resgate do valor humano, ela ndo cumpriu esse papel no

contexto africano. Segundo o autor, em vez de resgatar ou promover a humanidade
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dos povos africanos, a colonizagdo reafirmou a desumanizagédo e a subjugacéo. A
nossa discordancia se baseia na logica dessa equacdo, porque, a nosso ver, a
colonizacdo e a civilizacdo séo intrinsecamente conectadas: a civilizacdo foi o
instrumento utilizado pelos colonizadores para impor sua hegemonia, negando a
experiéncia, os valores e a autonomia dos povos africanos. Assim, argumentamos que
a equacao "colonizacdo = civilizacdo" é real. A civilizacdo, fundamentada nas
estruturas politicas, religiosas, linguisticas e educacionais do Ocidente, configura-se
simultaneamente como o resultado e o continuo processo da colonizacgéo.

Pode-se falar de 4 tipos de violéncia colonial em relacdo aos colonizados,
segundo Santos (2022). O primeiro refere-se ao ser, a ontologia, isto €, ontocidio. Este
conceito envolve a negacéo da experiéncia aos colonizados, ou seja, a assertiva da
nao-existéncia, em termos ontolégicos, dos oprimidos. Com isso, eles sédo
classificados e desconsiderados abaixo da linha abissal®. Para Santos (2022, p. 85),
ontocidio “consiste em reduzir a identidade do povo colonizado a uma caracteristica
Unica, a-historica e descontextualizada, com o que se menospreza a textura complexa
das vidas individuais e coletivas, assim como seu desenvolvimento ao longo da
histéria”. Criaram uma ideologia construida com base no corpo e na suposta
universalidade da razéo para legitimar a excluséo na identificagéo dos colonizados e
oprimidos. Dessa forma, atribuiram a eles, juntamente com suas préticas
socioculturais, caracteristicas associadas a natureza, no contexto da discusséo sobre
a relacdo entre o ser humano e a natureza na filosofia moderna, tais como selvagem,
primitivo, barbaro, tradicional, magico, arcaico, atrasado e subdesenvolvido.

O segundo tipo de violéncia, ligado ao primeiro, diz respeito ao conhecimento,
saberes (epistemologia) — epistemicidio. Este conceito descreve a pratica de aniquilar
0Ss corpos epistemoldgicos autéctones em prol da sobrevalorizacdo dos ideais
"ocidentocéntricos". Significa que os colonizadores, por meio de estruturas opressoras
e dominadoras de pensamento (intrinsecamente deformadoras), eliminaram os
saberes de pensamento africanos. Segundo Santos (2022), o epistemicidio refere-se

precisamente a oposicdo dos ideais e principios éticos e politicos do opressor e

8 Para Boaventura de Sousa, a "linha abissal" representa uma divisdo profundamente enraizada na
sociedade, onde certos grupos sdo marginalizados e excluidos do dialogo politico, social e cultural
dominante. Essa linha separa o que é considerado aceitavel e legitimo cientificamente das perspectivas
e experiéncias que sdo desconsideradas ou desvalorizadas. Santos usa essa metéafora para destacar
as dominacdes estruturais e as hierarquias de poder que permeiam a relacdo entre as sociedades
ocidentais e os restos do mundo (Santos, 2019).
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colonizador, apresentados como universais, as praticas do oprimido e colonizado. E
nesses ideais e principios que a civilizacdo ocidental encontra sua base. O autor

esclarece essa contraposi¢cao ao afirmar o seguinte:

A medida que a expans&o colonial moderna se desenvolvia, as acdes
de conquista, saque, ocupacao e imposicao de relatos externos sobre
0 colonizado, por mais violentas e béarbaras que fossem, foram
justificadas contrapondo-se os ideais [euro-ocidentais] ndo as praticas
dos colonizadores, mas as praticas das populacdes nao europeias
(Santos, 2022, p. 83, colchete nosso).

Em outras palavras, os colonizados eram julgados com base nos padrbes
civilizatérias euro-ocidentais, e suas praticas eram vistas como tdo incompativeis com
esses ideais que s6 poderiam ser associadas a povos considerados "barbaros". Esse
julgamento resultou na criagdo de uma divisdo rigida entre civilizacdo e barbéarie,
tracando uma linha que separava aqueles considerados humanos dos que eram
rotulados como sub-humanos. Essa visao reforcava uma hierarquia discriminatéria,
usada para justificar tanto a dominacdo quanto a exclusdo dos colonizados,
fundamentada em uma interpretacdo especifica dos principios do projeto civilizatoério.

As ricas experiéncias socioculturais e existenciais dos africanos, que deram
origem a um vasto corpo de conhecimento, eram simplesmente consideradas
incompativeis com os principios universais estabelecidos pelos opressores. Dessa
forma, justificaram suas ac¢des ao negar essas experiéncias africanas e compelir os
oprimidos a aderirem aos ideais ocidentocéntricos. Conforme apontado por Santos
(2022, p. 83), "essa ideologia legitimou um epistemicidio incomensuravel: a destruicao
sistematica das cosmovis@es, filosofias e conhecimentos ndo ocidentais valorizados
pelas populacdes colonizadas". Pode-se afirmar que esse processo de epistemicidio
foi complementado por outros dois fatores similares: genocidio, referindo-se a
provocacao da morte em massa dos oprimidos, e linguicidio, que envolve a eliminagéo
das linguas africanas em favor das linguas ocidentais.

As duas violéncias (onto-epistémicas) saem do ambito abstrato, conceito, para
0 concreto, atingindo seu auge na destruicdo, na ocupacao de terras dos africanos,
fazendo-os alheios a suas proprias terras. Com a divisdo da Africa, a partir da
Conferéncia Berlim, sem a participacdo da prépria Africa, as poténcias ocidentais
dominaram a Africa e seus recursos naturais. Com essa dominagdo e exploracao,

transvestidos de civilizacao, os africanos se tornam nada mais do que produtores do
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lucro dos colonizadores e destituidos de suas tradi¢cdes culturais e de suas nogdes de

sociedade. Sartre resume essa violéncia no seguinte:

Os nossos soldados, no ultramar, negam o universalismo
metropolitano, aplicam ao género humano o numerus clausus: como
ninguém pode despojar 0 seu semelhante sem cometer qualquer
crime, sem o0 submeter ou matar, colocam como principio que o
colonizado nédo é o semelhante do homem. A nossa for¢a de choque
recebeu a missdo de converter em realidade esta abstracta certeza:
ordena-se e reduz-se os habitantes do territério anexado ao nivel de
macacos superiores, para justificar que o colono os trate como bestas.
A violéncia colonial ndo se propfe apenas manter, em atitude
respeitosa, os homens submetidos, trata também de os desumanizar.
Nada serd poupado para liquidar as suas tradigdes, para substituir as
suas linguas pelas nossas; o cansaco, claro, embrutecé-los-a. E se
resistem ainda, fatigados e doentes, a tarefa sera cumprida até ao fim:
apontam estouvadamente sobre os camponeses as espingardas; vém
civis que se instalam em sua terra e 0s obrigam, ao peso do chicote,
a cultiva-la para eles. Se resiste, 0s soldados disparam, um homem é
morto; se cede e se degrada, deixa de ser um homem; a vergonha e
0 medo quebram o seu caracter e desintegram a sua pessoa (Sartre,
1961, p. 12-13, italico no original).

Sartre demonstra como a violéncia ontolégico/epistemoldgica e econdmica foi
aplicada. Ao serem recusados a dimenséo de ser humano, os corpos africanos eram
tidos como ameacas daquilo que seria “ser humano” universal. Talvez, sé nao foram
eliminados praticamente por completo, devido o interesse dos colonizadores em usa-
los como mao de obra barata para maximizar suas riqguezas da Metropolis. Com a
ocupacao, os colonizadores passaram a impor suas culturas e suas visdes de mundo
COMoO universais, as quais os africanos sao obrigados a almejar.

A terceira forma de violéncia esta relacionada ao conceito de kairocidio, que
consiste em extinguir as concepc¢fes de tempo dos povos autoctones. O kair0s
abrange a nocao de um "momento justo ou oportuno”, amplamente reconhecido pelos
colonizados em suas vivéncias existenciais. Conforme Santos (2022) destaca, esse
método se concentra na unilateralidade dos privilégios dos colonizadores, que tém o
poder de negligenciar ou interromper o0s principios éticos e politicos conforme julgarem
necessario. Em outras palavras, em situacdes que consideram emergéncias sociais
ou politicas, os colonizadores podem optar por suspender tais principios. O dilema
reside no fato de que essa acao, ao aniquilar o "'momento justo”, deforma as memarias

dos colonizados. Na visdo de Santos (2022, p. 84-85),
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Esses momentos cruciais representam o tempo profundo da
resisténcia social, que emerge da pratica social como 0 momento
maduro em que sdo maximizadas as chances de éxito. Declarar a
emergéncia implicava apagar a qualidade histérica do tempo, e com
isso desfigurar as memoarias e as possibilidades de um futuro melhor
para os oprimidos.

Os colonizados se tornam meros pedes nas maos dos Estados coloniais,
sujeitos a serem manipulados. Uma das principais motivacdes por tras da declaracéo
de emergéncia social ou politica é, invariavelmente, aniquilar iniciativas audaciosas
de resisténcia e libertacdo. Nesse contexto, os lideres frequentemente se tornam
alvos sacrificiais, resultando na destruicdo da riqueza de seus conhecimentos,
experiéncias e saberes. Voltaremos a discutir sobre conceito de tempo na perspectiva
dos povos africanos mais a adiante na abordagem sobre a ancestralidade.

As trés violéncias foram levadas a cabo por meio de um sistema de deformagé&o
dos povos guineenses, que € educacao/ensino colonial. Essa deformacéo parte do
pressuposto de inferioridade racial dos africanos guineenses visto como barbaros, o
qual precisava ser elevado a categoria de “cidad&dos” (civilizados). E fato que muitos
pesquisadores guineenses e estrangeiros ja debrucaram de forma extensa sobre essa
matéria referente a educacédo colonial e, talvez assim, ndo seria repeti-la aqui. No
entanto, consideramos ser importante menciona-la um pouco, porque pode nos ajudar
a compreender melhor 0 novo documento curricular de ensino basico guineense, que

sera analisado posteriormente no capitulo referente a sua analise.

2.2 A DEFORMACAO DOS GUINEENSES COMO FINALIDADE DA EDUCACAO COLONIAL

Antes de adentrarmos na discussdo sobre a educacdo colonial na Guiné-
Bissau, vale primeiro esclarecermos o conceito de deformagao. Apesar de ser uma
teoria de Ciéncias Exatas, especificamente da Fisica, que se refere a mudanca na
forma ou na configuracdo de um objeto em resposta a forgcas externas, como tensao,
compressao, tor¢do ou cisalhamento, isto €, a medida pela qual um material sofre uma
alteracdo em sua forma original devido a aplicacao de forcas externas, esse conceito
se usa nas Ciéncias Humanas, especialmente em Educacéo, para se referir a medida
gue as pessoas deixam de ser elas mesmas em termos de autonomia por meio de um

processo formativo-educacional.
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A deformacéo para Freire € a acdo de impossibilitar as pessoas de realizarem
sua “vocagao ontologica de ser mais”. Ao criticar a opressdao e a colonizagao,
perpetuada por um sistema de educacdo, denominado por ele, de “Bancario”, essa
realidade sempre reduz as pessoas, 0os oprimidos, a condicdo de meros objetos,
sobre/para 0s quais se realiza algo. Na opinido do filésofo brasileiro, “ndo se pode
realizar com os homens pela ‘'metade” [realizacdo sempre feita sobre e para]. E,
guando o tentamos, realizamos a sua deformacdo. Mas, deformados ja estando,
enguanto oprimidos, ndo pode a acao de sua libertagdo usar o mesmo procedimento
empregado para sua deformacdo” (Freire, 1987, p. 54). Ao contrario, a
formacao/educacao deve ser partir da experiéncia imediata dos estudantes, de sua
realidade, de sua percepcdo de mundo, de sua curiosidade epistemoldgica para
promover a sua conscientizacdo, a criticidade e a transformacdo social.
Compreenderemos melhor a deformacéo dos guineenses pela educacéo colonial no
gue se refere a pessoas a formar, ao objetivo e a finalidade da formacéo/educacao
colonial.

Uma curiosidade interessante sobre a educacao colonial na Guiné-Bissau, e
em outros paises africanos, como Cabo-Verde, Angola e Mogcambique e Sdo-Tome, €
gue, a principio, em nenhum momento colonizadores portugueses quiseram
estabelecer como politica um sistema de ensino basico completo no pais. Havia
apenas poucas escolas elementar (de primeiros 4 anos de escolaridade na Guiné E
nenhuma escola principal (de nivel de liceu) até 1959. Segundo Furtado (2005), Sané
(2019), Almeida (1981), Ca (2005), Indjala (2019), os portugueses, incialmente até o
século XIX, ndo demonstravam interesse em proporcionar educacao as populacées
colonizadas, uma vez que estavam mais focados nas atividades econdmicas que
desenvolviam nas coldnias. Mas, ap6s a Conferéncia de Berlim, os colonizadores
europeus comegaram a ocupar a Africa com acéo colonial visava civilizar os africanos,
tomar posse de suas terras e recursos, erradicar sua cultura milenar e desmantelar
um longo processo histérico em andamento. A partir desse ponto, segundo Sané
(2019), cada poténcia delineou sua propria abordagem e métodos para efetivamente
adquirir suas possessoes e impor sua hegemonia sobre as populac¢des. Dessa forma,
Portugal elaborou sua estratégia administrativa, estabelecendo como missao politica
a civilizacdo dos povos africanos em suas coldnias, incluindo a Guiné-Bissau.

Ao refletirmos sobre as informacgfes fornecidas acima, podemos notar que o

processo de colonizacéo pode ser entendido em duas fases diferentes. Inicialmente,
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ocorre a exploracao direta dos africanos como escravos, visando suprir a demanda
produtiva e criar riqueza para os colonizadores. No segundo estagio, ressai a
exploracdo da terra, focada na extracado de recursos naturais e na reafirmacédo do
controle colonial. Ambas as ocasides sao justificadas sob a alegacdo de uma suposta
‘civilizagdo' dos africanos, frequentemente através de métodos educativos que
solidificavam a dominacdo cultural e econbmica. Fanda (2013) e Ca (2008)
corroboram esta ideia ao afirmarem que a verdadeira intencdo dos colonizadores na
Africa consistia primariamente na exploragdo dos recursos naturais e minerais. No
entanto, eles camuflavam esses interesses econdmicos e politicos por meio da
retérica de objetivos civilizadores, predominantemente alcancados através da religido.
Civilizar os colonizados na perspectiva dos euro-ocidentais era, segundo Sane (2019,

p. 78), deixa-los em um

estado de cultura social caracterizado por um relativo progresso no
dominio das ciéncias, da religido, da politica, das artes, dos meios de
expressao, das técnicas econdmicas e cientificas e de um grau de
refinamento dos costumes — ndo teria evidéncias entre 0s povos
africanos, justificando desta feita a superioridade dos colonizadores e
a possibilidade de as culturas “outras” poderem melhorar as suas
gualidades fruto deste encontro e, significando igualmente que os
subditos coloniais eram inferiores e incapazes de se organizarem
politica e socialmente.

Sabe-se que essa proposicéo civilizadora é falsa, pois esse processo significou
tornar os africanos “assimilados” aos europeus em sua “visao” de mundo, pensamento
e valores, isto é, transpor os africanos nas culturas europeias. A cultura europeia de
“civilidade” foi disseminada entre as populag¢des nativas, introduzindo novos padrdes
de vestimenta e comportamento em seu dia a dia (Indjala, 2019). Na visdo dos
portugueses, isso significava uma transigao do estado “primitivo” para uma condigcao
“civilizada”, conferindo ao guineense o estatuto de portugués “assimilado”, que devia
se dar pela educacao. Os colonizadores portugueses tracaram muito bem, em sua
estratégia politica de dominacédo, seus objetivos da colonizag&o: possuir e colonizar
territérios ultramarinos, além de civilizar as populagdes africanas presentes nesses
dominios, exercendo simultaneamente a influéncia moral da fé que Ihe era atribuida
pela Igreja Catdlica.

A educagcéo colonial portugués na Africa era dividida em dois tipos de escolas:
ensino rudimentar/elementar e principal. Alguns autores como Almeida (1981) e
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Indjala (2019) denomina esses dois tipos de escolas como “elementar” (feitas nas
instalacdes de instituicdes religiosas) e “principal” (complementar feita nas grandes
Metropolis). Essas formas de educagéo se traduzem simplesmente num sistema de
educagéo que se baseava em duas modalidades distintas de ensino-aprendizagem:
uma destinada aos “civilizados” e outra aos “ndo civilizados”, abrangendo

especificamente os guineenses. Segundo Fanda (2013, p. 38, aspas no original),

A educacéo da categoria civilizada era destinada as pessoas oriundas
da cultura ocidental, isto &, os “brancos”. Estes frequentavam a grande
maioria dos estabelecimentos escolares oficiais, geralmente mantidos
pelo governo colonial. J4 a educacdo da categoria ndo civilizada,
segundo o Decreto-Lei n°® 31.207, de 5 de Abril de 1941, era
direcionada a populacéo negra local, os “indigenas” de Guiné-Bissau.
Aqui, os estabelecimentos escolares eram conhecidos como escolas
rudimentares, e grande parte desses estabelecimentos eram
assistidos pela Igreja Catélica, oferecendo um ensino elementar.

As modalidades de escola rudimentar/elementar eram direcionadas aos
africanos guineenses e compreendia “A Leitura, a Aritmética, a Escrita, a Doutrina
cristd e a Histdria de Portugal passariam a ser ensinadas nas escolas elementares,
ao passo que nas escolas principais seria ensinado Portugués, Desenho, Geometria,
Contabilidade, Economia da col6nia e Fisica aplicada” (Indjala, 2019, p. 33). E bom
frisar aqui que as escolas principais ndo existiam na Guiné-Bissau, mas s0 existiam
nas capitais das colonias portuguesas (Angola, Cabo-Verde, Mocambique e Sao
Tomé). Dentre as coldnias, a Guiné-Bissau era a unica que ndo possuia status de
capital, porque era tida como sitio para a cultura agricola e seus habitantes como
trabalhadores na producado, exportacdo e enriquecimento dos colonizadores. Alias,
essa foi a intengdo dos colonizadores quando pensaram a educacgio na Africa. Isso
reflete na fala do general Norton de Mato, que advogava, segundo Furtado (2005), por
um tipo de educacao centrado no trabalho, priorizando menos instrucao.

A rudimentariedade do ensino colonial na Guiné-Bissau se deu pelo fato dos
colonizadores quisessem ter acesso a maioria dos guineenses, considerando-o0s
como néo-civilizados e oferecer-lhes apenas os dois primeiros, € no maximo 4 anos
de estudos, ensinando-os a serem portugueses “assimilados” (de segunda categoria),
isto é, a ndo serem eles mesmos. Os “assimilados” poderiam ser empregados nos
postos de comando (chefias) com o objetivo de dominar e explorar economicamente

0S outros nativos guineenses. A titulo de exemplo, os colonizadores formaram muitos
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“assimilados” oriundos de Cabo-Verde e de outros paises(Angola, Mo¢cambique e
Sao-Tomé) para ocuparem postos administrativos coloniais na Guiné-Bissau.

A educacéo colonial ndo formou os africanos, e sim os deformou, pelo fato de
ter visado a supressdo de suas culturas e seus costumes, buscando induzir a
assimilacao de padr8es e maneirismos europeus neles. Manter e perpetuar o dominio
colonial por meio de educacéo foram as principais acdes dos colonizadores. E para
isso, extrairam do meio dos colonizados as poucas pessoas letradas, essenciais para
o funcionamento do sistema colonial de exploracéao, e submeté-las a uma assimilagéo
destinada a eliminar qualquer possibilidade de compreensdo do processo de
submissao, despersonalizacdo ao qual estavam sujeitos. Assim, educar de forma
colonial equivale ao que Ahmed Sekou Touré (1977) descreveu como “desafricanizar
os africanos”, ou seja, no contexto especifico, impedir que 0s guineenses sejam e
permanegam guineenses. Podemos resumir isso na frase de Céa (2020, p. 5),
parafraseando Ahmed Sekou Touré: “Dessa maneira, a instituicido educacional
colonial, em sua configuracdo e material didatico, espelhava a filosofia do dominio
colonial, atuando como um centro experimental para a desafricanizacao e submissao”.

O fato é que a educacdo colonial na Guiné-Bissau seguia um propdésito
evidente: limitar o acesso ao ensino para a maioria dos guineenses, garantindo
apenas o essencial para manté-los sob dominio. O objetivo principal era transforma-
los em mé&o de obra para a producdo de matérias-primas destinadas a exportacao
para Portugal, visto que o pais era considerado essencialmente agricola. Em suma, a
educacdo dos nativos guineenses estava diretamente atrelada a interesses
econdbmicos. Soares (1960, p. 465, supressado e colchetes nossas), ao abordar a
educacado basica na antiga Guiné Portuguesa, sintetizou essas ideias da seguinte

forma;

[...] 0 ensino das populagdes [locais] tem de ser fungéo das atividades
econOmicas através das quais se processa a elevagao do seu teor de
vida. Considerou[se] que a sele¢éo dos educandos deve ter em conta
as necessidades reais da economia local em méo-de-obra [....].

No entendimento de Furtado, interpretando o pensamento de Soares, iSSO
revela o pensamento colonial referente a educacao dos povos locais guineenses, que

consideramos deformativo. Segundo o autor, nessa educacao de base,
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A instrucdo devia ser minima e todo o acento devia ser posto na
educacao que fosse capaz de levar o [guineense] a seguir com maior
facilidade os padrBes da civilizacdo europeia. [E a] alfabetizacado, a
aprendizagem da escrita e da lingua portuguesa eram necessidades
prioritarias do civilizado que precisava destes instrumentos para sua
socializacdo. Nas populacbes nativas, estes elementos podiam
proporcionar a fuga aos trabalhos fisicos, particularmente ao agricola,
0 abandono do campo, o urbanismo e a sua instabilidade social. [A
educacao dos ndo civilizados] devia ser uma tarefa das missbes e
devia evoluir em instituicdes préprias, separadas do ensino oficial para
civilizados, ndo permitindo misturas (Furtado, 2005, p. 256-257,
colchete nossa).

O processo de deformacao tinha como meta a “civilizacdo” dos considerados
“nao-civilizados” para melhor domina-los. Além de destruir a percepgdo onto-
epistemoldgica, estético-ética locais, 0s colonizadores portugueses apostaram em
oferecer a minima escolaridade (de 2 a 4 anos) possivel aos que eles denominaram
de “ndo-civilizados” guineenses. A escola rudimentar almejava possibilitar a
profissionalizagdo, considerando as demandas reais da economia local por
trabalhadores profissionalizados, isto é, qualificados. Podemos sintetizar o processo
de educacao colonial na Guiné, em termos de formacédo, assim: os colonizadores
deformavam os guineenses para o trabalho, visto como o fator ou instrumento de
producdo de rigueza para a manutencdo dos privilégios dos colonizadores, sem a
preocupagdo com suas percep¢des de mundo, suas memorias, ancestralidade. Essa
ideia € importante, porque pode nos ajudar a analisar melhor, mais tarde, o novo
documento curricular sobre a educacéo basica guineense.

Essa percepcdo da deformacdo dos guineenses, isto €, da desafricanizagao,
pelo processo de educacional colonial foi o ponto importante que motivou a resisténcia
armada pela independéncia do pais. Se a educacdo colonial foi um meio pela
manutencdo da colonizacéo, produzindo maos-de-obra e tornando os guineenses

assimilados dos portugueses, isto €, portugueses de segunda categoria, os dirigentes
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do Partido Africano para Independéncia de Guiné e Cabo Verde (PAIGC)?,
principalmente Amilcar Cabral, entenderam que o processo de libertacdo deve
necessariamente também passar pela educacéo. Para Cabral (1974), a formacao pela
educacdo deve ser a base de um povo. A educacéo é a ferramenta fundamental para
conquistar a liberdade e promover o pensar critico. Ela desempenha um papel
importante na transformacédo social das condicdes de vida nas comunidades
africanas, exercendo um impacto profundo nas esferas econémica, politica, historica,
cultural, étnico-linguistica e identitaria. Abordaremos, a seguir, um panorama

educacional referente as reformas.

2.3 EDUCACAO GUINEENSE E SUAS REFORMAS

A luta armada pela libertacdo politica nacional da Guiné-Bissau, que durou
onze anos (1963-1974) teve a educagdo como seu pano de fundo, e esta
desempenhou um papel fundamental na conscientizagao e mobilizacao da populacéo
contra a opressdo e dominacdo colonial. Durante o periodo de resisténcia,
especificamente de 1955-1973, contra o dominio portugués, liderado pelo PAIGC, a
educacéo foi usada como uma ferramenta estratégica para fortalecer a experiéncia e

promover a coesao entre os combatentes e a populacédo em geral.

9 O PAIGC (Partido Africano para a Independéncia da Guiné e Cabo Verde) foi fundamental na luta
pela libertacdo da Guiné-Bissau e Cabo Verde. Apés a independéncia, tornou-se o partido
predominante e, em muitos aspectos, funcionou como um partido-Estado, especialmente na Guiné-
Bissau. Fundado em 1956 por Amilcar Cabral e outros nacionalistas, o PAIGC tinha como objetivo
principal a independéncia dos territérios sob dominio colonial portugués. Em 1963, iniciou uma guerra
armada contra as forgas coloniais portuguesas, empregando taticas de guerrilha que culminaram na
proclamacao unilateral da independéncia da Guiné-Bissau em 24 de setembro de 1973. Com a
independéncia formal de Portugal em 1974, o PAIGC consolidou seu poder e instaurou um regime de
partido Unico, tornando-se a Unica forca politica legal e controlando todas as instituices do Estado.
Sua estrutura era caracterizada por: a) Governanca Centralizada: As decisGes cruciais eram tomadas
pelo comité central do PAIGC. b) Controle das Forgas Armadas: As for¢cas armadas estavam sob o
comando direto do partido, assegurando a neutralizacdo rapida de qualquer oposi¢éo interna. c)
Propaganda e Mobilizagéo: O partido utilizava propaganda para promover sua ideologia e mobilizar a
populacdo em prol de seus objetivos. Esse regime de partido-Estado persistiu até a década de 1990,
guando a Guiné-Bissau comecou a transicdo para um sistema multipartidario. Embora a primeira
eleicdo multipartidaria tenha ocorrido em 1994, o PAIGC continuou sendo uma forga politica influente.
A experiéncia do PAIGC como partido-Estado deixou uma marca indelével na politica e na sociedade
da Guiné-Bissau. A centralizacdo do poder e a auséncia de um desenvolvimento democratico
sustentavel resultaram em um legado de instabilidade politica e desafios continuos para a governanca
democratica.
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2.3.1 Educacéo no Periodo de 1964-1974 (nas zonas libertadas)

Escolas improvisadas e programas educativos foram estabelecidos nas zonas
libertadas para ensinar ndo apenas habilidades basicas de leitura e escrita, mas
também para conscientizar sobre o0s objetivos da luta pela independéncia, a
importancia da unidade e os direitos do povo guineense (Cabral, 1974). Essas
iniciativas educacionais contribuiram para a formacdo de uma nova geracdo de
guineenses politicamente engajados e preparados para assumir as responsabilidades
na constru¢ao do novo Estado apds a independéncia. Assim, a educacao foi um pilar
central na luta de libertacdo nacional da Guiné-Bissau, promovendo a resisténcia
cultural e preparando a populacao para a futura autonomia politica e social. Ca (2000)
corrobora esta ideia ao realcar o papel da formacéo escolar no processo de luta pela

independéncia do pais, que é de

[...] retomar o que havia de relevancia na experiéncia da sociedade
tradicional guineense. A informalidade educativa e sua
espontaneidade tradicional eram revalorizadas, assim como o recurso
a experiéncia dos ancidos. Também procurava-se, principalmente,
aprender na e pela pratica. [...]. Com essas experiéncias praticas de
integrar a educacgédo ao trabalho e a participagéo politica, tentava-se
desenvolver nos alunos uma nova mentalidade, isenta de preconceitos
e dos aspectos considerados negativos pelos portugueses ha
sociedade tradicional. Esta forma de educacdo em florescimento era
mais aberta e mais dindmica em relagdo ao mundo exterior. A
educacdo nado tinha mais como objetivo produzir uma situacdo de
equilibrio e de estagnacao, mas procurava favorecer o processo geral
da luta de libertacdo em que se inseria. [...]. A educacdo contribuia
grandemente para a emergéncia de uma cultura verdadeiramente
nacional que extraia as suas raizes dos aspectos positivos das
diferentes culturas tradicionais, mas que era possivel incorporar,
adaptando-as dentro das necessidades do pais, as aquisicbes da
cultura cientifico-universal (Ca, 2000, p. 13-14, supressao nossa).

O processo de educacgédo era a base do projeto do pais tracado pelo PAIGC,
denominado de “Plano Maior” ou projeto de reconstru¢gado nacional. Ainda no periodo
de luta (1963-1974), ao libertar alguns territoérios, chamado de “zonas libertadas”,
implementavam esse projeto escolar, cuja finalidade era possibilitar aos estudantes a
conscientizagcdo de vida de seu povo, sua terra e seu valor da coletividade. Se a
educacao colonial almejava deformar os guineenses, como reagdo de resisténcia, o
PAIGC passou a organizar um sistema de educacgao paralela nas zonas que se

encontravam fora do dominio politico-administrativo portugués, controladas pelo
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PAIGC, conhecidas por Zonas Libertadas. E nesse projeto educacional que foi
fundada mais tarde em 1977 a primeira reforma educacional nacional do pais. As
ideias centrais foram articuladas no “Congresso de Cassaca™?, ocorrido em fevereiro
de 1964, em uma cidade homénima localizada no sul do pais. Segundo Furtado (2005,
p. 314),

Perante uma populagédo essencialmente camponesa, o sistema de
educacao e formacao tinha necessariamente que se adaptar a essa
realidade e aproveitar os valores positivos da sua tradicéo,
nomeadamente as suas praticas de producdo e os seus meios de
expressao cultural. A escola nascida no seio da populacédo camponesa
ministrava um contetdo impregnado na sua realidade sociocultural,
enriquecido com conhecimentos da ciéncia e da técnica modernas
adaptaveis as condicdes existentes e a sua acdo pedagdgica
orientava-se necessariamente para a luta e para a subsisténcia da
populacao.

Esse autor nos descreve muito bem as dimensfes dessa nova organizagao
escolar do Partido. Havia um forte compromisso e determinacdo em criar uma rede
escolar que assegurasse 0 ensino basico para todos. Por este motivo, ao mesmo
tempo que se estabeleciam escolas comunitérias, que sao rurais, surgiram também
iniciativas de "escolas autogeridas”, que eram internatos e semi-internatos, com o
objetivo de fortalecer a conexao entre a educacéo e o trabalho produtivo. Além desses
dois tipos de escolas nas “Zonas libertadas”, havia também, segundo Furtado (2005),
a escola-piloto, localizado inicialmente no pais vizinho ao Sul, Republica da Guiné-
Conakry, que funcionava como escola de formagédo de professores e de outros
guadros técnico-sociais e coordenava também as escolas abertas e de internatos. Foi
la que foram formados os primeiros técnicos do pais do pos-independéncia em 1974;
centro de instrucao politico e militar, responsavel pela instrucdo militar e politica aos
gue estavam na linha de frente da luta.

A preocupacdo do Partido de assegurar o ensino basico a todos, aumentando

0 numero de escolas nas zonas libertadas, se soma a de pensar a educacdo com

10 O Congresso de Cassaca, ocorrido em 1964, foi um marco historico na trajetéria da Guiné-Bissau
rumo a independéncia. Este evento, promovido pelo Partido Africano para a Independéncia da Guiné e
Cabo Verde (PAIGC) sob a lideranca de Amilcar Cabral, teve como objetivo principal fortalecer a
estrutura organizacional do partido, discutir estratégias para combater o colonialismo portugués e definir
diretrizes para a luta armada pela independéncia. Durante o congresso, foram tomadas decisdes
fundamentais sobre a organizacé@o militar e politica do movimento de libertac&o, incluindo a criacéo de
bases de apoio nas areas libertadas e a mobilizacdo das populacdes locais. Este congresso destacou-
se como um momento crucial na luta anticolonial, sublinhando a importancia da organizacao e da
estratégia na busca pela independéncia.
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gualidade a partir das realidades contextuais guineenses, principalmente as agricolas.
Isso porque ndo € quantidade de escolas, por si sO, que vao fazer a diferenca em
termos de de(s)colonizacdo, mas sim associada a outros fatores como por exemplo a
mentalidade espacial (contextual). Essa ideia é sintetizada por Cabral (S/a), afirmando
gue melhorar o ensino significa aumentar o nimero de escolas, mas isso deve ser
feito com cautela. Ndo adianta expandir as escolas se ndo houver materiais suficientes
e bons professores. E preferivel ter poucas escolas, mas que garantam um ensino de
qualidade em todos os niveis necessarios. A medida que o Partido obtiver mais
recursos, especialmente bons professores, pode aumentar gradualmente o niamero
de escolas. As escolas devem cumprir seu dever de ensinar e envolver-se em
trabalhos agricolas para sustentar alunos e combatentes, além de mostrar que
frequentar a escola ndo exclui o trabalho no campo. Segundo Cabral (S/a, p. 66), “Uma
das desgracas da Africa [...] é a seguinte: quem faz o segundo grau, ja ndo quer pegar
no arado ou na enxada para lavrar a terra”.

Interessa-nos desse primeiro projeto educacional anticolonial programas e
disciplinas que compdem o sistema educativo. Furtado (2005) descreve muito bem
esse primeiro projeto educacional feito pelo PAIGC a ser aplicado nas zonas
libertadas. Na tentativa de opor a educacao colonial, o Partido publicou, inicialmente
em 1964, as novas orientaces e diretrizes curriculares, referente aos programas e
conteudo, a serem seguidas pelas escolas e internatos. Educacao basica tinha uma
duracéo de 5 anos e os contetdos eram distribuidos da seguinte maneira no quadro
abaixo, com uma pequena adaptacao nossa, de acordo com Lepri (1990) e Furtado
(2005).

Quadro 2 — Programa do ensino basico nas Zonas libertadas

ANOS DISCIPLINAS OBSERVACOES
- Lingua Portuguesa Os programas do 1° e 2° anos
- Matematica apresentavam as mesmas
1°e 2° | - Formagéo Militante disciplinas.
- Educagéo Artistica
- Ginéstica.
- Lingua Portuguesa A Formacao Militante é
- Matematica, substituida pela Formacgéao
- Formacao Politica Politica; a Ginastica sdo
- Educacéo Artistica acrescentadas as praticas
3° - Ginastica e Préticas Desportivas Desportivas; sdo introduzidas
- Geografia novas disciplinas: Geografia,
- Autogestéo Autogestéo, Autodisciplina;
- Autodisciplina Arte Culinaria Africana
- Arte Culinaria Africana.
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- Lingua Portuguesa A Culinaria é substituida por
- Matematica Costura e é
- Formacao Politica introduzida uma nova
- Ginéstica e Atividades Desportivas disciplina: Ciéncias

40 - Geografia Empiricas.
- Autogestéo
- Autodisciplina
- Costura
- Introducéo as Ciéncias Empiricas.
- Lingua Portuguesa Sé&o introduzidas novas
- Histdria nomenclaturas disciplinares,
- Estrutura Social e Etnica da Guiné-Bissau e Cabo mas os conteddos

50 Verde representavam uma
- Programa do Partido continuacao.
- Cultura Africana
- Questdes Internacionais.

Do 1° ao 4° ano, os alunos participavam na gestao das escolas e nas atividades produtivas.

Fonte: Lepri, (1990, p. 156-157)

Dentro desse programa curricular, € interessante olhar suscintamente os
conteudos de duas (2) disciplinas para entendermos o esforco inicial da
de(s)colonizacao educacional: a Formacgéo Politica e Cultura Africana. Na disciplina
de Formacao Politica, o primeiro ano abordava a luta, o Partido, o amor a terra e 0
hino nacional. No segundo ano, esses temas eram aprofundados com a histéria do
Partido, o massacre de Pindjiguiti 'de 1959 e os movimentos de libertacdo. No
terceiro ano, estudavam-se os estatutos do Partido e a importancia das organizacoes
juvenis. No quarto ano, focava-se na historia, geografia e politica africanas,
especialmente a histéria da Guiné-Bissau. No quinto ano, aprofundavam-se a
estrutura social e étnica da Guiné-Bissau e Cabo Verde, o programa do Partido, a
cultura africana e questdes internacionais. O contetdo da disciplina “Cultura Africana”,
estudada no quinto ano, eram voltados para o conhecimento da historia, cultura e
valores dos povos africanos, especialmente os da Guiné-Bissau, além das realidades
cotidianas de resisténcia, isto €&, “re-tomar” como processo a dimensdo da
ancestralidade na formacdo dos guineense por meio da tradicdo para superar a

colonialidade.

11 O massacre de Pindjiguiti — nome dado a um porto, é um assassinato em massa ocorrido na Guiné-
Bissau em 3 de agosto de 1959. Este incidente marcou um ponto de virada crucial na luta pela
independéncia do pais, que na época era uma colbnia portuguesa. Na década de 1950, a Guiné-Bissau,
sob dominio colonial portugués, impunha condicdes de trabalho duras aos portuarios de Bissau, com
longas horas, baixos salarios e seguranga precéaria. Em 1959, insatisfeitos, muitos desses
trabalhadores organizaram uma greve no porto de Pindjiguiti, buscando melhores condicdes e salarios.
Em 3 de agosto, em vez de negociar, as forcas coloniais portuguesas reagiram com extrema violéncia,
abrindo fogo contra os grevistas desarmados, matando cerca de 50 pessoas e ferindo muitas outras.
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Como se pode ver nessa reforma, a lingua de ensino adotado foi a portuguesa,
isto é, ela foi mantida como a lingua oficial de ensino: “agora a nossa lingua para
escrever € o portugués” (Cabral, 1974, p. 213). Isso gerou preocupacdes na
populacdo, que via a lingua portuguesa como um instrumento de colonizagédo. E
muitos defendiam o ensino em kriol e em linguas étnicas. A justificativa dada por
Cabral para a manutencao de portugués como lingua de ensino foi que a kriol e as
linguas locais eram impossiveis de serem usadas como linguas de ensino pelo fato

de ndo haver a mesma forma de escrita. Diz Cabral (1974, p. 213, supressao nossa),

ha4 camaradas que pensam que, para ensinar na nossa terra, €
fundamental ensinar em crioulo ja. Entdo outros pensam que é melhor
ensinar em fula, em mandinga, em balanta. Isso € muito agradavel de
ouvir; [...] mas agora ndo é possivel. Como é que vamos escrever
balanta, agora? Quem é que sabe a fonética balanta? Ainda ndo se
sabe. E preciso estudar primeiro, mesmo o crioulo. Eu escrevo, por
exemplo, n’ca na bai (ndo vou), um outro pode escrever, por exemplo,
n’ka na bai. D4 na mesma. Nao se pode ensinar assim. Para ensinar
uma lingua escrita é preciso ter uma maneira certa de a escrever, para
gue todos a escrevam da mesma maneira, se ndo € uma confuséo do
diabo.

Essa controvérsia revela a preocupacdo que se tinha com o processo de
libertacdo da colonizacéo por meio de educacéo. Realca a consciéncia que se tinha
da importadncia e necessidade de ter como lingua de ensino as linguas locais.
Interpretando a fala de Cabral, a lingua portuguesa devia ser usada temporariamente
no ensino naquele momento até que se desenvolvesse a fonéticas das linguas locais.
essa temporariedade dura até hoje, porque portugués continua sendo a Unica lingua
oficial do pais e do ensino, mesmo ja havendo a sistematiza¢do de algumas linguas
locais, especialmente kriol. Nao se pode negar o esfor¢o de criar um sistema curricular
gue responde as necessidades espacial e temporal dos povos guineenses na época.
Segundo Furtado (2005), havia esforcos para valorizar e utilizar as linguas nacionais
no ensino. As escolas promoviam valores sociais essenciais, como vida coletiva,
solidariedade, trabalho produtivo e participagdo comunitaria, envolvendo a
comunidade em todas as fases do processo educativo, desde a criacdo até a

manutencédo das escolas.
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2.3.2 A reforma educacional na pés-independéncia

No segundo periodo histérico educacional, pés-independéncia (de 1974 a
1980), ndo houve uma significativa reforma propriamente dita em termos curriculares,
mas apenas em termos da politica educacional. Nos primeiros anos, o partido Unico
se esforgou intensamente para mobilizar e enquadrar as populagbes, mas também
ocorreram repressdes, perseguicbes, detencdes arbitrarias, expropriacbes e
execucdes sumarias de dissidentes e supostos “colaboradores do inimigo”, justificado
no art. 21° da constituicdo de 1974.

Logo apoOs a independéncia, o Estado guineense tracou como um de seus
objetivos a reconstrucdo nacional por meio do desenvolvimento socioecondémico.
Como diz Pereira (1977), p. 55), “o PAIGC definiu de forma clara que um do seu
principal objetivo era [...] de criar as bases indispensaveis a constru¢cdo duma vida
nova para o povo da Guiné e Cabo Verde e construir a paz, 0 bem-estar e o0 progresso
continuo do nosso povo”. E assim, o Partido entendeu que a estratégia de
desenvolvimento da Guiné-Bissau devia mobilizar todas as camadas sociais, valorizar
cada metro de terra cultivavel e exigir o maximo contributo de cada profissional, com
prioridade para a agricultura e o trabalho como catalisador da produgé&o alimentar.

O sistema educacional colonial, herdado dos colonizadores, promovia,
segundo Furtado (2005), a "desafricanizacdo" dos guineenses e era antidemocratico,
voltado para uma elite e excluindo a maioria da populacéo local, que tinha acesso
apenas a escolas de segunda categoria, geralmente administradas por missdes
catolicas portuguesas. Isso resultou em alta taxa de analfabetismo; falta de técnicos
e profissionais intermediarios; rede de transportes inadequada para as necessidades
regionais internas; rede energética praticamente inexistente; e) subaproveitamento
dos recursos naturais; infraestruturas de saude e educacdo deficientes e
inadequadas, concentradas nos centros urbanos; mentalidade voltada para o
individualismo e vida facil. E com isso, a politica educacional desse periodo focou na
expansdo/democratizacdo da educacdo basica para todos e na educacao técnica e
profissional, seguindo os programas e conteudos curriculares testados nas “Zonas
Libertadas”.

Para entendermos melhor a politica educacional desse periodo, precisamos
olhar para as Resolugéo do Ill Congresso do PAIGC para a educagéo, realizado em

Bissau de 15 a 20 de novembro de 1977, descrito por Pereira (1977). Essa Resolucéo
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mostra a reforma curricular feita pelo Partido e as politicas educacionais adotadas no
pés-independéncia, desde a finalidade da educacéo, os principios educacionais, até

programas e disciplinas.

Quadro 3 - A educacéao no Illl Congresso do PAIGC

Finalidade da educacéo Principios da educacéo

nacional
- Formar um homem - O Estado, por meio de um departamento especializado, é
livre, culto, um responsavel pelo ensino sistematizado na Guiné e em Cabo
trabalhador consciente, Verde. O desenvolvimento educacional se baseara na pratica
imbuido de nogéo de das escolas das regides libertadas, na criatividade dos
responsabilidades e educadores, nas tradi¢cdes de trabalho do povo e em
exigéncia pessoal e experiéncias socioecondmicas relevante;
coletiva, e capaz de - A educacao deve ser estruturada e organizada em

participar ativamente na conformidade com os principios e op¢des delineados pelo
Reconstru¢do Nacional. PAIGC.

- Visando uma formacgdo | - A educag&o como direito e dever de todos os cidadédos
autenticamente integral (caracter democratico da educacao).

do Homem, a - Ainterligacdo entre a planificacdo do sistema nacional de
educacao devera ser ensino e o desenvolvimento econémico - social dos nossos

simultaneamente politico- | paises;

ideolégica, moral, técnico | - Favorecer o desenvolvimento dos valores culturais nacionais;
-cientifica, intelectual e - Desenvolver a ligagdo orgénica entre a teoria e a prética,
fisica. através de metodologia interdisciplinar;

- Ligag&o da escola com a comunidade em que ela se insere;
- Dar atencéo ao ensino em lingua nacional de uma forma
progressiva.

- Formar pessoal técnico e elevar seu nivel cientifico para
adaptar técnicas e tecnologias modernas ao desenvolvimento
dos nossos paises.

Fonte: Organizado pelo autor (2024).

A Resolucdo mostrava a preocupacao que se tinha sobre a importancia de
formar os guineenses para a ancestralidade como forma de re-africaniza-los. A nova
formacgéo escolar superava assim o dualismo da deformacdo colonial ao enfatizar
como finalidade da educacéo: a libertacao/liberdade, conscientizagdo de sua relacao
existencial com o mundo (territério da Guiné-Bissau) e sua responsabilidade para
consigo e para com a comunidade. Em outras palavras, o novo sistema educacional
buscava a formacéo integral das pessoas dentro de seus contextos culturais e
linguisticos. Essa finalidade e principios foram corroborados pelos ministros de
educacédo e educadores dos Paises Africanos de Lingua Oficial Portuguesa — PALOP
no | Encontro, realizado em Bissau em 1978. Nas diretrizes desse encontro, eles
afirmaram, de acordo com Furtado (2005), que a educacdo deveria: estar
profundamente conectada com a realidade sociocultural africana, incentivando a

participacdo ativa das comunidades locais; recuperar a memoria histdrica e popular
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por meio de estudos das tradicbes orais e das linguas, uma tarefa também prevista
no programa do Conselho Nacional da Cultura; proteger a experiéncia cultural do povo
como base e for¢ca motriz para o progresso e a reconstru¢cao nacional; transcrever e
formalizar o crioulo, comecando a definir o papel e as fun¢gbes de cada uma das
linguas utilizadas no pais e aproveitando os resultados das experiéncias de
alfabetizacao.

Além da finalidade e principios, a Resolucéo do Il Congresso do PAIGC traz
também os niveis da educacdo, a partir dessa reforma, de acordo com o quadro
abaixo.

Quadro 4 — Organizacéo da educacao nacional em 1977

NIVEL CICLO ANO/CLASSE DURACAO
1° ano/classe -
2° ano/classe -
Elementar
L . 3° ano/classe -
Basico
4° ano/classe -
Complementar 2° ano/classe -
P 6° ano/classe -
Basico 7°, 8°, 9° ano/classe 3 anos de duracao
Secundario Politécnico - Cursos técnicos ([j)e 2 a 3 anos de
uracao
- Feito no exterior
Superior Superior segundo a
necessidade do pais.

Fonte: Organizado pelo autor (2024).

Dessa organizacdo, € importante frisar que 0s quatros anos da educacao
basica tinha como objetivo, segundo Pereira (1977), a preparacdo dos estudantes
para a vida ativa, isto é, para uma experiéncia produtiva, cultural e linguistico baseado
na ancestralidade. Para maior informacao sobre a reforma educacional guineense de
1977, recomendamos ler Furtado (2005) e Pereira (1977).

O que se pode dizer, resumidamente sobre essa reforma, € que ela nao foi
efetiva pelo fato de o Partido n&o ter criado condi¢des préaticas para que essa politica
educacional adotada surtisse efeito. A resolucéo e as diretrizes da reforma ficaram,
em grande medida, sem serem implementadas durante varios anos. Apenas alguns
elementos foram levados em conta e executados de maneira isolada. Esse cenario
permaneceu inalterado até 1981, quando foi apresentada a primeira proposta de um
Sistema Nacional de Ensino e Formacéo (SNEF).

Em termos dos programas e disciplinas curriculares, essa reforma

simplesmente se limitou a inserir 0 projeto educacional do Partido praticado nas entao
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“zonas libertadas” (quadro 2). Esperava-se principalmente a inser¢cdo das linguas
nacionais nos programas, pois elas, apesar de serem predominantemente orais, Sao
as unicas guardias dos valores tradicionais e dos elementos relevantes da experiéncia
guineense. A critica tecida por Furtado (2005) a essa reforma, com a qual
concordamos, mostra que esse novo sistema de educagao, que ndo passa de simples
politica educacional sem conteudo, permaneceu desarticulado e incoerente em
relacdo as necessidades de desenvolvimento, mas, também, em relacdo as
orientacdes para a sua transformacéo, aprovadas no Il Congresso do PAIGC e no |
Encontro de Ministros da Educacdo e Educadores dos PALOP e anunciadas nas
inUmeras declaracbes proferidas nas mais diversas ocasifes. O sistema ndo se
libertou de certos males da heranca colonial e manteve-se insensivel face aos
inimeros problemas socioeconémicos e politicos que caracterizavam a Guiné Bissau

nos finais dos anos 70 e principios dos anos 80.

2.3.3 Educacédo no Periodo de 1981 a 1997

Com o golpe militar, ocorrido em 14 de novembro de 1980, num contexto de
tensbes politicas, dificuldades econdmicas e desafios sociais significativos, rompeu-
se de forma definitiva o compartilhamento de a agenda politica comum entre os dois
paises, Guiné-Bissau e Cabo-verde. ApGs a independéncia em 1973 (unilateral) e seu
reconhecimento oficial em 1974, os dois paises estavam sob a lideranca do Partido
Africano para a Independéncia da Guiné e Cabo Verde (PAIGC). Luis Cabral, irm&o
de Amilcar Cabral, foi o primeiro presidente da Guiné-Bissau. Sua lideranca enfrentou
tensdes internas dentro do PAIGC, especialmente entre os guineenses e 0s cabo-
verdianos no Partido. Havia frustracdo com a concentracdo de poder nas maos de
lideres cabo-verdianos, o que gerou ressentimento entre 0s guineenses. As
instituicbes do Estado eram frageis e havia uma falta de coesdo nacional. As
divergéncias étnicas e regionais aumentavam as tensdes politicas. O projeto do
desenvolvimento do pais, feito no Il Congresso do PAIGC em 1977, ndo saia do
papel. O pais enfrentava sérias dificuldades econdémicas devido a falta de
infraestrutura, baixa produtividade agricola e dependéncia de ajuda externa. E as
politicas econdmicas adotadas pelo governo ndo conseguiram estimular o

desenvolvimento. A gestdo econémica ineficaz e a corrupgdo endémica contribuiram
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para a estagnacao econémica. Todo esse cenario favoreceu o golpe militar, liderado
por entdo ministro da defesa Jodo Bernardo Vieira, denominado de “Movimento
Reajustador de 14 de novembro”, que objetivava resgatar e aplicar o projeto de
desenvolvimento oriundo do Il Congresso do PAIGC de 1977.

Com esse rompimento, o Partido passou a ter influéncia apenas localmente, na
Guiné-Bissau. E com a derrubada do governo e a dissolucdo da Assembleia Nacional
Popular (ANP) e o Conselho de Comissarios, (CC), o pais passou a ser gerido por um
Conselho de Revolugao (CR), composto por 13 membros, que nhomeou um governo
provisorio e ministros e secretarios de estado. Esse novo Conselho se dizia procurar
recuperar politico, social e economicamente o pais, mas acabou repetindo 0s mesmos

erros do governo anterior. Segundo Furtado (2005, p. 415),

O golpe, justificado pela necessidade de recuperagdo politica e
socioecondmica do pais, iniciou todavia uma nova fase politica
nacional e fez renascer na populacdo novas esperancas depois de um
periodo caracterizado por um clima de medo e desconfiangca que
ensombrava toda a sociedade. A aparente abertura politica, os apelos
a unidade nacional, a denuncia dos alegados crimes cometidos e as
promessas de justica e de progresso social reforcaram ainda mais
essa esperanca num futuro mais risonho. Porém, na pratica,
predominava o sistema do partido Unico com as suas contradigfes
internas reflectidas mesmo entre os membros do recém-criado

Conselho de Revolugéo.

Essas contradicGes rapidamente se transformaram em conflitos explosivos,
mortes de dirigentes do proprio Partido, na década de 1980, gerando uma onda de
instabilidade que persegue o pais até hoje, e provocando incidentes (golpes) militar e
politico-institucionais com repercussodes internas e internacionais. Ja na década de
1990, o pais deixou de ser de regime do Partido Unico e se abriu para o pluralismo
politico, sito é, para a democracia representativa com as primeiras eleicées legislativa
e presidenciais ocorridas em 1994. Baseado na estratégia de desenvolvimento do Il
Congresso, 0 governo do pds-golpe militar priorizou a revitalizagdo da agricultura e
sua integracdo com a indUstria e o comércio. E nesse contexto que vamos falar de
forma sintética da reforma politico educacional desse periodo a partir de Furtado
(2005). Nao é exatamente uma reforma, ja que € uma retomada das diretrizes
educacionais da resolucao do Il Congresso.

Furtado (2005, p. 420) traz como prioridade da politica educacional desse
periodo os seguintes:
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a. Fortalecer o combate ao analfabetismo promovendo linguas
nacionais e capacitando animadores culturais, além de divulgar
experiéncias adquiridas;

b. Desenvolver agbes para transformar e nacionalizar o sistema
educacional, integrando a escola na estratégia de desenvolvimento
nacional;

c. Diversificar o ensino criando um sistema de formacdo técnico-
profissional;

d. Desenvolver pesquisas sociolinguisticas e promover acdes culturais
como artesanato, musica e literatura.

A grande contribuicdo desse periodo na reforma educacional anterior, em
termos de acréscimo, foi a adicdo de uma modalidade educacional (educacao prée-
escolar - educagédo infantil) e uma classe/ano escolar (pré-priméria), e a criacdo do
Sistema Nacional de Educacédo e Formacao (SNEF), que foi a primeira tentativa de
estruturacéo nacional do sistema educativo, com base nos organismos internacionais,
apos seis anos de independéncia. Era uma reforma destinada a criar um sistema
educativo, alterando os objetivos e fung¢des da escola nos ambitos politico, social e
cultural. Baseado em pesquisa diagnostica de educacdo, o SNEF destacou a critica
situacdo do ensino e as contradices visiveis entre a escola e seu contexto ao redor,
tornando um pouco relevante a formacdo para a experiéncia de ancestralidade dos
estudantes guineenses, que continuaram sem respostas politicas ou técnicas
adequadas. Em outras palavras, a escola estava a servico do desenvolvimento
econdmico e nao necessariamente para a formacdo dos guineenses nas suas
experiéncias existenciais de ancestralidade. Diante desse cenério, 0 SNEF traz como
medidas politicas educacionais os seguintes:

A unificacdo do ensino basico num sistema de fases (12 Fase: 1° e 2°
anos; 22 fase: 3° e 4° anos; 32 fase: 5° e 6° ano), em vez dos ciclos
EBE (Ensino Béasico Elementar) e EBC (Ensino Basico
Complementar), visando conferir ao ensino basico uma finalidade
prépria; A melhoria da articulacdo sistema educativo/formacao
profissional/emprego; A integracdo da aprendizagem no sistema
nacional de formacao (Furtado, 2005, p. 457).

E ainda, segundo Furtado (2005), o SNEF sugeriu realizar estudos e pesquisas
pedagogicas sobre os valores tradicionais que orientam a socializa¢cdo das criancas
nas comunidades étnicas e rurais e os transmitidos pelo sistema educativo; a misséo
da escola nas comunidades guineenses e a formacdo dos docentes; pesquisas

linguisticas e psicopedagodgicas. Essas medidas politicas sinalizavam a preocupagéo
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e aintencdo de formar os guineenses a partir de suas comunidades, levando em conta
suas experiéncias culturais e linguisticas, apesar de ter como finalidade ultima o
desenvolvimento econdmico. E importante frisar que essa intencéo ficou apenas em
nivel tedrica, isto €, no papel, pois na pratica, os programas e disciplinas educacionais
continuavam a deformar as guineenses, adolescentes e jovens com ado¢ao de um
sistema de ensino que possuia por finalidade o desenvolvimento econdmico.
Economia que determinava a formac&o, por isso, deu-se mais énfase na
formacao/educacédo técnica, isto é, formacdo dos trabalhadores (m&os de obras

especializadas — com o auxilio do Banco Mundial e outros organismos internacionais).
2.3.4 Educacédo no Periodo de 1998 a 2010

O periodo de 1998 a 2010 na Guiné-Bissau foi caracterizado por uma
combinacao de instabilidade politica, desafios econémicos graves e questdes sociais
profundas, que impactaram significativamente a educacao e todo o desenvolvimento
e 0 bem-estar da populacao. A guerra civil, que eclodiu em junho de 1998, motivada
por tensbes pessoais, politicas entre o entdo presidente Jodo Bernardo Vieira e 0
entdo chefe do estado-maior das Forgcas Armadas, Ansumane Mané, foi marcada por
confrontos intensos entre as forgas leais a Vieira e os rebeldes liderados por Mané.
Houve uma intervencdo militar externa, a da Comunidade Econémica dos Estados da
Africa Ocidental (CEDEAO) e o envolvimento de forcas de paises vizinhos (Senegal e
Guiné-Conakry. Mesmo com o fim dessa guerra civil em maio de 1999, pais continuou
vivendo sob a instabilidade sociopolitica provocada por golpes militares, com

frequentes mudancgas de governo. Segundo Furtado (2005, p. 483),

Entre 1998 — data da ecloséo do conflito politico-militar, que originou
o terceiro golpe de Estado desde a independéncia do pais, em 1974 —
e abril de 2004 (data das elei¢cdes legislativas), o pais passou por
momentos conturbados e por varias etapas negociais, quer no plano
interno, quer no externo, numa busca incessante de uma paz
duradoura e de tranquilidade indispenséveis a retoma dos esforgos de
desenvolvimento que haviam sido profundamente afetados.

Diante dessas instabilidades sociopoliticos-militares, o sistema educacional
sofria com a falta de recursos, infraestrutura inadequada ou danificada pelos conflitos
militares e, em termos de politica educacional, nada mudou. Cada governo que

chegava propunha uma politica educacional ambiciosa impossivel de realizar, que
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nada refletia aos problemas concretos da educacdo do pais. A Guiné-Bissau
enfrentava uma situacao politica, social, econdmica e financeira adversa. Durante
anos, governos, incluindo o da Unidade Nacional, lidaram com greves e
manifestacdes devido a incapacidade de pagar regularmente os salérios de cerca de
cinco mil professores (Furtado, 2005). E assim, passou a depender totalmente dos
organicismos externos por meio de Projetos de Educacao, financiados por essas
agencias estrangeiras.

Nesse periodo, principalmente de pos-guerra civil, foram retomadas as politicas
educacionais anteriores, no que refere aos programas educacionais, mas
reformuladas estrategicamente. Banco Mundial passou a financiar a formacédo dos
professores e o Programa da reforma Educacional mais ampla, denominada de
Programa da Unificacao do Ensino Basico (Ensino Basico Unificado - EBU), que nada
mais enfatizou do que possibilitar a conexdo entre os ciclos do ensino basico de 6
anos, outrora segmentados em Ensino Basico Elementar (EBE) e Ensino Basico
Complementar (EBC). Em outras palavras, este Programa visava reorganizar o ensino
basico de seis classes, dividindo-o em trés fases de duas classes cada: 12 e 22
classes, 32 e 42 classes, e 52 e 62 classes. Segundo Furtado (2005), o Programa
buscava solucionar a falta de vagas para as 52 e 62 classes, eliminar a divisdo entre
os dois ciclos (EBE e EBC), ajustar e unificar o curriculo escolar, além de aumentar o
envolvimento da comunidade na educacao infantil e na gestéo das escolas. Esperava-
se que o programa resultasse em um curriculo basico integrado, eliminacdo de
escolas incompletas, diminuicdo do fracasso escolar, maior participagao dos pais e da
comunidade na gestao escolar e um aumento na escolarizacdo feminina. Esses eram
0s problemas contextuais que acharam no sistema de educacdo guineense, cujas
respostas o Programa daria.

Esse Programa falhou na sua implementagéo efetiva, porque seus objetivos a
serem alcancados eram muito vagos. E em nenhum momento foi mencionado a
possibilidade ou vontade de contemplar as culturas locais nesse curriculo de
educacdo basica. E assim, o sistema educacional continuou fragmentado. Foi
ignorado a pluriculturalidade guineense no curriculo escolar e focado mais na
uniformizagdo curricular, que ndo atende a realidade guineense. Segundo Furtado
(2005), na Guiné-Bissau, onde ha grande diversidade social, cultural, econdmica,
tradicional e religiosa, e onde todos tém direito a educacédo sem discriminacéo, as

abordagens educacionais precisam ser adaptadas as diferentes realidades.
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Padronizar medidas torna o sistema educacional rigido e insensivel as
particularidades do contexto local.

E em 2010, foram feitas as ultimas reformas mais amplas do sistema educativo,
especificamente da educacgéo basica. Elas foram implementadas como uma resposta
aos desafios persistentes no sistema educacional do pais. Essas reformas buscaram
reestruturar 0 ensino basico, que até entdo era marcado por uma segmentacao
ineficaz, um curriculo desatualizado e uma cobertura educacional insuficiente,
especialmente nas areas rurais.

Uma das mudancgas mais significativas foi a reorganizacdo do ensino béasico
em trés fases de duas classes cada, eliminando a divisdo habitual entre ciclos e
permitindo uma progressao educacional mais fluida (Pereira, 2012). Além disso, as
reformas visavam combater a fragmentacdo do curriculo escolar, criando uma
abordagem mais coesa e relevante para as necessidades dos alunos e das
comunidades. Nesse sentido, o curriculo foi revisado para incluir conteddos que
refletissem a diversidade cultural e a realidade socioecondmica do pais, promovendo
uma educacao mais contextualizada e significativa (Balde, 2014).

Outro aspecto importante foi o combate a insuficiéncia de vagas para a 5% e 62
classes e a erradicagao das chamadas “escolas incompletas”, que ofereciam apenas
parte do ciclo basico. As reformas priorizaram a expansao da infraestrutura escolar e
a criacao de mais vagas, principalmente nas zonas rurais, onde 0 acesso a educacao
era limitado (Carvalho, 2011). Além disso, o governo buscou fortalecer a participacéo
da comunidade na gestéo escolar, reconhecendo que o envolvimento de pais e outros
atores locais € crucial para o sucesso das politicas educacionais (Cruz, 2013).

O aumento da escolarizacdo feminina foi também uma meta central das
reformas. Historicamente, as meninas enfrentavam maiores barreiras para acessar a
educacdo, especialmente em areas rurais e comunidades remotas. As reformas de
2010 implementaram medidas especificas para promover a inclusdo de meninas na
escola, buscando diminuir a disparidade de género no acesso a educacdo (Santos,
2012).

Essas reformas demonstram um esforco substancial do governo da Guiné-
Bissau para superar as deficiéncias estruturais do sistema educacional e garantir uma
educacdo acessivel a todos(as). Apesar de obstaculos persistentes, como a

instabilidade politica e a escassez de recursos, 0 governo guineense as considera um
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avango importante rumo a um sistema educacional mais inclusivo e alinhado as
necessidades da populacéao.

Entre os documentos normativos que sustentam essas reformas, estdo os
seguintes: Carta da politica do sector educativo de 2009 a 2020, cujo objetivo era
alargar a cobertura educacional para mais criancas, adolescentes, enfatizando uma
perspectiva quantitativa; A Lei de Bases do Sistema Educativo, aprovada em maio de
2010, o qual introduz a alteracdo de fundo na organizacdo do sistema de ensino
escolar como um todo e d& suporte legal as acdes educativas, suprimindo as lacunas
gue existiam a nivel legislativo. No que se refere ao ensino basico, com essas
reformas, no ano seguinte, foi definido também o curriculo, isto é, foi revisado o
curriculo do ensino basico. Para Barreto (2012), a reviséo curricular do ensino basico
na Guiné-Bissau, em 2011, foi financiada pela UNICEF. O projeto contou com a
participagdo de especialistas nacionais e internacionais, incluindo cooperantes
portugueses do Programa de Apoio ao Sistema Educativo da Guiné-Bissau (PASEG),
representantes do Instituto Camdes, membros da Fundacédo Evangelizacéo e Culturas
(FEC) e consultores internacionais. O trabalho envolveu a definicdo do plano de
estudos, a descricdo dos perfis dos alunos por ciclos e fases, as competéncias a
serem desenvolvidas em cada ciclo e ano escolar, além da elaboragédo dos programas
de ensino. Esses programas incluiam objetivos gerais e especificos, conteudos,
metodologias, recursos e propostas de avaliagcdo. Adicionalmente, foi sugerida uma
calendarizacao para o ano letivo, com a definicao do periodo de aulas e a identificacao
das condi¢des necessérias para o sucesso do ano escolar. E o0 documento que reflete
esse novo curriculo nacional escolar bésico € intitulado de “Documento Orientador da
Reforma Curricular do Ensino Basico” (RECEB), publicado em 2015 pelo Ministério
da Educacéo Nacional do pais, que sera objeto de andlise na quinta secao.

Considerando essa contextualizagdo sobre o processo de educacdo e as
reformas implementadas na Guiné-Bissau, na proxima secdo, exploraremos a
concepcao de ancestralidade como uma categoria fundamental para compreender a
formacdo humana no contexto da educacdo libertadora na Guiné-Bissau.
Discutiremos como essa nocao esta intrinsecamente ligada aos saberes, praticas e
valores construidos pelas geracdes anteriores, constituindo um eixo essencial na
construcdo do ser e da cultura dos povos africanos. Essa abordagem servira como

base para a andlise do novo documento curricular do Ensino Basico guineense,
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permitindo uma reflexdo critica sobre a presenca e a valorizagdo das herancas

culturais e epistemoldgicas africanas no processo educativo.
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3 POVOS AFRICANOS E A ANCESTRALIDADE

Se a histéria oficial contada dos povos africanos, especificamente os de Guiné-
Bissau, se confunde com o colonialismo, entdo julgamos que € necessario falar dela
antes mesmo do processo de colonizacdo. A historia oficial frequentemente apagou
ou negligenciou a trajetéria dos povos africanos, como os da Guiné-Bissau, ignorando
gue sua existéncia e cultura ja floresciam muito antes da chegada dos colonizadores.
Para diferencia-la da historia colonial, usaremos a expressdo ‘“historia de
ancestralidade”. Em outras palavras, para contrapor 0 termo
colonizacgé&o/colonialidade, usamos a ancestralidade. Essa op¢ao nossa vai na mesma
linha da defesa que Bispo (2023) faz sobre a necessidade de enfraquecer as teorias
coloniais ainda presentes nos pensamentos e comportamento dos colonizados,
oprimidos, no nosso caso de muitos africanos, especificamente dos Bissau
guineenses. Alguns pensadores africanos como Cheikh Anta Diop (2016) e Joseph
Ki-Zerbo (2010) enfatizaram essa ideia, afirmando que ndo se pode tomar a
colonizacao/colonialidade como parametro, em termos de divisdo periddica (pré-
colonial, colonial e p6s-colonial), para falar da historia da Africa.

Antes de ser invadido, explorado e dominado pelos colonizadores portugueses,
o diminuto territério da Costa Ocidental africana ja era habitado por diversos grupos
némades originarios de varias regides do continente africano, somando com 0S povos
de la. Na opinido de Virginia Ca (2015), a histéria da Guiné-Bissau compartilha
semelhangcas com outros impérios africanos. Muitos dos habitantes desse territorio
migraram devido a conflitos étnicos na regido norte do continente africano. Essa
migracao foi em busca de uma forma mais eficaz de preservar suas vidas, devido forte
conflitos que existiam na regi&o norte da Africa, e esses povos alcancaram a regiéo
agora conhecida como Guiné-Bissau, que era parte do Império de Mali*?. Moema
Augel, por exemplo, afirma que “a histéria da regido que hoje corresponde
geopoliticamente a Guiné-Bissau quase se confunde com os reinos mandingas. Os

Mandingas, etnia muculmana, vindo do Alto Niger, construiram o império de Mali e

12 E um dos Reinos africanos da regisio oeste do continente. Os autores Mendy (1994) e Virginia Ca
(2015), defendem que no século Xlll, Sundiata Keita estabeleceu o Império Mali, com sua capital em
Kansala, localizada no interior da Guiné-Bissau. Kaabu, por sua vez, transformou-se em um império
cuja influéncia politica se expandia do norte ao leste do pais, abrangendo a regido de Casamance no
Senegal, e incluindo o Norte até a Gambia.
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estendiam-se por uma imensa area na parte ocidental interior africana” (Augel, 2007,
p. 51).

Reforcando a ideia de que antes de sua colonizagdo pelos colonizadores
portugueses, 0s povos do territério, hoje Guiné-Bissau, assim como os dos demais
paises africanos, j& possuem seus saberes, culturas e percepcédo de mundo levada a
diante por meio de um processo de formacdo baseada na tradicdo, cujo conceito
merece nossa atencdo mais adiante. Cada povo tem suas proéprias lingua e costumes
gue sdo completamente diferentes da dos outros. Mas, 0 que eles tém em comum é
a percepcao de mundo baseado na ancestralidade, caracterizada pela tradicdo e
oralidade. Nos paragrafos seguintes, debrucaremos sobre esse conceito na
perspectiva africana.

O conceito de ancestralidade na perspectiva africana é profundamente
enraizado nas tradicdes culturais e espirituais dos diversos grupos étnicos do
continente. Em termos de palavra, ancestral + sufixo dade, denota a condi¢c&o de ser
antepassado (0s mortos) e aos membros vindouros. Nao se limita apenas ao aspecto
sanguineo ou ascendente de uma familia, como também o de um povo, de uma
cultura. A ancestralidade nos conecta as gera¢cdes passadas e vindouras e a heranca
deixada por aqueles que vieram antes de nds e a todo um patriménio cultural do
passado. Essa relacdo é considerada crucial para a compreensdo da nossa
existéncia, de quem somos e de nossa percepcado do mundo. Isso leva a compreender
a forma como os africanos pensam, agem ou falam em situacdes de vida diferentes.

Como se pode ver, a concepcéo africana de ancestralidade nao se limita
apenas ao passado como fim em si, mas expressa aquilo que ha no mais fundo da
experiéncia dos povos africanos, isto &, suas percepc¢des de mundo. Oliveira entendeu

bem esse conceito ao afirmar o seguinte:

Alojada no Gtero da ancestralidade estad a cosmoviséo africana, isto é,
sua epistemologia propria que, por ser absolutamente singular e
absolutamente contemporénea, partilha seus regimes de signos com
todo o mundo, enviesando sistemas totalitarios, contorcendo
esquemas lineares, tumultuando imaginarios de pureza, afirmando
multiplicidade dentro da identidade. Fruto do agora, a ancestralidade
ressignifica o tempo do ontem. Experiéncia do passado ela atualiza o
presente e desdenha do futuro, pois ndo ha futuro no mundo da
experiéncia. A cosmovisdo africana €, entdo, a epistemologia dessa
ontologia que € a ancestralidade (Oliveira, 2012, p. 39).
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Como conceito, a ancestralidade também vai além de antepassados (pessoas)
e passa a ser o pressuposto existencial do ser africano, em termos ontoldgico,
epistemoldgico, ético, estético etc. Assim, a ancestralidade € a memaria coletiva de
um povo.

O conceito de memoéria na concepcao filosdéfica africana é enraizado na ideia
de continuidade, conexao e preservacao da experiéncia cultural e histérica. O sucesso
dos colonizadores em deformar os africanos se deu porque conseguiram “aniquilar’ a
relacdo dos africanos com seu passado, sua tradi¢cdo, geralmente atribuido um sentido
pejorativo caricatural de “selvagem” ou “ndo-civilizado”, sugerindo seu abandono em
prol de um “novo modo de vida” ou sua valorizagdo como ineficaz para a atual vida
contemporanea. Na filosofia africana, a memodria ndo € apenas um fendmeno
individual, mas também coletivo, abrangendo as memdérias de toda uma comunidade
ou sociedade. Ela é central para a compreensao do presente e a construgao do futuro.

John Mbiti sintetizou essa ideia na abordagem da concepcéo africana de tempo
em que o passado explica o presente, pois este reflete o primeiro. Mbiti sugere que a
viséo africana do tempo € "chave para a nossa compreenséo dos conceitos religiosos
e filoséficos béasicos" (Mbiti, 1970, p. 21). De fato, pode ser o ponto de partida de uma
explicacdo para a experiéncia de pensamento em discussdes africanas. Para o autor,
as visdes africanas do tempo sao diferentes das ocidentais: “o tempo € um fendmeno
bidimensional, com um longo passado, um presente e praticamente nenhum futuro. O
conceito linear de tempo no pensamento ocidental, com um passado indefinido, um
presente e futuro infinito, € praticamente estranho ao pensamento africano” (Mbiti,
1970, p. 21). Isto porque, diz Mbiti (1970), que o tempo flui para trds, o que implica
gue a dimensao mais significativa do tempo € o passado. O autor fala do tempo como

sinbnimo de acontecimentos.

O tempo é simplesmente uma composicao dos acontecimentos que
ocorreram, 0s que estdo a ocorrer agora e as que sao inevitaveis ou
gue ocorrem imediatamente. O que nao se verificou ou 0 que ndo tem
probabilidade de ocorréncia imediata enquadra-se na categoria de
‘Nao tempo’. O que é certo acontecer, ou o0 que se enquadra no ritmo
dos fendbmenos naturais, estd na categoria de tempo inevitavel ou
potencial*® (Mbiti, 1970, p. 21, tradugdo nossa).

13 “Time is simply a composition of events which have occurred, those which are taking place now and
those which are immediately to occur. What has not taken place or what has no likelihood of an
immediate occurrence falls in the category of "No time." What is certain to occur, or what falls within the
rhythm of natural phenomena, is in the category of inevitable or potential time” (Mbiti, 1970, p. 21).
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O tempo € inseparavel do fendmeno real ou eventos potenciais. O tempo nao
€ a moldura através do qual os acontecimentos sdo imaginados. Ele € o proprio
acontecimento - do passado, do presente e do futuro imediato!4. O ponto de vista de
Mbiti € que os eventos definem o tempo da mesma forma que 0s objetos definem o
espaco. Com isso, € interessante enfatizar que a “leitura de mundo” (Freire, 2019) ou
a experiéncia do pensamento africano ndo esta condicionada ao fendémeno
tridimensional do tempo (passado, presente e futuro abstrato). Segundo Mbiti (1970),
0 pensamento africano, em termos de sua experiéncia, é bidimensional, apenas com
passado e presente. Ndo ha a dimensido de futuro “abstrato” nessa realidade
relacional dos seres humanos. E essa experiéncia ndo pode acontecer em um
individuo isolado, sendo necessariamente um processo comunitario de constituicao
mutua da pessoalidade. Dessa forma, a proposta de formagdo na perspectiva
libertadora, opondo-se a deformacéo colonial, retomando a ancestralidade, vivida pela
memoaria coletiva dos povos, pressupde o0 reavivamento da tradicdo, liberdade e
oralidade.

Falar da liberdade na auséncia de uma dimensao de futuro “abstrato” implica
dizer que ela ndo € projetada em um horizonte distante, mas vivida e construida no
presente, em relacdo ao passado. Ela, entdo, encontra sentido no ato de retomar e
reavivar as tradicdes e memodrias coletivas. Assim, o seu sentido ndo esta em
promessas futuras ou individuais em termos abstrato, mas no processo comunitario
de re-construcdo da pessoalidade, onde a tradicdo e a oralidade desempenham
papéis cruciais para garantir que a experiéncia humana seja vivida de forma auténtica
e interconectada com o legado coletivo. Em outras palavras, a liberdade sem futuro é
plena enquanto possibilita a re-significacdo do presente a luz da ancestralidade,

consolidando-se como um ato de resisténcia e pertencga.

3.1 TRADICAO COMO EXPERIENCIA VIVA

O conceito de tradicdo €, geralmente, ligado ao passado definitivo na

perspectiva ocidental. Os colonizadores, por exemplo, usaram-no para se referirem a

14 Apesar de afirmar que ndo ha a dimensao de futuro abstrato no pensamento africano, Mbiti (1970)
reconhece a existéncia de “futuro imediato” que é, para ele, uma consequéncia 6bvia de um fendmeno
ou acdo no presente em pouco tempo. O exemplo disso € ver no presente o céu bem carregado de
nuvem e trovoando e saber que o futuro imediato desse fenémeno € a chuva.
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todo modo de vida e percepcdo de mundo dos colonizados, especificamente o0s
africanos. Denominaram a perspectiva ontologica, epistemoldgica, ética e estética dos
povos africanos de “tradicional”, isto &, primitivo, estatico, imitavel, ndo-civilizado,
opressor. Resumiram toda essa percepgéao de mundo africana de “Religido Tradicional
Africana”, em inglés African Tradicional Religion (ATR) com o objetivo de demoniza-
la e, assim, implantar as suas interpretac6es do cristianismo, isto €, suas visdes de
mundo. Conseguiram alcancar esse objetivo por meio de processo de educacao
colonial, que entendemos aqui ser deformativo.

Na Guiné-Bissau, as tradicbes estdo morrendo na medida que morrem 0s
anciaos dos povos, porgue 0s mais jovens ndo querem saber dessas tradi¢cdes por
entenderem que tém relacdo com os males. Aqui, se percebe o efeito do cristianismo,
isto é, da deformacao colonial nos jovens. A nossa geracédo, por exemplo, pensou e
ainda continua a pensar isso. Os que nasceram e viviam na capital ndo gostavam de
ser associados a percepcao tradicional de seus grupos étnicos. E a grande maioria
dos que nasceram nos interiores do pais onde € vivida fortemente a percepcao
tradicional de cada grupo étnico tinha que ir a capital se quisessem concluir os estudos
liceais (0 equivalente ao ensino médio do Brasil), isso porque a maioria de escolas
nos interiores era para ensino primario (0s 6 primeiros anos).

Uma vez na capital, esses jovens incialmente sofriam discriminacdo e eram
vistos como “atrasados culturalmente”, pois ndo sabiam falar direito a lingua
portuguesa e falavam a lingua “kriol” com um pouco de dificuldade devido a influéncia
de suas linguas maternas. Mergulhados na “cultura civilizada” da capital, durante e
apos a conclusao do liceu (na altura o 2° ano do ensino médio), esses jovens nao
regressavam mais as suas tabancas (aldeias) no interior, e sim ficavam na capital,
mesmo sem emprego e sem 0s estudos superiores. Com esse tipo de pensamento,
as linguas locais e outros elementos da tradicdo passaram a ser menos praticados
pela juventude. Em nosso caso, por exemplo, embora consigamos entender muita
coisa, hdo sabemos falar a lingua materna de nosso grupo étnico que é “Pepel”, pois
nascemos e crescemos em Bissau (capital), onde raramente sdo faladas linguas
maternas. Além disso, a maior parte de nossa formacéo foi dentro da Igreja catdlica,
cujo processo distancia a pessoa da concepg¢do ontoldgica e epistemoldgica e da
experiéncia com o mundo de seu povo, seu grupo étnico. Isso justifica o esfor¢co que
viemos fazendo ultimamente pelo interesse em “re-tomar” as percepgoes filosoficos

dos povos africanos.
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Na perspectiva dos povos africanos, a tradicdo é vista como uma experiéncia
viva, pois ela esta constantemente em transformacéo e se adaptando as mudancas
culturais, sociais e historicas. Diferentemente da concepc¢ao colonial, ela € dinadmica e
fluida e fundamentalmente central para as experiéncias culturais e sociais dos povos
africanos. A tradicdo é transmitida de geracdo em geracdo, e a medida que novas
geracdes surgem, elas adicionam suas proprias interpretacdes e contribuicoes,
moldando a tradicdo de maneiras diferentes. Isso significa que as tradicdes estao
sempre em processo de renovagao, sendo reinterpretadas e reinventadas para se
adequarem ao contexto contemporaneo. Além disso, as tradi¢cdes frequentemente
refletem as experiéncias das comunidades que as praticam. Elas sdo uma forma de
conexdao com o passado, mas também sdo uma expressao viva do presente. As
pessoas continuam a participar e a valorizar as tradi¢cdes porque elas tém significado
e relevancia em suas vidas, mesmo que essas tradicdes estejam em constante
transformacao.

As tradicdes africanas abarcam uma ampla gama de praticas, incluindo rituais
sociais, cerimbnias ancestrais, expressdes artisticas e manifestacdes culturais
diversas. Estas tradicdes sdo maleaveis e se transformam ao longo do tempo,
mantendo sua autenticidade e integridade cultural. A crenca na influéncia de entidades
ancestrais e forcas sobrenaturais € um elemento comum em varias culturas africanas,
refletido em rituais como a veneracdo aos antepassados, praticas adivinhatérias e
cerimOnias de cura. A expressao artistica e musical desempenha um papel central na
vida cultural africana, servindo como meio de expresséo da experiéncia, critica social
e devocao espiritual. Formas tradicionais de arte, como escultura e confeccéo de
mascaras, frequentemente transmitem significados simbdlicos e sdo transmitidas de
geracdo em geracdo como parte do legado cultural. Da mesma forma, muasica e danca
sdo fundamentais em eventos comunitarios e rituais ancestrais, proporcionando
canais para expressao criativa e preservacao cultural.

A globalizacdo e a modernizacdo tém impacto significativo nas tradicdes
africanas, no entanto, em alguns paises, essas praticas estao tentando se adaptar as
mudangas, preservando seus valores fundamentais. Ha& um “re-ssurgimento” do
interesse em preservar e “re-vitalizar” praticas tradicionais, refletindo um esforgo para
afirmar a experiéncia cultural e valorizagdo da percep¢do de mundo e sistemas de
conhecimento dos povos locais. Além disso, as tradicdes africanas muitas vezes

incorporam uma percepgao de mundo holistica que reconhece a interconexao entre
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seres humanos, natureza e o mundo ancestral. E o que Mbiti coloca na sua concepgao

antropolégica como sendo um fenbmeno em constante relacéo.

1. Criador como explicagéo ultima da origem e de sustentacdo tanto
do homem como de todas as coisas.

2. Os espiritos constituidos por seres sobre-humanos e os espiritos de
homens que morreram ha muito tempo (ancestrais)

3. O homem, incluindo os seres humanos que estdo vivos e 0s
nascituros

4. Animais e plantas, ou o resto de vida bioldgica

5. Fendmenos e objetos sem vida biolégica'® (Mbiti, 1970, p. 20,
traducéo nossa).

Essa perspectiva influencia nao apenas as praticas espirituais, mas também as
relacbes sociais, econémicas e politicas dentro das comunidades africanas. Na
esséncia do passado repousa o criador, aguele com quem interagimos, encarregado
de zelar pelo bem-estar do ser humano africano. Além dele, encontram-se as
divindades ancestrais, que advogam em favor dele diante do criador. O ser humano
permanece como a pega central nessa interagdo, acompanhado por outras formas de
vida, tanto bioldgicas quanto nao biolégicas. Embora aparente uma hierarquia, ha uma
interligacdo entre todos eles em relacdo ao ser humano, visando o equilibrio. No
caminho da existéncia, quando o ser humano se distancia da humanidade, cuja busca
€ um processo, visto por exemplo na palavra axiomatica ubuntu, ele agrada aos
espiritos malignos, porém abala sua ligagdo com os ancestrais e, por conseguinte,
com seu criador. Este desequilibrio ndo afeta somente a pessoa em questdo, mas
também a comunidade como um todo. Tanto o equilibrio quanto o desequilibrio sé&o
resultados das agbes humanas. Por conseguinte, a filosofia africana pode ser
interpretada a partir desse enfoque antropocéntrico na “cosmopercepgao”.

Ubuntu, uma filosofia de vida africana originaria dos povos Bantu, é expresso
através de valores fundamentais encapsulados em suas expressdes linguisticas.
Essas palavras nao apenas refletem, mas também moldam a “cosmopercepcao” e as
acOes desses povos (Dju, 2021; Dju, Muraro, 2022). Para os Bantu, o valor supremo

€ a vida e a forca vital que define a esséncia humana, como evidenciado pelo termo

15 “1. God as the ultimate explanation of the genesis and sustenance of both man and all things. 2.
Spirits being made up of superhuman beings and the spirits of men who died a long time ago. 3. Man
including human beings who are alive and those about to be born. 4. Animals and plants, or the
remainder of biological life. 5. Phenomena and objects without biological life” (Mbiti, 1970, p. 20).
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ubuntu?®. Este conceito, enraizado na tradicéo oral, € compreendido linguisticamente
como "Ubu-Ntu" (Ramose, 2005), destacando o processo continuo de tornar-se e a
existéncia concreta. Sob essa otica, a pessoa € vista em constante movimento,
refletindo a interconexdo entre reflexdo e acdo, como um gerandio que torna a
existéncia um processo dinamico de ser-sendo. Ubuntu, em sua fuséo de ontologia e
epistemologia, abrange a ideia de que tornar-se humano € um processo de constante
interacdo e mudanca, adquirindo valores e qualidades na relagdo com o mundo e com
outras pessoas. Esta visdo, presente em diversas culturas africanas, € vista por alguns
como a esséncia da filosofia africana, enfatizando a crenga na constante
transformacéo e no principio do ser como um processo de continua realizacédo (Dju,
Muraro, 2022). Ubuntu, expressa em varias culturas africanas, destaca a ideia de que
somos todos interconectados e que a minha humanidade esta intrinsecamente ligada
a humanidade dos outros. Nesse contexto, a memoria coletiva € vista como um
componente crucial para a coeséao social e a solidariedade, pois nos lembra de nossas
responsabilidades uns para com 0s outros.

Assim, as tradi¢cdes africanas séo fontes de orgulho, de existéncia e resisténcia
cultural por meio da oralidade, desafiando narrativas estereotipadas e coloniais sobre
a Africa e desempenhando um papel vital na constru¢cdo e sustentacdo das

comunidades africanas em todo o continente e na didspora africana.

3.2 ORALIDADE COMO EXPRESSAO DA LIBERDADE

E comum associar a oralidade a simples forma de se comunicar, em oposi¢&o
as outras formas como a escrita. Assim, se fala em tradicdo oral para se referir aos
povos que usam predominantemente aspetos orais como meios de comunicacgao,
diferentemente da tradicdo escrita influenciadas pela escrita. Em termos de
comunicacao, pode-se dizer que a oralidade €é caracterizada pela temporalidade, pela
presenca fisica do interlocutor e pela capacidade de adaptacdo e improvisacao,

enquanto a escrita tende a ser mais fixa, abstrata e linear.

16 O conceito ubuntu foi amplamente discutido em nossa dissertacdo de Mestrado, que originou o artigo
“Ubuntu como modo de vida: contribuigdo da filosofia africana para pensar a democracia” (2022),
publicado pela revista Trans/Form/Acéo. Para a maior compreensao linguistico filosofica desse termo,
sugerimos a leitura dessas duas publicacdes nossas mencionadas e a obra de Ramose: African
Philosophy Through Ubuntu (2005).
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Na tradicdo escrita, acredita-se que a escrita altera fundamentalmente a
maneira como pensamos e nos relacionamos com o mundo, introduzindo conceitos
como objetividade, distancia e reflexdo. Segundo Ba (2010), nas sociedades
contemporéaneas, onde a primazia é dada a escrita e os livros sdo vistos como o
principal veiculo de preservacdo cultural, por muito tempo houve a crenca de que
povos sem uma tradicdo escrita estariam privados de cultura, da ciéncia. No entanto,
para B4, essa concepcdo errbnea comecou a se dissipar depois das duas grandes
guerras mundiais, em grande medida devido aos esfor¢cos de muitos importantes
pensadores etnblogos, 0s quais continuam a desvendar os tesouros do conhecimento
transmitidos pela tradicdo oral, tesouros estes que constituem parte essencial do
patrimonio cultural de toda a humanidade.

Nesse embate de ideias sobre a oralidade e escrita, ndo se pode negar que
nas sociedades contemporaneas prevalece a tendéncia ao pensamento de tradicao
de escrita, levado a cabo por meio de processo global de educacdo escolar,
marginalizando assim a tradicdo oral (Yeganeh, 2022; Pym, 2007; Mooij, 2013;
Macrae, 2023; Kirk, 2023; luga, Pejoska-Bouchereau, Krastanova, losif, 2022).
Segundo Yeganeh (2022), a oralidade esta profundamente conectada a valores como
coletividade e tradigcdo, enquanto a escrita tende a se associar a principios de
individualismo e racionalidade. E importante compreender que tanto a oralidade
guanto a escrita sdo expressoes culturais distintas e igualmente significativas, cada
uma moldando e refletindo as sociedades de maneiras Unicas. A abordagem filoséfica
da oralidade examina ndo apenas as implicagdes praticas e culturais da comunicacao
verbal, mas também as dimensdes ontolégicas, epistemoldgicas e éticas que
sustentam subjacentes a tradi¢cdo oral, evidenciando sua importancia na re-construcéo
do conhecimento e nas experiéncias coletivas.

Na percepcdo africana, a oralidade transcende sua fungcdo béasica de
comunicacdo. Ela representa um elemento relevante da experiéncia cultural, da
transferéncia de saberes e da coesé&o social. Nas diversas culturas do continente
africano, a tradicédo oral € profundamente estimada e respeitada como uma fonte de
conhecimento ancestral. Neste contexto, 0s conhecimentos s&o transmitidos
oralmente de uma geracao para outra, carregando consigo a sabedoria acumulada ao
longo do tempo. Esta perspectiva, no contexto africano, busca compreender nao

apenas o que é transmitido oralmente, mas também como a propria natureza da
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comunicacao verbal constitui a nossa ontologia e epistemologia, isto é, a nossa
compreensao do mundo e de nGs mesmos em nossa experiéncia existencial.

Desta forma, o primeiro elemento caracteristico da oralidade € a expressao da
palavra que a pessoa faz, a qual testemunha a si mesma e a realidade. Assim entende
Ba (2010, p. 168) ao afirmar que “0 que se encontra por detras do testemunho,
portanto, € o proprio valor do homem que faz o testemunho, o valor da cadeia de
transmissao da qual ele faz parte, a fidedignidade das memdrias individual e coletiva
e o valor atribuido a verdade em uma determinada sociedade”. A palavra, expressa
pela pessoa, da seu testemunho, o qual esta vinculado a realidade. Em outras
palavras, ha uma estreita ligacdo, em termo de constituicdo, entre a pessoa e a
palavra. Assim, em sociedades onde a tradicdo oral predomina, ndo apenas a
memoria é cultivada de forma mais intensa, mas também a conexdo entre o ser
humano e a palavra é mais profunda.

Segundo Ba (2010, p. 168), “la onde nao existe a escrita, o homem esta ligado
a palavra que profere. Estd comprometido por ela. Ele € a palavra, e a palavra encerra
um testemunho daquilo que ele é. A propria coesdo da sociedade repousa no valor e
no respeito pela palavra’. E relevante, para a perspectiva deste trabalho, enfatizar
duas ideias a partir desse pensamento citado. Primeira, nas sociedades africanas de
tradicdo oral, o ser humano se encontra intrinsecamente ligado as palavras que emite.
Ele é definido por elas, comprometido com o0 que expressam. A segunda ideia € a
afirmacdo de que a coesdo da comunidade se apoia no valor e no respeito pela
oralidade, onde cada palavra é um testemunho da esséncia de cada pessoa.

Essas duas ideias se baseiam na experiéncia existencial, na qual se considera
a pessoa na sua totalidade. A palavra em si ndo é um conceito abstrato, mas sim
expressao do modo de vida da pessoa e da comunidade. Por isso que nas culturas
africanas, a palavra pela oralidade € reverenciada a ponto de ser considerada
sagrada, pois é percebida como intrinsecamente conectada a esséncia divina da
criacdo. Assim expressa Ba (2010, p. 172), “A tradigao africana, portanto, concebe a
fala como um dom de Deus. Ela € ao mesmo tempo divina no sentido descendente e
sagrada no sentido ascendente”. E descendente, pois é uma forga que veio do préprio
ser supremo, criador de tudo, incluindo o ser humano, usando a oralidade da palavra
como instrumento. Para Ba (2010), o ser humano, como sintese de toda existéncia, €
visto como o receptaculo maximo da Forca suprema e o ponto de convergéncia de

todas as energias existentes. Na tradicdo, é entendido que o ser humano herda uma
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parcela do poder criativo divino, sendo dotado do dom da Mente e da Palavra. E
ascendente, porque o ser humano, uma vez com esse dom, tem poder de “re-criagao”
no sentido de processo, isto €, de fazer com que o ato de fala ndo transmite apenas

som, mas também se torne pensamento, conhecimento, escuta sensivel.

Assinalemos, entretanto, que, neste nivel, os termos “falar” e “escutar”
referem-se a realidades muito mais amplas do que as que
normalmente lhes atribuimos. De fato, diz -se que: “Quando Maa
Ngala fala, pode -se ver, ouvir, cheirar, saborear e tocar a sua fala”.
Trata -se de uma percepcao total, de um conhecimento no qual o ser
se envolve na totalidade. Do mesmo modo, sendo a fala a
exteriorizacéo das vibracfes das forgas, toda manifestacdo de uma sé
forca, seja qual for a forma que assuma, deve ser considerada como
sua fala. E por isso que no universo tudo fala: tudo é fala que ganhou
corpo e forma (B4, 2010, p. 172).

A palavra humana possui um poder intrinseco, capaz de despertar forcas
latentes, como uma pessoa que se ergue ao ouvir seu nhome ser chamado. Ela tem o
potencial tanto para criar harmonia quanto para desencadear conflitos. Comparada ao
fogo, uma Unica palavra imprudente pode iniciar um conflito tdo facilmente quanto um
pequeno graveto em chamas pode causar um incéndio devastador. Para ilustrar essa
ideia, Ba (2010) traz um provérbio popular malinés que diz "O que coloca algo em
ordem? A palavra. O que arruina algo? A palavra. O que mantém algo como esta? A
palavra". Assim, entende B4a, na tradicdo, a Palavra ndo apenas possui um poder
criativo, mas também tem a dupla capacidade de preservar e destruir. Por essa razao,
a palavra € vista como o principal agente da magia africana, por que “se a fala é forga,
€ porque ela cria uma ligacédo de vaivém que gera movimento e ritmo, e, portanto, vida
e acao” (B4, 2010, 172).

O segundo elemento caracteristico da oralidade, na esteira da ideia do primeiro,
€ a liberdade. Na percepcdo de mundo de muitas culturas africanas, a liberdade
transcende a mera abstragdo, sendo antes uma vivéncia concreta. Nao se restringe
apenas a capacidade de tomar decisfes, mas abarca a sensacdo de autonomia,
permitindo-nos explorar e expressar integralmente nossa ontologia. E a sensacéo de
estar em harmonia consigo mesmo e com o universo, desvinculado de limitagdes tanto
externas quanto internas. Encontra-se ndo somente nos momentos cruciais de
escolha, mas também nos gestos cotidianos de autenticidade e autoafirmacg&o. E um
estado em constante evolucdo, alimentado pela experiéncia e pela reflexdo,

impulsionando nosso crescimento e desenvolvimento pessoal e comunitario. Assim, a
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liberdade ndo é um destino a ser alcangado, mas sim um percurso a ser percorrido e
apreciado ao longo da jornada da vida.

A liberdade néo esta desvinculada da realidade, pois ela € o que se vive, o que
se pensa (reflexao), possibilitando a interligagao entre o ser humano e a palavra (fala).
A expressao da palavra (fala) pressupde a liberdade, a qual se vincula a exigéncia
moral. Segundo Ba (2010, p. 174), citando um poema malinés, “A fala é divinamente
exata, convém ser exato para com ela. ‘A lingua que falsifica a palavra vicia o sangue

”m

daquele que mente””. Neste contexto, o sangue representa a esséncia vital interna,
cujo equilibrio é desestabilizado pela falsidade. Um ditado afirma: "Quem corrompe
sua palavra, corrompe a si mesmo"”. Quando alguém mente, dividindo seus
pensamentos internos da expressao externa, aliena-se de sua propria integridade.
Isso quebra a conexdo sagrada, que espelha a unidade cosmica, gerando desordem
tanto dentro como ao redor do individuo (B4, 2010).

Pela liberdade, a fala tem o poder de conectar a pessoa com suas raizes,
guiando-a pelo passado (memoaria) através do presente e preparando-a para o futuro
imediato, mantendo uma ligacdo constante entre as pessoas da comunidade e as
diferentes geragfes. A comunicagdo oral de conhecimento é uma parte essencial da
experiéncia humana, constituindo suas vidas e estabelecendo seu ser dentro da
comunidade e do mundo. Interpretando isso em termo de tradicdo oral, Vanda
Machado (2002, p. 73), afirma o seguinte: “a tradicdo oral, portanto, esta
fundamentada na visdo que [0 ser humano] tem de si mesmo, de seu lugar e de seu
papel no universo. Ela representa uma perspectiva Unica do mundo - um mundo
concebido como um todo, onde os elementos se entrelacam e interagem". Dessa
forma, a comunicacao oral ndo apenas permite que a pessoa participe de sua propria
histéria, mas também constréi sua cultura e facilita sua interagdo continua no espaco-
tempo.

A oralidade permitiu a construcdo do legado histérico registrado pela tradicdo
oral e essa também € uma forma de fazer histéria. Por este motivo, € imprescindivel
gue se reconheca o valor da transmissdo oral, sem coloca-la em situacdo de
inferioridade. A reveréncia dada a oralidade pelos africanos revela uma sabedoria que
reconhece a pessoa em sua totalidade fisica e espiritual. Vai além da mera capacidade
de produzir sons com os 0rgaos vocais, abracando valores morais e conectando-se a
consciéncia e responsabilidade humanas. Os relatos transmitidos oralmente

dependem diretamente da memoria, considerada como uma "biblioteca” cerebral que



93

armazena experiéncias e permite seu acesso instantaneo. Nas conversas,
adentramos um campo invisivel que estimula a imaginacdo e solidifica os
acontecimentos. Nas culturas africanas, as vivéncias sao registradas nas mentes das
pessoas, e a transmissao oral é vista como a forma mais eficaz, pois carrega consigo
as emocodes, gestos e expressdes corporais, essenciais para uma comunicacao
auténtica.

O terceiro ponto caracteristico, que apontamos aqui, para tese da oralidade,
carateristico da ancestralidade, é a prépria linguagem, em termo de idioma falado. A
oralidade, cujo pressuposto € a liberdade, toma forma pelo idioma no processo de
construcdo de conhecimento pela experiéncia e na expressado ontoldgica dos povos
que falam seus respetivos idiomas. E importante sublinhar que nos idiomas, na
perspectiva africana, as palavras expressam a realidade e ndo simplesmente a
representam como alguns fildsofos gregos que influenciaram muitos pensamentos
ocidentais acreditam. Platdo, por exemplo, enxergava a linguagem como um reflexo
imperfeito do mundo das Ideias. Para ele, as palavras e conceitos que usamos sao
apenas sombras das formas perfeitas e eternas (Platdo, 2001).

No dialogo Cratilo, Platdo (2001) explora a natureza da linguagem através de
trés personagens: Cratilo, Hermdgenes e Sdécrates. Cratilo, influenciado por Heraclito,
acredita que os nomes das coisas devem mudar para refletir sua natureza em
constante transformacéo. Em oposi¢cdo, Hermdgenes argumenta que 0s nomes sao
convencionais e arbitrarios. SOcrates questiona e medeia entre essas perspectivas,
examinando se 0s nomes refletem a esséncia das coisas ou sao meras convencdes
sociais. O dialogo levanta questbes profundas sobre a origem e a natureza da
linguagem e sua relacdo com a realidade, sem fornecer respostas definitivas,
permanecendo relevante no atual debate sobre a linguagem (idioma falado). A ideia
defendida por Platdo e seus seguidores € que, pela linguagem (expressao das
palavras), os seres humanos conseguem apenas representar, ainda que de forma
imperfeita, a realidade no mundo ideal. Isso significa que ndo consegue expressar a
realidade como ela é, pois ndo a conhecem integralmente. Alguns filésofos, como o
suico Ferdinand de Saussure (1857-1913), concordam com Platdo, mas sustentam
gue a linguagem nao consegue representar a realidade de maneira precisa, ja que
esta constantemente sujeita a interpretacdes e limitacoes.

Entretanto, a ideia de representacdo na filosofia tem sido criticada,

particularmente pelos pensadores pos-modernos. Alguns filésofos, como Nietzche,
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sustentam que a representacdo é ilusoria, pois ndo podemos verdadeiramente
apreender a realidade em sua totalidade. Wittgenstein argumenta que a linguagem &
uma atividade social, com seu significado determinado pelo uso em contextos
especificos, chamados "jogos de linguagem". Ele enfatiza que as palavras obtém
significado através do uso prético, ndo de uma relagdo direta com objetos no mundo.
Criticando o essencialismo, Wittgenstein (2001) sugere que os significados das
palavras sao fluidos e contextuais. Ele propfe que o mundo ndo € apenas um
agregado de coisas independentes, mas que o0s objetos ganham sentido através de
suas relagdes com outros objetos em estados de coisas especificos.

Um outro filosofo, critico da linguagem como representacao, € Foucault que
examinou a linguagem no contexto do poder e do conhecimento, argumentando que
ela é uma forma de exercer controle, ndo apenas uma ferramenta para descrever o
mundo. Em As Palavras e as Coisas (2000), ele analisa como as categorias de
pensamento sdo historicamente construidas, influenciando nossa compreenséao do
mundo e de nds mesmos. Foucault (1996) introduz conceitos como "formacdes
discursivas”, que moldam o pensamento e a linguagem, e "episteme”, referindo-se ao
conjunto de condi¢Bes que definem o conhecimento em diferentes épocas. Ele propde
uma abordagem arqueoldgica para investigar as condi¢gdes historicas que permitem a
producao de discursos especificos.

A nocéo de representacdo na filosofia, especialmente criticada pela corrente
pés-moderna, € vista por alguns fildsofos como uma ilusédo que ndo pode capturar a
realidade em sua totalidade. Eles consideram a representa¢géo uma construgéo social
e cultural, influenciada por interesses e perspectivas particulares, e defendem a
necessidade de questionar as formas de representacdo dominantes. Enquanto alguns
acreditam que a representacdo nos permite acessar e compreender a realidade,
outros a veem como uma construcao subjetiva que nao reflete a realidade em si. Na
tradicdo africana, a linguagem, seja pela fala ou cancéo, expressa a realidade das
coisas. Segundo Ba (2010, p. 173-174),

[...] a fala humana anima, coloca em movimento e suscita as forgas
gue estdo estaticas nas coisas. Mas para que a fala produza um efeito
total, as palavras devem ser entoadas ritmicamente, porque o
movimento precisa de ritmo, estando ele préprio fundamentado no
segredo dos numeros. A fala deve reproduzir o vaivém que € a
esséncia do ritmo. Nas cancdes rituais e nas féormulas encantatorias,
a fala é, portanto, a materializacdo da cadéncia. E se é considerada
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como tendo o poder de agir sobre os espiritos, é porque sua harmonia
cria movimentos, movimentos que geram forcas, forcas que agem
sobre os espiritos que séo, por sua vez, as poténcias da acéo.

A linguagem néo é vazia de contetdo, mas tem poder de acao, sejam para o
bem, seja para o mal, porque ela expressa as for¢as reais das coisas. Por isso, a
palavra, cujo poder criador e operativo provém do sagrado, estd diretamente
relacionada a preservacdo ou ao rompimento da harmonia tanto na pessoa quanto no
mundo ao seu redor. Por esse motivo, em muitas sociedades orais tradicionais, a
mentira é vista como uma grave doenca moral. Na Africa tradicional, a pessoa que
nao cumpre sua palavra perde seu ser civil, religiosa e espiritual. Ela se afasta de si
mesma e da comunidade. Para ela e para os seus, a morte seria uma op¢cao menos
dolorosa (Ba, 2010). Na Guiné-Bissau, conta-se que as etnias, principalmente a
Balanta, levam-se a risca esse poder que as palavras tém nas suas expressdes. A
palavra dada é palavra comprida. Descumpri-la € pior que a morte. “Quando alguém
pensa uma coisa e diz outra, separa-se de si mesmo. Rompe a unidade sagrada,
reflexo da unidade cosmica, criando desarmonia dentro e ao redor de si” (Ba, 2010, p.
174).

Pensar a ancestralidade como tradi¢do oral viva dos povos africanos, desde a
expressao da palavra que pressupde a liberdade, até a propria linguagem (lingua),
nos possibilita reconhecer sua natureza dinamica e a entender que ela continua a
desempenhar um papel importante na formagdo e na expressao da cultura e da
existéncia desses povos. Por isso, espera-se que ela esteja incluida no processo
educacional escolar em termos de documentos curriculares. Longe de ser uma
competicdo entre a oralidade e a escrita ou uma objecéo categorica a escrita, mas é
uma defesa em favor da submissdo dessa Ultima a tradicdo oral viva dos povos
africanos, ja que é ela que expressa a experiéncia ontolégico-epistemoldgica africana.

No que se refere a Guiné-Bissau, € de se esperar que o novo documento
curricular do ensino basico leve em conta no processo educacional basico a
ancestralidade, isto é, a tradicdo viva e a lingua de cada povo, ou no minimo o kriol,
guineense no qual a escola se encontra. Como apontamos anteriormente, 0S povos
guineenses geralmente estdo divididos por regiées do pais em termos de territorio.
Porque o que a Africa tradicional como um todo, e os povos guineenses em especifico,
mais prezam € a heranca ancestral. Em varias culturas africanas, a tradicdo viva,

conhecimento, é transmitida oralmente. Nestas sociedades, a memodria € mantida e
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passada adiante por meio de narrativas orais, poesia, musica e rituais. A fala é
considerada um instrumento poderoso para preservar a memoria coletiva e reforcar a
experiéncia cultural de cada povo.

Apds abordar a concepcao de ancestralidade e sua importancia no seio dos
povos africanos, a seguir, encarregaremos da fundamentacéo tedrica filosofica que
articule as nocbes de educacdo libertadora, ancestralidade e decolonialidade,
discutindo as contribuicbes de autores de referéncia base, e mais tarde a analise
critica das propostas do Documento Orientador da Reforma Curricular do Ensino
Béasico da Guiné-Bissau (RECEB).
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4 CONSTRUINDO SENTIDOS: O EMBASAMENTO TEORICO DA PESQUISA

E imprescindivel a escolha de uma perspectiva para a construcio de uma
pesquisa em educacdo. E ela (perspectiva) é o resultado da combinacdo de dois
elementos cientificos necessarios a investigacao. Primeiro deles, refere-se a adocao
do paradigma em concepc¢des, principios metddicos embasados em construcdes
abstratas. Em outras palavras, é a teoria geral da pesquisa cientifica que fundamenta
0 projeto da investigacdo e que o(a) pesquisado(a) vai usar na interpretacdo dos
resultados do estudo. O conceito de paradigma, na visdo de Kuhn, representa
conceitos, valores, técnicas, visdes partilhadas por um grupo (comunidade) de
cientistas, que os conduz no processo cientifico. Segundo Kuhn (2006, p. 187),
filosoficamente falando, paradigmas sao “as solugdes concretas de quebra-cabecas
gue, empregadas como modelos ou exemplos, podem substituir regras explicitas
como base para a solucdo dos restantes quebra-cabegas da ciéncia normal”. Em
outras palavras, sdo modelos aceitos pela comunidade cientifica particular que
servem de base para a problematizacao e solucdes técnicas de problemas modelares
para os cientistas (uma comunidade cientifica). Sendo assim, salienta Kuhn (2006),
constitui numa adesdo que o(a) pesquisador(a) faz aos conceitos, teorias e
metodologias especificas de uma determinada comunidade cientifica. E é o que Ihe
faz se tornar membro dessa comunidade.

A educacao cientifica desse pesquisador(a) lhe possibilitara aprender tais
pressupostos cientificos e compartilha-los na sua pratica profissional: “Os cientistas
resolvem quebra-cabecas modelando-os de acordo com solugdes anteriores,
frequentemente com um recurso minimo e generalizagées simbolicas” (Kuhn, 2006,
p. 199). Para aclarar mais essa sua conceituacdo, Kuhn (2006) afirma que o
paradigma ndo € dependente de interpretacdo padronizada (regras externas) no
processo da ciéncia, isto €, os problemas e técnicas de uma pesquisa nao dependem
exclusivamente de regras externas. E na auséncia destas, o préprio paradigma pode
orientar a pesquisa. O que move a ciéncia ndo € o acumulo das descobertas feitas de
forma individual, mas os constantes e diversas modelos de concepg¢des de mundo, da
natureza (revolucbes de paradigmas). Por isso, é impossivel uma integral
padronizacao dos paradigmas, porque a estrutura da propria ciéncia € mutavel. Essa
€ a parte das discussfes especulativas ou tedrica que todo o trabalho cientifico deve

ter, mesmo que o(a) pesquisador(a) ndo tenha consciéncia dela.
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O segundo elemento diz respeito a busca de um ponto, de uma visdo, de forma
objetiva, em termos de conhecimento, isto €, o fundamento tedrico epistemologico da
pesquisa. Essa busca permite compreender filosoficamente a no¢ao da epistemologia,
sendo uma reflexdo sobre o conhecimento humano, sua possibilidade, producao,
finalidade. Esses trés elementos ou dimensdes, na visdo de Gamboa (2013, p. 8), “sé&o
representadas pelas controvérsias filosoficas acerca da possibilidade, das fontes, da
esséncia e dos critérios de validade de um conhecimento sistematico (episteme) [...]",
critérios essenciais para a explicacdo e justificacdo dos métodos e elaboragcédo dos
resultados do objeto de uma pesquisa cientifica. A dimenséo de reconstru¢cédo denota
gue o conhecimento cientifico € inacabado, infinito, ha sempre possibilidade de
guestiona-la para sua renovacao.

E interessante frisar que em termos filoséficos, o conhecimento n&o pode ser
tomado como acumulo de informacdo, isto é, bancarizacdo de conteudo, referindo-
nos ao termo bancario de Paulo Freire (1987), mas como algo intrinseco ao ser
humano para sua transformacdo, construcdo de seu proprio ser e para sua
sobrevivéncia. E pelo conhecimento que o ser humano existe na sua relagdo com o
mundo e com os pares, transformando-o e “re-construindo” histérias e culturas.

Esses dois elementos sdo condi¢cdes sine qua non para qualquer trabalho
cientifico, sem os quais a pesquisa perde o carater de cientifico. E desacreditada e
sem sentido, caso ndo possua uma base epistemologica. E sem uma fundamentacao
paradigmatica, seus resultados perdem a cientificidade e se tornam vazios. Em outras
palavras, a epistemologia € um elemento importante e essencial da pesquisa em
educacdo, porque lhe da o carater de cientificidade, se ocupa dos problemas
filoséficos levantados ao longo da pesquisa, propondo solugdes claras baseado em
teorias pontuais levando em conta as circunstancias sociolinguisticas e historicas, nas
guais o saber educacional é produzido. Por isso, os resultados obtidos sé&o julgados a
luz da teoria epistemoldgica adotada na pesquisa. Pelo fato de termos a educacéo da
Guiné-Bissau como contexto de analise, isto é, partir da percepcédo do colonizado,
oprimido, convém destacar a teoria emergente diante daquela moderna dominante.

Santos (2008), em sua obra Um discurso sobre as Ciéncias, faz uma analise
critica sobre a teoria ou epistemologia da ciéncia moderna dominante. Segundo o
autor, essa ciéncia, do século XVI a XVIII, instituiu um paradigma global, universal e
totalitario de racionalidade cientifica a partir, inicialmente, das ciéncias naturais que

se baseiam em leis e previsdes. Assim, excluiu dela outras formas de conhecimento,



99

tais como senso comum e estudos humanisticos (ciéncias humanas), isto €, nao
considera cientificas e racionais “as formas de conhecimento que nédo se pautarem
pelos seus principios epistemolégicos e pelas suas regras metodolégicas” (Santos,
2008 p. 21). Suprimiu todas as praticas sociais de conhecimento. E a universalizagdo
se deu pela politica de colonialismo e do capitalismo. Esses pressupostos da ciéncia
moderna entraram em crise, de acordo com a visdo do autor, a partir do século XIX,
com as revolucgdes cientifico industriais e 0 avanco das ciéncias sociais. Dessa crise,
surgiu um novo paradigma, que o autor denomina de “paradigma emergente”, que
deve ser também social. Nele, colapsaram as dicotomias vistas até entdo no
paradigma dominante da ciéncia moderna como insubstituiveis: natureza/cultura,
mente/matéria/, sujeito/objeto etc.

Santos sustenta ainda que as epistemologias decorrentes desse paradigma
emergente também superam a dicotomia entre ciéncias naturais/ciéncias sociais e
tendem a revalorizar os estudos humanisticos e a reconhecer a pluralidade e
diversidade tanto no interior da ciéncia como na sua relacdo com outros
conhecimentos. E essa diversidade epistemologica, Santos a denominou de
“Epistemologias do Sul”, referente ao “conjunto de intervengdes epistemoldgicas que
denunciam essa supressdo, valorizam o0s saberes que resistram com éxito e
investigam as condi¢cfes de um didlogo horizontal entre conhecimentos — ecologias
dos saberes” (Santos, 2009, p. 13). O autor defende, como uma das caracteristicas
do conhecimento cientifico nos paradigmas emergentes, que “todo o conhecimento
cientifico-natural € cientifico-social” (Santos, 2008, p. 61). E diferentemente da
epistemologia moderna que fragmentou, universalizou e encerrou, em termos
absoluto, o conhecimento, epistemologias emergentes sao locais e totais dentro da
dialética de totalidade e particularidade. Locais porque sao constituidos “em redor de
temas que em dado momento sdo adoptados por grupos sociais concretos com
projetos de vida locais [...]. Total porque reconstitui os projetos cognitivos locais,
salientando-lhes a sua exemplaridade, e por essa via transforma-os em pensamento
total ilustrado” (Santos, 2008, p. 76-77). Por isso, ndo sao nem “descritivista” e nem
deterministico, mas sé@o sobre as condi¢bes de possibilidade de a¢cdo humana no
mundo a partir de um espaco tempo local.

A terceira caracteristica refere-se ao conhecimento como autoconhecimento.
Isso porque o0 objeto dessa ciéncia, sustenta o autor, € visto como continuacdo do

cientista ou da comunidade cientifica de certa forma, une-a ao que € estudado. A
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guarta caracteristica apontada por Sousa € que todo o conhecimento cientifico visa
constituir-se em senso comum. A ciéncia emergente, na visao de Santos, opondo-se
assim a ciéncia moderna que excluiu como néo cientifico e irracional o conhecimento
de senso comum, procura reabilitar o conhecimento tido da experiéncia de vida pratica
e usado para orientar as a¢des diarios e dar sentido a vida. Isso porque 0 senso
comum possui virtualidades que podem enriquecer a nossa relacdo com o mundo.
Possui uma dimenséao “utopica e libertadora que pode ser ampliada através do dialogo
com o conhecimento cientifico” (Santos, 2008, p. 89). O conhecimento de senso
comum é resultado de experiéncia concreta da vida, na visdo do autor, privilegia acao
gue nao produz rupturas significativas no real, aceita o que existe da forma como
existe. Com isso, defende o autor, a ciéncia emergente s6 pode se realizar e se tornar
clara e justa na medida em que seu conhecimento cientifico se converta em senso
comum.

Se a universaliza¢do, dominacdo do conhecimento e das praticas sociais se
deram pelo colonialismo e capitalismo na ciéncia moderna, cujas dicotomias
paradigmas emergentes buscam superar e afirmar a pluralidade e diversidade em
termos de conhecimento, entdo podemos dizer que esses paradigmas buscam a
“decolonialidade” dos conhecimentos e das praticas sociais. Em uma perspectiva
africana, esses paradigmas “‘re-buscam” a ancestralidade que, em contextos
histéricos, foi suprimida por um processo educacional deformador e anti-ancestral.

Nesse contexto, torna-se relevante o uso do termo “decolonialidade” em vez de
“descolonialidade” (portugués), pelo fato de este representar a ideia de separac¢do ou
de oposicdo, contrario da colonialidade, isto €, o fim da colonizacdo. E o termo
decolonialidade, seguindo o seu correspondente em inglés decoloniality, usado por
autores, como Walsh e Mignolo (2018), se refere a uma luta local de resisténcia
continua contra os legados da colonizacdo. Segundo Mignolo e Walsh (2018, p. 16) é
uma recusa de ‘“relagdes e padrbes de poder em curso estabelecidos pelo
colonialismo interno [...] e os projetos globais do mundo moderno/colonial”. Apesar
dessa resisténcia permanente, essa teoria decolonial ndo pretende propor uma
resposta universal para a libertacdo, se ndo seria também problematica, mas sim
propor uma relacionalidade, vinculo de “diferentes historias locais e concepcgdes e
praticas de decolonalidade [...], [que] podem entrar em didlogo e construir
entendimentos que cruzam locais geopoliticos e diferengas coloniais, e contestam as

reivindicacdes totalizantes e a violéncia politico-epistémica da modernidade” (Mignolo;
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Walsh, 2018, p. 16). A decolonialidade € um processo, uma condi¢cdo dindmica que
busca tornar visivel e avancar as diferentes perspectivas e posicionamentos que
deslocam a racionalidade ocidental como a Unica estrutura e possibilidade de
existéncia, de epistemologia e de pensamento. E, por isso, € uma opgao.

No entanto, h& criticas para com o conceito de decolonialidade e
descolonialidade. Bispo dos Santos (2023), por exemplo, questiona as bases do
debate decolonial, que ele entende ser a depresséo da propria colonizagcéo. Por isso,
ele propde outro conceito: contracolonizacdo, que € um modo de vida, diferente da
colonizagédo, que ainda nédo recebeu uma designacdo formal e que existe antes
mesmo do inicio do processo de colonizacao. “O contracolonialismo é simples: é vocé
guerer me colonizar e eu ndo aceitar que vocé me colonize, é eu me defender” (Bispo
dos Santos, 2023, p. 58). A contracolonizacdo busca uma compreensdo do mundo,
adotando uma perspectiva "diversal”, “ndo abissal”’. Essa abordagem reconhece a
interconexao de diversos saberes, ecossistemas, idiomas, espécies e reinos.

Traduzimos essas oposi¢cées ao colonialismo por epistemologia libertadora?”’,
em termos de resgate a ancestralidade, que se enquadra nas teorias da educacao
pds-modernas como campo cientifico da educacao. Para Oliveira (2012, p. 30), “a
ancestralidade, aqui, € uma categoria analitica que contribuiu para a producdo de
sentidos e para a experiéncia ética”. Em outras palavras, é reivindicada como teoria
gue possibilita a compreensdo e o agir no campo de educacao. Essas teorias pos-
modernas se constituem, primeiro, nas criticas as concepc¢des dominantes,
hegemoénicas e globalizantes do ser humano e da sociedade e seu destino, isto é,
metanarrativas assentadas na razdo, na ciéncia, no progresso, na autonomia
individual, que segundo Santos (2009), sdo concepc¢des abismais, isto €, obscuras
gue “consiste num sistema de distingdes visiveis e invisiveis [...] que divide a realidade
social em dois universos distintos, [cujo 0] outro lado da linha desaparece como
realidade, torna-se inexistente” (Santos, 2009, p. 23). Com as criticas, em segundo

momento, elas se prop()em a construir teorias que tomam os seres humanos na sua

17 Doravante, falar da epistemologia, formacdo e educacdo, adjetivadas de ‘“libertadora”, nesta
pesquisa, € em termos de re-busca da ancestralidade, um modo de ser dos povos autéctones. Libertar-
se é re-buscar a ancestralidade que, para Oliveira é “mais que um conceito ou categoria do
pensamento. Ela se traduz numa experiéncia de forma cultural que, por ser experiéncia, € ja uma ética,
uma vez que confere sentido as atitudes que se desdobram de seu Utero césmico até tornarem-se
criaturas nascidas no ventre-terra deste continente metaférico que produziu sua experiéncia historica”
(OLIVEIRA, 2012, P. 39).
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dimensdo histérico social e cultural em termos de experiéncia no processo de
construcdo do conhecimento e de formacdo humana.

O atributo “libertadora”, cunhado a essa epistemologia, € tomado no sentido
freiriano. A liberdade/libertacédo, para Freire (1987), pressupde uma condicdo de
opressao, colonizacgéo, da qual o ser humano almeja se libertar, e uma condi¢ao para
possibilitar seu “ser mais”. A capacidade do ser humano de criar, recriar, decidir e de
se radicalizar depende do quéo livre se torna. A liberdade € tendéncia vocacional do
‘homem”, uma vez que se encontra numa condigdo de opressdo. Aqui, o termo é
usado como sinénimo de libertacdo. Libertacdo de constitui 0 aspecto negativo da
liberdade e a libertacéo para aspecto positivo. Tanto a liberdade quanto a libertacéo
confundem-se, isto é, sdo usadas em estreita relacdo uma com a outra. Em Paulo
Freire, ndo é diferente. Os dois termos sdo usados por ele em estrita relacdo. Quando
ele fala da liberdade do “homem” oprimido, esta-se a falar de sua libertacdo perante
sua condicdo de dominio epistémico, exploracdo, manipulacdo, opressdo e de sua
libertacdo para reivindicar o conhecimento, a verdade, isto &, para o “projeto de
decolonizar a epistemologia” (Alcoof, 2011, p. 70). Assim, podemos dizer que a
epistemologia libertadora, opondo-se a condicdo opressora e dominadora, € um
engajamento socio critico na reconstrucdo da epistemologia, reivindicando de forma
confiavel o sujeito cognoscivel e a complexa realidade do conhecimento.

A epistemologia, em termos conceituais, refere-se as condi¢des de producéo e
de identificacdo do conhecimento valido e da justificacdo de crenca em termos
cientificos. E essa validagcéo exige seguir determinadas normas que, muitos autores,
principalmente os pesquisadores do chamado “Grupo Modernidad/Colonialidad
(GM/C)”, que buscam possibilidades epistémicas a base da pluriversalidade e
interculturalidade (Escobar, 2003; Dussel, 2005; Mignolo, 2003, 2005; Walsh, 2005;
Maldonado-Torres, 2007; Lander, 2005; Quijano, 2014; Freire, 1987, com sua
discussdo sobre oprimido-opressor) sustentam ser excludentes em termos de
conhecimento, isto €, essas normas nao consideram os conhecimentos produzidos
pelos oprimidos e colonizados em suas experiéncias. Pelo contrario, visam
desacreditar e eliminar os conhecimentos produzidos na experiéncia para a
manutenc¢ao do ethos cutural.

Pensando dialeticamente, falar de epistemologia libertadora pressupde a
existéncia de epistemologia(s) colonial(ais), opressora(s) e dominante(s)/anti-

ancestral. O colonialismo marcou muito as “regides Sul” do planeta desde o processo
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de expansao territorial feito pelos ocidentais, na ocupacéo e dominio de alguns paises
sobre os outros. E essa dominacéo implica sobretudo na hegemonia epistemoldgica,
destruindo os saberes dos povos locais, considerando-os barbaros e néo cientificos.
O dominio de pensamento e de ciéncia se pautava na racionalidade técnica a molde
ocidental, que desprezava e qualificava todas as outras formas de pensar e de saber
como senso comum, degradaveis. Sobre essas ideias, segundo Memmi (2007) para
o colonizador ndo importa quem o colonizado €, em termo ontolégico, mas o que lhe
interessa é transforma-lo naquilo que quer. E essa transformacdo consiste num

conjunto de negacdes:

7 7

O colonizado ndo é isto, ndo é aquilo. Jamais € considerado
positivamente; se 0 é, a qualidade concedida esta ligada a uma falta
psicoldgica ou ética. [...] Assim se degradam, uma a uma, todas as
gqualidades que fazem do colonizado um homem. E a humanidade do
colonizado, recusada pelo colonizador, torna-se de fato, para ele,
opaca (Memmi, 2007, p. 122-123, énfase no original).

Com essas negagodes, o colonizado ou oprimido ndo permanece como um ser
humano, cujo mais belo e precioso direito é o da liberdade, que € negado ao
colonizado. Diante dessas descaracterizacfes, € necessario o aval do proprio
colonizado ou oprimido para institucionalizar essas transformagdes feitas por
colonizador no colonizado. Em outras palavras, o colonizado desempenha um papel
importante na ideologia colonizadora de caracterizar e descaracterizar 0

conhecimento e o ser. Segundo Memmi (2007, p. 126),

para que o colonizador seja complemente senhor, ndo basta sé-lo
objetivamente, é preciso ainda que ele creia em sua legitimidade; e
para que essa legitimidade seja completa, n&o basta que o colonizado
seja objetivamente escravo, € necessario que ele se aceite como tal.

Isso quer dizer que o ser do colonizador precisa ser reconhecido pelo
colonizado e precisa se reconhecer no status dado/colocado pelo colonizador. Isso
ocorre também com os conceitos dados, por exemplo, o de raga: raga branca, negra,
amarela etc. Aqui, o colonizador faz o colonizado acreditar que ele faz parte de uma
‘raga” inferior e este interioriza isso como uma verdade absoluta, sem possibilidade
de ver essa concepgdo como um meio de exercicio de poder, opresséo e dominacao
sobre ele; o faz aceitar que sua lingua materna é indigente quanto ao processo de

ensino-aprendizagem e passa a crer que a aprender em linguas do colonizador é
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melhor: “fazem-lhe notar ironicamente que seu vocabulario é limitado, sua sintaxe
degenerada, e que seria risivel ouvir nela um curso de matematica avancada ou de
filosofia” (Memmi, 2007, p. 175). E, consequentemente, o colonizado, oprimido nega
a si mesmo e busca se assimilar a condi¢éo do colonizador, isto €, querer sempre ser
a imagem e semelhanca do colonizador, opressor (negros querendo se parecer mais
com os brancos) e que nunca acontece. Memmi (2007) chamou isso de “amor pelo
colonizado e 6dio de si”, cujo procedimento acaba aprovando a colonizacdo, a
opressao.

Essa dualidade é contraditéria e frustrante, na visdo de Freire (1987), porque o
oprimido ou colonizado nao consegue distinguir “a ‘ordem’ que serve aos opressores
que, de certa forma, ‘vivem’ neles”. Por causa disso, age violentamente em relacéo a
seus pares oprimidos. De acordo com Freire (1987, 49), “E possivel que, ao agirem
assim, mais uma vez explicitem sua dualidade. Ao agredirem seus companheiros
oprimidos agrediréao neles, indiretamente, o opressor também ‘hospedado’ neles e nos
outros. Agridem, como opressores, 0 opressor nos oprimidos”. Sobre esse ponto,
complementando a discussao, Fanon (1961) argumenta que o colonizado esta téo
imerso nessa dualidade em que se encontra ao ponto de néo conseguir libertar-se
dela, salvo quando esteja dormindo. Fora disso, manifesta sua agressividade em
relagéo a seus pares. Diz o autor: “Durante a colonizagao, o colonizado nao deixa de
libertar-se entre as nove da noite e as seis da manhad. Essa agressividade
sedimentada nos seus musculos, o colonizado manifesta-a primeiro contra os seus”
(Fanon, 1961, p. 48).

Essa dualidade contraditoria (amor e 6dio) presente no colonizado, pela
dialética revela a sua luta contra a situac&o colonial. Por essa negacao de si mesmo,
de sua condigao, o colonizado de certa forma odeia o colonizador que o faz estar
nessa situagdo. E por assimilagdo, ele admira o colonizador apaixonadamente,
guerendo ser igual. E ao perceber a impossibilidade dessa assimilacéo, isto €, que
nunca seria branco e jamais conseguiria desempenhar essa funcao, e por mais que
tente, seria sempre de segunda categoria, Memmi (2007) afirma que o colonizado se
revolta contra a opressao, buscando recusar o colonizador e se afirmando como ser
humano, ndo do ponto de vista universal, porque “ele foi excluido dessa
universalidade, tanto no plano da linguagem quanto de fato” (Memmi, 2007, p. 173).
Ele comeca a ver a si mesmo como esse ser humano com valores que ele busca

assimilar no colonizador e, assim, afirma as suas diferengas em relacéo ao Ocidente.
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Com o agravamento da crise da razao a partir do século XIX, que até entdo era
tida por Ocidente como suficiente em si mesma, por ela ter sido usada como
instrumento do poder, da ordem e do dominio de alguns seres humanos sobres outros,
alguns autores, mostram a urgéncia de surgimento de epistemologias que
contemplam cada realidade do objeto da pesquisa. A ideia é romper com o dominio
colonial epistémico na ciéncia, isto é, a verticalidade da ciéncia e propor um fazer
cientifico que realmente responda as necessidades das realidades culturais das
pesquisas educacionais em termos de variedade de saberes. Serd que essa
proposicdo ndo seria também problematica, j& que propde resistir a colonial
dominadora? Em que isso diferencia do modelo colonizador?

Reconhecemos que ndo se pode falar de uma Unica epistemologia dominante
e opressora, mas de epistemologias no plural. No entanto, essas epistemologias
compartilham certos pressupostos que sustentam sua posi¢cao de dominacdo. Santos
(2019, p. 24) descreve esses pressupostos como caracteristicas fundamentais das
epistemologias modernas ocidentais, destacando que séo eles que conferem a essas

formas de conhecimento seu carater de exclusividade e opresséao:

Prioridade absoluta dada a ciéncia como conhecimento rigoroso; rigor,
entendido como determinagdo; universalismo, entendido como sendo
uma especificidade da modernidade ocidental e referido a qualquer
entidade ou condicao cuja validade ndo é dependente de qualquer
contexto social, cultural ou politico concreto; verdade, entendida como
representacdo do real; uma distingdo entre sujeito e objeto, o que
conhece e 0 que é conhecido; a natureza como res extensa; a
temporalidade linear; o progresso da ciéncia por via das disciplinas e
da especializa¢do, a neutralidade social e politica como condi¢do da
objetividade.

Esses elementos, segundo Santos, ndo sao neutros, mas pilares que reforgam
a exclusédo e marginalizagéo de outros modos de ser e de conhecer, particularmente
0s dos colonizados e oprimidos. A epistemologia libertadora se torna assim, um
instrumento, um processo em interromper as politicas de dominacdo, opressao
sustentadas e legitimadas por seus conhecimentos. Ela busca re-significar o
conhecimento a partir da conscientizagcéo da condi¢céo opressora e da experiéncia de
vida dos oprimidos e colonizados. S&o esses dois elementos as bases da

epistemologia libertadora, as quais analisaremos a seguir.
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4.1 CONHECIMENTO PELA EXPERIENCIA E PELA CONSCIENTIZACAO

A epistemologia libertadora se contrapde a epistemologia abissal, dominante,
hegemonica e excludente, cujas bases destroem uma vasta gama de saberes
provenientes dos oprimidos e colonizados. Nesse contexto, a epistemologia
libertadora procura desenvolver alternativas epistemolégicas que possam promover o
processo de libertacdo na formacdo humana. E fundamental destacar que essa
abordagem néo pode se utilizar das bases da epistemologia dominante, pois esta em
oposicdo a ela. E essa oposicdo nao significa simplesmente construir um
conhecimento paralelo, mas sim ultrapassar as dicotomias e dualismos presentes no
conhecimento hegemoénico. Santos (2019) sustenta que a abissalidade entre os
mundos divididos (nés contra eles), incide justamente naquilo que a pessoa é e nao
no que faz. Por isso, a libertacdo deve ser também ontolégica. Entendemos que as
duas principais bases do conhecimento libertador sdo: a conscientizagcdo e a

experiéncia existencial.
4.1.1 A Conscientizacao

A conscientizagcdo possibilita os oprimidos assumirem uma posicao
epistemologica, isto é, como sujeitos do conhecimento. Aqui, tomamos 0 conceito
“conscientizagdo” no sentido freiriano. Se a educac¢do, como pensa o filésofo
brasileiro, € um ato epistemoldgico, isto €, uma aproximacao critica do mundo, entédo
deve se dar em nivel da conscientizacdo. No cenario de dominio hegemdnico
epistémico, os oprimidos se encontram num sistema, do ponto de vista euro-ocidental,
fixo, estatico, rigido e autoritario e que ndo considera os diferentes em suas
particularidades e interesses em termos de conhecimento. Opondo-se a essa
situacdo, eles buscam se constituir e se identificar como sujeitos de transformacao
pela conscientizacao, resisténcia e libertacdo. Para entendermos a conscientizacao
freiriana, é necessério falarmos, primeiro, de tomada de consciéncia, que é seu
estagio inicial.

Tomada de consciéncia para Freire € a primeira aproximacéo espontanea do
mundo que os oprimidos fazem, experienciando a realidade ingenuamente. Freire
(1979, p. 14) diz: “[...] na aproximagao espontanea que o homem faz do mundo, a

posicdo normal fundamental ndo € uma posicao critica, mas uma posicao ingénua. A
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este nivel espontaneo, o homem ao aproximar-se da realidade faz simplesmente a
experiéncia da realidade na qual ele esta e procura”. A tomada de consciéncia é a
etapa inicial da reacdo dos oprimidos em processo de sua liberdade sociopolitica,
epistémica e educacional do sistema de dominacgao, do qual estdo submetidos como
reféns e manipulados. Eles podem até reagir ao perceberem sua condi¢cao opressora,
mas ainda ndo entendem a razdo e a causa dessa condicdo. No fundo, € o
pressuposto grego de que quem conhece o bem néo faz o mal. Entretanto, muitos
oprimidos conhecem, ainda que parcialmente o mal que o opressor faz pelo sofrimento
gue sentem, mesmo assim continuam preferindo esta condicdo. Como a educagao
pode trabalhar isso? Muitas pessoas usam midias digitais para se manifestarem, a
favor de um determinado pensamento, ideia ou acdo sem entenderem a sua razao.
Compartilham algo nas redes digitais, instigados por lideres, politicos, pelas pautas,
cujas causas eles mal entendem, isso talvez porque ha causalidade falsificada que
serve como fator de dissuaséo.

Esse termo freiriano nos permite refletir sobre atitudes de muitos lugares da
Africa, cujos lideres acreditavam que as lutas armadas contra os colonizadores euro-
ocidentais seriam suficientes para uma libertacdo também epistémica, além da
politica, desses paises do colonialismo histérico. Mas, falharam em perceberam aquilo
que Santos (2009) denomina de “reinvencao do colonialismo” (dominacao capitalista,
colonialista e patriarcal), que Nkrumah (1965) chama de “neocolonialismo” (ensaio
moderno de perpetuar o colonialismo), através de organizacfes que afirmam estar
combatendo a dominacdo, isto é, possibiltando o processo de libertacdo dos

oprimidos, mas que sao agentes dessa dominacéo. Segundo Santos (2019, p. 105),

Por mais estridente que possam ser a sua denudncia da injustica e do
sofrimento, a tendencia dessas organizacdes € a de ocultar as causas
desses problemas [condicdo opressao] e favorecer os tipos de lutas
gue ndo afetam os regimes de dominacdo. Oferecem pacotes de
slogans e de pseudossolugBes quase sempre formulados numa
linguagem muito distante da experiéncia concreta dos oprimidos. O
seu objetivo é apresentar como libertacdo ou emancipacao aquilo que,
na verdade, acaba por ser uma maior dependéncia dos oprimidos face
as agendas hegeménicas das organizagbes [..]. ndo estado
minimamente interessados em ouvir aquilo que os oprimidos tém a
dizer sobre sua prépria condi¢do e sobre a sua resisténcia.

Isso para dizer que ndo é suficiente apenas a tomada de consciéncia no

processo de resisténcia & dominacdo, a condicdo opressora. E preciso ir além: a
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conscientizagao, que € “o desenvolvimento da tomada de consciéncia” (Freire, 2006,
p. 69), isto €, momento que os oprimidos se apropriam de seu contexto, inserindo-se
nele, integrando-se com ele e representando-lhe objetivamente — € isso a criticidade.
Segundo Freire (1979, p. 14), “A conscientizag&o implica, pois, que ultrapassemos a
esfera espontanea de apreensédo da realidade, para chegarmos a uma esfera critica
na qual a realidade se d4 como objeto cognoscivel e na qual o homem assume uma
posicao epistemoldgica”. Ou seja, reconhecer que a origem da opressao reside no
controle epistémico exercido pelas epistemologias hegemonicas euro-ocidentais, em
conjunto com o poder econdmico e militar estabelecido desde a modernidade
ocidental, que persiste até os dias atuais.

Essas epistemologias tomam o conceito do ser humano como dado de forma
homogénea e ndo buscado. Em outras palavras, ndo postulam a humanidade como
algo que deve ser buscado, almejado constantemente, mas sim, segundo Santos
(2019), como um todo homogéneo. No contexto brasileiro, pode-se dizer que a raiz da
corrupcao e da incoeréncia na politica brasileira esta na “inexperiéncia democratica”,
como disposic¢des internas herdadas historicamente. Um simples ir as ruas, ou fazer
panelago pelas janelas das residéncias ndo resolve isso. E necessaria uma
problematizacdo constante, que leva a conscientizacdo em busca de respostas para
corrigir esses “males da democracia”, que para Freire, seria a tarefa da educacéo
formal escolar que busca mudar essas disposi¢cdes internas.

A conscientizacdo exige pensar reflexivo acerca da condi¢cdo opressora, que
permite aos oprimidos a pratica de desvelamento dessa realidade de forma objetiva.
E o desvelamento da realidade deve estar em constante dialética com a sua
transformacdo, isto €, a busca pela libertacéo, eliminando a condicdo da opressao.

Segundo o autor,

Se ndo h& conscientizacdo sem desvelamento da realidade objetiva,
enquanto objeto de conhecimento dos sujeitos envolvidos em seu
processo, tal desvelamento, mesmo que dele decorra uma nova
percepcdo da realidade desnudando-se, ndo basta ainda para
autenticar a conscientizacdo. Assim como 0 ciclo gnosiolégico néo
termina na etapa da aquisi¢do do conhecimento existente, pois que se
prolonga até a fase da criacdo do novo conhecimento, a
conscientizagdo ndo pode parar na etapa do desvelamento da
realidade. A sua autenticidade se da quando a pratica do
desvelamento da realidade constitui uma unidade dindmica e dialética
com a pratica da transformacao da realidade (Freire, 1992, p. 103).
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Com isso, podemos afirmar que essa pratica pedagdgica, epistemoldgica e
politica de conscientizacado se da por uma educacéao que dialetiza o desvelamento da
realidade para interagir criticamente por meio do agir transformador. Por isso, Freire
entende que a proposta pedagogica deve possibilitar aos oprimidos a dialeticidade
com a transformacédo pelo processo de conscientizacao, isto €, como uma forca de
mudanca e de libertacdo. A conscientizacdo denuncia a dominacgéo, a abissalidade
em termos de conhecimento e de pensamento, a desumanizacao dos oprimidos e, ao
mesmo tempo, anuncia o processo de libertacédo, busca alternativas para a validacéo
do conhecimento construido pelos oprimidos através de suas experiéncias locais. Na
resisténcia a opressao e colonialidade, a conscientizacdo permite conhecer a situacéo
opressora e 0s opressores, a condicdo almejada, buscando a libertacdo, e o

reconhecimento de outros pares oprimidos nesse processo.

4.1.2 A Experiéncia

A experiéncia reflete aquilo que é vivido pelo ser humano, integrado ao seu
contexto. Em termos de investigacao, ela aponta para dois aspetos relevantes para
pesquisa em educacado: aspecto testemunhal de verdade e a relacdo intensa imediata
com os fatos investigados. Segundo Santos (2019, p. 125), “a experiéncia € tanto a
vida subjetiva da objetividade como a vida objetiva da subjetividade. Como gesto vivo,
a experiéncia reune como um todo tudo aquilo que a ciéncia divide, seja corpo e a
alma, a razao e o sentimento, as ideias e as emogdes”. Com isso, ela ndo pode ser
simplesmente uma traducéo, isto é, uma transmissao por completo na sua totalidade.
Porque, sendo uma experiéncia vivida, ela ndo é separavel do(s) sujeito(s) que a
vive(m). Desta forma, a epistemologia libertadora parte dos saberes existentes nessa
experiéncia vivida dos proprios oprimidos com objetivo de transformar a realidade
opressora, antecipando a propria experiéncia como conhecimento libertador.

Em seu entendimento conceitual, Rodrigues (2005) sustenta que a experiéncia
deve ser antecipada pelo conhecimento e é nessa antecipacdo que esta o valor do
conhecimento, pois ajuda a prever o curso da experiéncia, entender o que acontece
no presente e 0 que aconteceu no passado. Por experiéncia, entende Rodrigues,
interpretando Peirce, uma primeira forma de aparéncia da coisa percebida, isto €, uma
unidade minima da percepg¢do, denominado por ele de “percepto” — “uma imagem,

iImagem em movimento ou qualquer outro tipo de forma de apresentacao do objeto



110

que afeta os sentidos perceptivos” (Rodrigues, 2005, p. 33), que se impde e se forca
ao nosso reconhecimento. E fato que nosso mundo perceptivo é constituido de
interpretacdes de perceptos, mas estes se apresentam sem qualquer sentido. E sé
sdo significativos quando séo relacionados entre si na experiéncia. Se néo
conseguirmos estabelecer essa conexao entre os fatos que percebemos para fazerem
sentido, entdo ndo poderemos dizer nada sobre eles.

O pensamento de Dewey sobre a experiéncia destaca a “re-construcdo” como
conceito central de experiéncia. Dewey argumenta que a experiéncia, longe de ser
estatica, € um processo dindmico de “re-construcdo” continua de significados e
aprendizado na interacdo com o meio (Dewey, 1997). A re-construcdo, nesse
contexto, ndo apenas impulsiona a evolu¢do do conhecimento, mas também alimenta
o desenvolvimento humano ao promover uma abordagem ativa e reflexiva a
aprendizagem (Dewey, 2001). Para ele, a educagao, a democracia e a filosofia, a
ciéncia sdo processos de conhecimentos necessariamente reconstrutivos. Isso
implica a criacdo de novo saber a partir dos aprendizados de experiéncias anteriores.

Nessa mesma linha conceitual, Dewey (1980) afirma que a experiéncia possui
dois sentidos: a agcdo com os objetos - “aquilo que os homens fazem e padecem,
aquilo que eles se esforgam por conseguir, amam, creem e suportam”; processos de
experiéncia (a forma “como os homens agem e sofrem a acado, as maneiras pelas
quais eles realizam e padecem, desejam e desfrutam, veem, creem, imaginam”
(Dewey, 1980, p. 10). Essa duplicidade de sentido se justifica, porque ndo admite a
divisdo entre sujeito e objeto, coisa e pensamento, e sim consiste na totalidade de
sentido, no sentido Unico. Por isso, Dewey acredita que o método da pesquisa faz jus
a integridade inclusiva de experiéncia, isto €, juntou de novo sujeito e objeto. Nao se
pode isolar os objetos da experiéncia, caso contrario, esta se torna simplesmente num
processo de experenciar, visto como acabado em si e que ndo vai além de si mesma.
Segundo Dewey (1980), € pela experiéncia que os objetos de investigacdo sao
atingidos e é nela que funcionam.

E interessante costurar aqui um elo entre a tese de Santos com a de
pragmatismo, especialmente com as ideias de Dewey acima colocadas. Entendemos
gue ha uma compatibilidade entre as duas teses. Seguimos esse caminho, porque
Nunes (2009) indica que é viavel fazer essa aproximacdo. E importante frisar, que o
pragmatismo, como abordagem filosdéfica, se consolidou nos Estados Unidos pela

experiéncia, tendo a epistemologia e ciéncia como seus principais temas, afastando-



111

se da hegemonia eurocéntrica da ciéncia moderna em termos epistemoldgicos. Para
Nunes (2009), o pragmatismo contribuiu para a teoria do conhecimento como outra
forma do conhecimento possivel pelas experiéncias do mundo nas “relacbées com as
condi¢des do envolvimento como [mundo] no quadro de comunidades” (Nunes, 2009,
p. 224), cujas caracteristicas se difere da epistemologia dominante eurocéntrica da
ciéncia moderna.

A aproximacao feita por Nunes (2009) parte, primeiro, da ideia de que o proprio
Dewey se opbs a epistemologia convencional, a da ciéncia moderna, vista como
‘industria epistemoldgica”, ou seja, a epistemologia que privilegia “atividades
especulativas e autorreferencial, consistindo na discussdo de conceitos sem
referéncias aos processos ocorrendo no mundo € aos sujeitos desses processos”
(Nunes, 2009, p. 224). Segundo, mostra a forma como Dewey concebe o
conhecimento: resultado de um processo de experiéncia. E sua produgdo se da como
sendo atividades coletivas de tipos diferentes. E ainda, sua avaliacao se da a partir de
suas consequéncias e ndo de suas causas. Baseado nesses dois pontos, Nunes
assenta a tese de Santos na tese do pragmatismo de Dewey, pelo fato da proposta

de Santos ser “experiéncias do Sul”’, que

[...] pode ser lida como uma reconstrucao radical de um pragmatismo
que procura emancipar-se dos Ultimos resquicios do projeto da
epistemologia convencional — nomeadamente da soberania
epistémica -, simetrizando os saberes existentes no mundo e, ao
mesmo tempo, ancorando a reflexdo sobre eles no seu carater situado
e nas condicdes locais e situadas da validade de cada um deles,
aferida a partir de suas consequéncias (Nunes, 2009, p. 226).

Ciente da tese pragmatica de que o conhecimento é avaliado a partir de suas
consequéncias, Santos parte da experiéncia dos subalternos para a concepc¢ao do
conhecimento. Em outras palavras, ele toma os “subalternos” como critérios, que
Freire denomina de oprimidos, para a producéo e validagdo do conhecimento a partir
da experiéncia, diferente de Dewey que toma a comunidade como critério dessa

producao e validacdo. De acordo com Nunes (2009, p. 227),

Na perspectiva de Santos, o critério de avaliagdo de um dado
conhecimento depende do modo como ele afeta a condicdo dos
oprimidos. Uma epistemologia pragmatica é, pois, indissociavel do
reconhecimento do carater constitutivo da normatividade na producao
do conhecimento de conhecimento e na sua avaliacéo.
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Com essa aproximacao, Nunes também reforca a ideia de que, de certa forma,
Santos vai além de Dewey ao tomar a ideia de “comunidade” em strictus sensos, isto

€, Santos diverge do pragmatismo de Dewey pelo fato

[...] de se situar explicita e inequivocamente do lado dos subalternos e
dos oprimidos, conferindo as no¢des de comunidade ou de publico um
conteudo mais preciso [...] acentuando os aspectos conflituais ou
agonisticos do envolvimento activo com o mundo, que decorrem de
uma diversidade de formas de desigualdade e de opressdo e de
resisténcia a elas (Nunes, 2009, p. 227, supressao nossa).

A epistemologia libertadora possui aspecto plural do pensamento n&do-abissal
e traz consigo a diversalidade epistemoldgica, pautada na diversidade de experiéncia
do mundo. Essas diferentes formas de conhecimento ndo sao orientadas pela logica
da dialética da totalidade e unidade a molde hegeliano, mas sim pela experiéncia. No
entendimento de Santos (2009, p. 45), “Em todo mundo, ndo sé existem diversas
formas de conhecimento da matéria, sociedade, vida e espirito, como também muitos
e diversos conceitos sobre 0 que conta como conhecimento e o0s critérios que podem
ser usados para valida-los”. Sendo assim, ndo ha espaco para falar de uma
epistemologia universal, dominante e nem apenas negar ou critica-la, ambas atitudes
caracteristicas de abissalidade. E preciso proposicionar uma constru¢do de uma
epistemologia, cujo pensamento é ndo-abissal, que abarca, em termos de diversidade
de pensamento, outras visées do mundo, isto é, que possibilita o encontro, na
dimensdo de contemporaneidade e simultaneidade, entre outras formas de
conhecimento existentes no mundo.

O conhecimento libertador possibilita intervenc&o no real, e ndo no abstrato.
Assim, pode-se dizer que esse conhecimento é um pragmatismo epistemolégico, que
parte das experiéncias de vida dos oprimidos, colonizados, alienados, negados suas
necessidades basicas pelo fato de serem excluidos da dimenséo epistemoldgica.
Parte daquilo que Ihes sdo inteligiveis pelas consequéncias. Esses oprimidos
experimentam, primeiro, as consequéncias antes mesmo de saberem as causas. E
certo que os saberes proporcionam, pela experiéncia, intervencdes e relacdes
concretas com o mundo. E nessas intervengdes, “deve-se dar preferéncia as formas

de conhecimento que garantem a maior participacdo dos grupos sociais envolvidos
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na concepgao, na execugao, no controle e na fruigdo da intervengao” (Santos, 2009,
p. 51).

A conscientizagao e a experiéncia, que tomamos como bases para a discussao
sobre ecologia de saberes, fazem a epistemologia libertadora assumir algumas
caracteristicas proprias a partir do reconhecimento de interagfes sustentaveis e

dinAmicas dos saberes.

4.1.2.1 Co-presencialidade

Esta caracteristica é devida o reconhecimento da contemporaneidade e
igualdade entre os saberes, sem nenhuma imposi¢cao, dominio pela violéncia de um
sobre os demais. Aqui, tanto os saberes ocidentais, africanos, asiaticos, americanos,
guanto os saberes cristdos, muculmanos, hinduistas, budistas, indigenas etc.
coexistem, se reconhecem e se interagem. A valorizacdo e o reconhecimentos de
outros saberes ndo significa negar o conhecimento cientifico, mas sim usa-los para
refutar a universalidade do conhecimento, vista na epistemologia abissal por meio da

ciéncia hegemonica moderna. Para Santos (2009, p. 48),

trata-se, por um lado, de explorar a pluralidade interna da ciéncia, isto
€, as praticas cientificas alternativas que se tém tornado visiveis
através das epistemologias feministas e pdés-coloniais e, por outro
lado, de promover a interacdo e a interdependéncia entre os saberes
cientificos e outros saberes, ndo cientificos.

O pensamento da epistemologia libertadora se opde a hegemonia da ciéncia
moderna, indo além do escopo restrito do conhecimento cientifico. Ela leva em conta
a experiéncia existencial de seus sujeitos. A co-presencialdade revela a necessidade
dos saberes se coexistirem de forma interdependente e igual em constante interagao

dindmica por seus sujeitos. Segundo Santos (2009, p. 49),

nao ha conhecimento que ndo seja conhecido por alguém para alguns
objetivos. Todos os conhecimentos sustentam praticas e constituem
sujeitos. Todos os conhecimentos sdo testemunhais porque o que
conhecem sobre o real (a sua dimenséo ativa) se reflete sempre no
gue dao a conhecer sobre o sujeito do conhecimento (a sua dimenséo
subjetiva).
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Assim, ndo ha como sustentar uma superioridade de conhecimento de um em
relacdo aos outros. Porque todos eles sdo baseados nas experiéncias de seus
sujeitos, que sdo diversos e que estdo num processo continuo e dinamica de

conhecer. Isso envolve a dinamicidade entre conhecimento e ignorancia.

4.1.2.2 Dialética do conhecimento versus ignorancia

Do ponto de vista do pensamento abissal, conhecimento e ignorancia séo
contraditérios: se ha conhecimento, ndo pode haver ignorancia e vice-versa. No
pensamento libertador pos-abissal, sendo plural e propositivo, ha simultaneamente
conhecimento e ignorancia. Isso quer dizer que nédo ha saber homogéneo e nem
ignoréncia total. Ninguém é capaz de saber tudo ao ponto de ndo esquecer de nada
ou de desaprender algo. Da mesma forma, ninguém esquece tudo ao ponto de nao
lembrar de nada ou de n&do aprender algo. Em outras palavras, os dois conceitos sao

interdependentes dialeticamente falando. Segundo Santos (2009, p. 47),

dada esta interdependéncia, a aprendizagem de certos
conhecimentos pode envolver o esquecimento de outros e, em Ultima
instancia, a ignorancia destes. Por outras palavras, [...] a ignorancia
nao € necessariamente um estado original ou ponto de partida. Pode
ser um ponto de chegada. Pode ser o resultado do esquecimento ou
desaprendizagem implicitos num processo de aprendizagem
reciproca. Assim, num processo de aprendizagem conduzido por uma
ecologia de saberes, é crucial a comparagéo entre o conhecimento
gue esta a ser aprendido e o conhecimento que nesse processo €
esquecido e desaprendido. A ignorancia s6 € uma forma
desqualificada de ser e de fazer quando o que se apende vale mais do
gue se esquece.

E nado se pode afirmar o conhecimento de forma absoluta e nem ignorancia de
forma absoluta. No entendimento de Freire, 0 processo de conhecimento se faz pela
constante superacéo. O processo de saber parte da ignoréancia, que ndo é absoluta,
para supera-la. “Todo saber humano tem em si o testemunho do novo saber que ja
anuncia. Todo saber traz consigo sua prépria superacdo. Portanto, ndo ha saber nem
ignorancia absoluta: ha somente uma relativizagao do saber ou da ignoréancia” (Freire,
2020, p. 35).

A conscientizagéo e experiéncia dos sujeitos de conhecimentos sdo elementos

imprescindiveis para o novo pensar dinamico, as novas formas de fazer ciéncia,
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cunhado na epistemologia da libertagéo, vista a partir das epistemologias do Sul que

retrata a ecologia de saberes.

4.2 EPISTEMOLOGIA LIBERTADORA

A perspectiva trazida por Santos, sob 0s aspectos da conceituacdo das
Epistemologias do Sul, é relevante e pertinente para a nossa discusséo sobre a
compreensao da epistemologia libertadora, mas ela também é problematica pela
dicotomia sul-norte, que é um conceito relacionado ao opressor-oprimido, colonizador-
colonizado. Reconhecemos essa contribuicdo de Santos, mas buscamos apoio para
sustentar essa discussdo em outra perspectiva: a de Freire, que € nosso centro
referencial. Consideramos essa posi¢cao mais comedida, prudente, mas compromissa
com uma perspectiva clara: pensar a partir dos excluidos do pensamento dominante,
dos oprimidos. Isso justifica 0 apoio na perspectiva de Paulo Freire.

A opressdo para Freire, antes de ser psicolégica, politico-econdmica,
educacional, ela é epistemoldgica. Por isso, falamos de epistemologia opressora. Ao
falar da postura de aderéncia do oprimido ao opressor na sua experiéncia existencial,
Freire afirma que na condicdo de opressdo, na qual o oprimido se encontra, 0
conhecimento de si (do oprimido) se torna prejudicado, justamente pelo fato de
oprimido estar “imerso” na realidade opressora. Diz Freire (1987, p. 32-33, aspas no

original):

O seu conhecimento de si mesmos, como oprimidos, se encontra,
contudo, prejudicado pela “imersao” em que se acham na realidade
opressora. “Re conhecer-se” a este nivel, contrarios ao outro, ndo
significa ainda lutar pela superagédo da contradigdo. Dai esta quase
aberracdo: um dos polos da contradi¢éo pretendendo néo a libertagéo,
mas a identificagdo com o seu contrario.

A opresséo consiste justamente na limitacdo do oprimido em se reconhecer na
sua experiéncia com o mundo e com o0s pares para a dinamicidade de transformacao
do mundo, fazendo histéria e cultura. Nela, os oprimidos ndo conhecem o mundo por
eles mesmo, mas sdo dados o mundo aparente. Em outras palavras, “Nao se
percebem, quase sempre, conhecendo, nas relagdes que estabelecem com o mundo
e com os outros homens, ainda que um conhecimento ao nivel da pura doxa” (Freire,

1987, p. 50). A opressao e colonizagdo proibem os oprimidos e colonizados de
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existirem, isto €, os impossibilitam de se problematizarem, e problematizar o mundo
como processo em busca da libertacdo e de ser mais em colaboracdo com os outros
e, também, os impossibilitam, através de um sistema educativo opressora, de
apreender o conteudo de estudo como objeto de conhecimento: “A opressao so existe
quando se constitui em um ato proibitivo do ser mais dos homens” (Freire, 1987, p.
44). Essa proibicdo € opressora, porque 0 Seu processo ndo se pauta no dialogo, na
tomada do contexto social como um ato de conhecimento, isto €, como objeto do
conhecimento. Assim, ndo oferece aos oprimidos a possibilidade de superagéo do
conhecimento dos fatos e das coisas de nivel de doxa para a razdo de ser desses
fatos e dessas coisas. Em outras palavras, essa teoria ndo lhes favorece a ampliacéo
do conhecimento cada vez mais cientifico de suas realidades e de seu quefazer. Pelo
contrario, o que ela busca é o ato da conquista dos oprimidos, isto €, fazerem estes
se tornarem objetos a serem “enchidos” de conhecimento. Assim, os oprimidos
deixam ser sujeitos que constroem conhecimento e passam a ser simplesmente os
“‘consumidores” do conhecimento produzido pelos opressores. E sobre a conquista,
diz Freire (1987, p. 135):

Todo ato de conquista implica num sujeito que conquista e num objeto
conquistado. O sujeito da conquista determina suma finalidades ao
objeto conquistado, que passa, por isto mesmo, a ser algo possuido
pelo conquistador. Este, por sua vez, imprime sua forma ao
conquistado que, introjetando-o, se faz um ser ambiguo. Um ser, como
dissemos ja, “hospedeiro” do outro.

O processo da libertacdo da opresséao s6 pode ser provocado pelos proprios
oprimidos, ndo pelo sistema de educacdo bancéria, mas sim pela educacao
problematizadora e libertadora. E certo que Paulo Freire ndo interessou em
desenvolver uma epistemologia puramente metafisica a exemplo de alguns fil6sofos
modernos e contemporaneos, mas sim uma epistemologia peculiar critica ao contexto
de opresséo, alienacao, massificacdo existente no Brasil, principalmente nas décadas
de 40, 50, 60. E interessante frisar que Freire percebia, na época, importacéo de certa
forma de alguns modelos de educacédo para o Brasil, com base principalmente nas
epistemologias ocidentais, tidas como “as corretas”, “adequadas”, “universais”. O
autor criticou esse modo de fazer ciéncia no Brasil, principalmente em educacéao,
porque para ele a experiéncia epistemologica ndo pode ser transportada de um lugar

para o outro, isto é, ndo pode ser imposta em um contexto diferente daquele de
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origem. Isso nédo significa dizer que Paulo Freire foi o criador de conceito, como
caracteristica filoséfica, dessa epistemologia, ou seja, que ela seja uma criacdo ex
nihilo (do nada). Sabe-se que o filosofo brasileiro construiu sua teoria de
conhecimento a partir de varias leituras teorico filosoficas: pragmatismo,
existencialismo, fenomenologia, marxismo etc. Diante dessas teorias, Freire soube
perceber, explicar e repenséa-las, levando conta seu contexto da época. E assim,
construiu sua teoria critico-dialética e o seu pensar original sobre o conhecimento.
Essa contribuicdo tedrica de Freire € de natureza paradigmatica, isto €, uma mudanca
de perspectiva na forma de pensar e de ler a realidade. Romao, um dos grandes
estudiosos de Freire, reconhece que as fontes filoséficas de Freire foram importantes
na elaboracdo dessa mudanca. No entanto, reconhece também que Freire foi além de

suas fontes. Diz o estudioso freiriano:

[...] embora as fontes originais em que bebeu Paulo Freire tenham isso
importantes para sua elaboracdo pessoal, foram logo ultrapassadas
por sua criatividade gnosiolégica e pela maneira original com que
apreendia e aplicava extensivamente terminologias e conceitos
elaborados por outrem. Além disso, a permanente atualizacdo do autor
[...] sempre fez com que ele rapidamente re-criasse teorias,
concepcdes e categorias. As inovacodes freirianas ndo dizem respeito
a conteudos, mas a maneira de pensa-los. Em outras palavras, sua
contribuicdo é mais no universo paradigmatico — uma nova maneira de
raciocinar e de ler a realidade — do que no campo de ideias inéditas.
Contudo, as ideias ja desenvolvidas e conhecidas ganham uma nova
conotacao, inédita, esclarecedora, sob sua pena (Romao, 2002, p.
XIV, supresséo nossa).

Essas ideias de Romao mostram a dialética do processo de conhecimento no
re-pensar e na re-leitura da realidade. Entendemos que essa teoria do conhecimento
freiriana se trata da epistemologia critico-libertadora, que propde o libertar-se da
opressao, alienacdo e massificacao, pela educacéo problematizadora, dos oprimidos,
gue eram e ainda sao pessoas proibidas de ser e estratificadas de “camada popular”.
Esse termo “camada popular” diz respeito a mais baixa estratificagao social, na qual
as elites colocam as pessoas, consideradas “consumidoras” de conhecimento, de
sistema opressor. E essa estratificagdo que, segundo Freire, a sociedade capitalista
pretende manter através da epistemologia opressora e dominadora. Freire propde o
rompimento com esse tipo de pensamento por meio de uma arma poderosa que é
educacdo, uma educacao critica humanizadora, que ajudasse 0s seres humanos

dessa camada menos privilegiada a sair da escuriddo das palavras, de ser objeto do
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pensamento, da posicado de “consumidor” para se tornarem sujeitos de conhecimento,
reconhecendo sua dignidade, seu papel social, seu compromisso no e com o0 mundo
como sujeitos existenciais. Ao se referir a seu contexto, Freire traz as seguintes

caracteristicas:

Predatoria. Sociedade reflexa na sua economia. Reflexa na sua
cultura. Por isso alienada. Objeto e ndo sujeito de si mesma. Sem
povo. Antidialogal, dificultando a mobilidade social vertical
ascendente. Sem vida urbana ou com precéria vida urbana. Com
alarmantes indices de analfabetismo, ainda hoje persistentes.
Atrasada. Comandada por uma elite superposta a seu mundo, em vez
de com ele integrada (Freire, 2006, p. 56-57).

Portanto, a epistemologia libertadora freiriana paira sobre o “pensar certo” dos
oprimidos, que é préprio da conscientizacdo, referente ao processo de acdo do
conhecimento. Com essa perspectiva teorico-critica freiriana, em termos
epistemoldgicos, Gadotti, um dos estudiosos de Freire, realca o fato de Freire ter

colocado o oprimido no centro, isto €, ter pensado a partir do oprimido, ao dizer que:

Paulo Freire colocou o oprimido no palco da histéria, pelo seu
engajamento politico e pela sua teoria como contra-narrativa ao
discurso dos poderosos e privilegiados. Ela valorizava, além do saber
cientifico elaborado, também o saber primeiro, o saber cotidiano.
Sustentava que o aluno néo registra em separado as significacdes
instrutivas das significacdes educativas e cotidianas. Ao incorporar
conhecimento, ele incorpora outras significaces, tais como conhecer,
como se produz e como a sociedade utiliza o conhecimento... enfim, o
saber cotidiano do seu grupo social (Gadotti, 2002, p. 53).

Nessa citacdo, é evidenciado que na epistemoldgica libertadora freiriano, ha de
se falar de dois fatores principais do conhecimento: a forma como se conhece (a¢éo)
e a sua construcdo. Em outras palavras, o conhecimento na perspectiva freiriana é
um constructo como processo, caracterizado pela intersubjetividade, dialética e pelo
dialogo, a partir das vivéncias concretas dos seres humanos, como sujeitos do proprio
conhecimento. Isso quer dizer que o conhecimento ndo pode ser tomado como o fruto
de um processo meramente cognitivo, como pensavam os filoséficos denominados de
“racionalista”. Mas, ele implica experiéncia com o mundo, a historia e cultura dos seres
humanos.

Essa perspectiva da libertacdo pode ser enquadrada na agcéao de(s)colonial, que
€ uma das teorias usadas na visdo pos-critica em termos de pds-colonialidade. E suas
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principais tematicas, trazidas pelos pesquisadores do Grupo
“Colonialidade/Modernidade”, giram em torno do colonialismo do ser, colonialismo do
poder, colonialismo do saber, eurocentrismo, decolonialidade e modernidade, a ideia
de raca/racismo e etnia, a interculturalidade e transculturalidade critica como meio e
possibilidade para transformar a realidade. Uma das tendéncias dessa perspectiva é
a teoria das “Epistemologias do Sul” de Boaventura Sousa Santos, vista acima, e a
teoria libertadora de Paulo Freire, a qual foi adotada aqui como a fundamentacéo
tedrica-epistemoldgica desta pesquisa.

O curriculo formativo, alinhado com a perspectiva libertadora, a partir da
percepcdo dos colonizados, oprimidos, pauta-se na denuncia de relagdes de poder,
de opressao, colonizacdo, dominacdo, manutencdo de privilégios, em termos
epistemologicos, presentes nos pensamentos e comportamentos herdados da
colonizacdo, e no anuncio de processo formativo humano libertador, através da
educacdao, que leva em conta diferentes realidades e culturas, abarcando diferentes
saberes culturais, isto €, curriculo que provoque realmente reflexdes sobre os aspetos
culturais e experiéncias dos povos colonizados, oprimidos, isto €, que problematize
suas realidades para uma experiéncia de transformacéo. Nao é suficiente apenas a
menc¢ao desses aspetos no curriculo, mas é necessario que isso atente a criticidade
para que possa haver a real possibilidade de transformacao. E desta forma, o curriculo
sai daquilo que Ramose (2011) denomina de “uni-versalidade” para “pluri-versalidade”
ou “multi-versalidade”, mostrando que nao ha “o conhecimento” verdadeiro, uma Unica
forma de formar, de ser e de conhecer, mas varias, levando em conta as praxis de
cada povo ou de cada regido em seu tempo e espaco.

Um dos objetivos do curriculo na perspectiva libertadora € a re-construcao dos
valores, da subjetividade e das epistemologias dos colonizados e oprimidos. Ou, para
usar as palavras de Neves e Almeida (2012, p. 125): “é a construg&o de valores para
se pensar a identidade do colonizado, minimizando as influéncias das nacgfes
imperialistas”. Julgamos que o objetivo ndo é criar um novo paradigma universal, mas
sim estabelecer um “paradigma alternativo" que questione a imposicdo da
universalidade euro-ocidental, com o propdsito de promover a diversidade e a
multiplicidade dos saberes.

E verdade que o processo de colonizacdo, opressdo e dominagdo ndo se
deram de forma igual nas “regides Sul”. Pelo fato de colonizadores, opressores e

dominadores serem diferentes, as “feridas coloniais” também o sado. Por “ferida
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colonial” Mignolo (2008) refere as consequéncias do processo de colonizagao sofridas
pelas regides colonizadas, cujos efeitos ainda Ihes afetam no presente. Segundo o
autor, ilustrando essa ideia, “[...] a ferida colonial em uma argentina de descendéncia
europeia ndo € a mesma ferida colonial de um aymara de descendéncia aborigene
[...]" (Mignolo, 2008, p. 304). Assim, podemos dizer que a ferida colonial do Brasil,
constituido pela descendéncia de varios paises, é diferente da ferida colonial de
Guiné-Bissau. Devido essa diversificacdo historia dessa ferida colonial, € necessario
analisar a questao epistemoldgica que, na visdo libertadora/de(s)colonial, toma os
conceitos como sendo pluri-tépicos e pluri-versais. E isso o defere da visdo da
Filosofia hegemb6nica moderna euro-céntrica, que busca a uni-versalidade e uni-
topicidade de conceitos. E por isso, se faz necessario o curriculo operar com aquilo
gue Mignolo denomina de “epistemologia de fronteira”, intercultural que traz conceitos
a partir do local, ligados a um dado problema da localidade.

A pluriversalidade e a interculturalidade sugerem uma transformacao de
paradigmas e a criacdo de espacos para o dialogo. Diante do fato de termos sido
moldados por padrdes coloniais e estarmos agora em busca de “re-conectar” com a
ancestralidade do pensamento, é essencial que o curriculo escolar reflita os contextos
e as culturas dos povos. Nesse sentido, a formacgao/educacao humana libertadora,
pautada em ancestralidade, emerge como caminho viavel para concretizar a proposta
intercultural, pois rompe com o individualismo, “remetendo para a constru¢do de uma
‘sociedade outra’ mediante a superacdo de velhos discursos, de estruturas
excludentes e de posturas discriminatorias. Nessa perspectiva, a interculturalidade
propicia a convivéncia de sujeitos e de sociedades plurais, de culturas multiplas”
(Teffen Munsberg; Ferreira da Silva, 2018, p. 140).

O espaco escolar e seu curriculo desempenham um papel importante nesse
processo, ja que ela é responséavel seja pela dendncia da neocolonialidade ou por sua
continuidade. Por isso, 0s autores citados por ultimo defendem que o curriculo escolar
deve ser desenvolvido de modo a permitir "novos olhares" e "diferentes abordagens”,
alinhando-se a representacéo da realidade e as subjetividades e seres que se busca
formar. Assim, um curriculo intercultural, em termos de ancestralidade, deve garantir
gue seus conteudos, métodos, préticas e relacdes oferecam ao estudante um papel
de protagonismo dentro do ambiente escolar.

No que se refere ao novo curriculo de Ensino Basico da Guiné-Bissau, nao é

de se esperar que ele se assente numa epistemologia que parte das culturas e
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percepcéo do mundo dos guineenses na sua relagao existencial com o mundo, num
processo de re-construcdo de conceitos, de sua histdrica e cultura, para a constante
transformacdo de sua realidade pelo processo formativo? A importacdo de
epistemologia(s), principalmente a(s) dominante(s) eurocéntrica(s), ndo seria uma
estratégia da manutencao da condi¢cao da opressao, da colonialidade, dos privilégios
dos opressores? Sabe-se que o pais foi um dos paises da Africa colonizado por
Portugal que impds um curriculo educacional segregador, dominador e opressor, que
privilegiava as verdades e os saberes euro-portugueses. Esse modelo era visto, do
ponto de vista dos colonizadores, como favoravel ao “desenvolvimento” e a
“civilizacao”. Mesmo ap0s a independéncia, o curriculo escolar guineense continuou
com a influéncia externa, principalmente de Portugal.

Por ser uma pesquisa no campo da Filosofia da Educacéo, que busca
compreender os fundamentos filoséficos da formagdo humana e a maneira como a
dimensédo da ancestralidade est4 presente no novo documento curricular, iniciamos
pela analise do proprio conceito de formacdo humana, o que serd abordado no

préximo subitem.
4.3 A CONCEPCAO DE FORMACAO HUMANA NO CONTEXTO DA EDUCACAO

A compreensdo do conceito de formacdo humana se fundamenta na prépria
concepcao do ser humano. E isso é problemético, justamente pelo fato de este girar
em torno da caracteristica “humano”, humanidade: o que €? Todos a possuem? O
pensamento hegemaonico da filosofia ocidental enfatiza em seus debates as seguintes
caracterizagOes para falar do ser humano: racionalidade, autonomia, individualidade,
universalidade. Nesse contexto, conforme afirma Dju (2021), os opressores que
exerceram dominio, colonizacéo e opressdo estabeleceram as bases de suas a¢cbes
discriminatorias, praticas colonizadoras e atitudes preconceituosas, resultando na
desumanizacédo, deformacdo dos africanos. A ideia de identificar intelectualmente
aspectos que seriam comuns a constituicdo e natureza do ser humano foi um equivoco
(Policarpo Junior, 2018). Ndo nos interessa aqui explorar essa critica em relacéo a
concepcao de humano, outrora imposta, até porque isso ja foi vastamente abordado
em nossa Dissertacdo de Mestrado (Dju, 2021), mas precisamos concentrar nos
esforgos da re-construcdo dessa concepcao. E importante sublinhar que a visdo que

defendemos neste estudo é aquela que seja congruente com a nossa base teérica e
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com a perspectiva africana (as duas se convergem): O ser humano é visto como
sujeito de integracdo, conectando-se com sua ancestralidade e com o meio ao longo
de sua experiéncia existencial transformadora com os pares. Nesse processo, ele se
torna um ser-sendo na busca constante por seu ser mais.

A palavra "formacgao” resulta da juncéo de duas palavras: "forma" e "acéo".
Alguns argumentam que essa combinac¢ao implica na "acdo de moldar”. Lorieri (2016,
p. 162) corrobora esta ideia ao afirmar que a “formacéo tem a ver com forma e com
processos que dao forma a algo. No caso dos humanos pode-se pensar em formacao
como processo de ‘dar forma’ ou, de ‘dar-se uma forma’™ por meio de educacao.

No geral, a ideia de formacdo é um conceito problematico, devido a sua
variedade de entendimento. Isso poque a acdo de formar pode expressar varias ideias
resumidas nestes verbos: colocar-se ao lado de um ser humano; instruir-se como ser
humano; desenvolver-se; dar-se um ser; criar um ser humano; compor um ser; ordena-
lo; funda-lo. Entre essas ideias, entendemos que as mais ricas para 0 nosso estudo
sdo aquelas que denotam o agente como préprio sujeito de acdo que reage,
problematizando até a forma que lhe foi dada. E isso converge com a ideia de
transformagado. Assim, “afasta-se de alguns de seus cognatos, por incompletude,
como informar, reformar, e repudia outros por total incompatibilidade, como conformar,
deformar” (Severino, 2006, p. 621). E desta forma, Severino conceitua formacédo com
a ideia “do alcance de um modo de ser, mediante um devir, modo de ser que se
caracterizaria por uma qualidade existencial marcada por um maximo possivel de
emancipagao, pela condicdo de sujeito autdbnomo. Uma situagcdo de plena
humanidade” (Severino, 2006, p. 621).

A condicdo de autonomia exige a libertagcdo que, por sua vez, possibilita a
busca constante daquilo que Freire denomina de “ser mais” humano, isto €, a situacao
de ser-sendo humano como processo. Freire entende que o ser humano ndao nasce
pronto, acabado, mas que precise se formar cada vez nesse processo de se tornar
humano, ser mais. Nesse contexto, segundo Severino (2006, p. 621), a formacéao
“significa a prépria humanizagdo do homem, que sempre foi concebido como um ente
gue ndo nasce pronto, que tem necessidade de cuidar de si mesmo como que
buscando um estagio de maior humanidade, uma condic&o de maior perfeicdo em seu
modo de ser humano”. O fato é que o termo formacdo perpassa todos os tipos de
educacdo, seja ele opressora dominadora, seja libertadora. Esta Ultima que aqui

defendemos, a partir de categorias existenciais, toma a formacao dos sujeitos em seu
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devir ser cultural, isto é, ndo contempla apenas 0s aspetos pedagdgicos quanto a
formacdo, mas também em sua relacdo social/comunitaria coletiva.

No campo da filosofia, a analise do conceito de formacdo é problematica,
justamente porque pode ser situado nas diferentes epistemologias, tais como naquela
de ciéncias da Educacao tomado a partir do positivismo; da Filosofia da Educacao,
como também da Axiologia, isto é, a formacéo relacionada a questao do valor, da
ética. No que se refere a epistemologia positivista, a formacéo obedece a critérios de
objetividade e de positividade ao almejar a obtencdo competéncias técnicas e
funcionais dos formandos. E esta nogéo de formac&o que se alarga no plano cientifico.

No plano da filosofia da educacgéo e da axiologia, a formacao obedece a outros
critérios. Segundo Silva (1994, p. 9), “a filosofia da educagao procura compreender e
desenvolver acerca da formacado [...] uma reflexdo fundamentada em principios
educativos que a orientem em ordem ao desenvolvimento dos sujeitos que intervém
nesse acto educativo”. E, seguindo o raciocinio de Silva, a axiologia possibilita aos
formandos estabelecerem uma estreita relacdo entre o referido saber com as
“‘dimensdes éticas, noéticas e relacionais”. A visao da Filosofia da Educacgao referente
a formacdao foca na finalidade da educacéo, que é reflexiva, criadora, transformadora
e libertadora: uma educagado, cujo compromisso € “‘com a desbarbarizagéo [...]
transforma-se num processo emancipatoério, no qual ocorra uma luta sistematica pela
autonomia [...]” (Severino, 2006, p. 632). Diante dessas diferencas epistemologicas, 0
conceito de formacdo ndo se torna simples a se definir. Assim, entende Henning

(2018, p. 6-7, aspas no original):

[...] formacdo humana’ nao € algo simples e nem se circunscreve em
coordenadas bem definidas. Educamos para a adaptagéo aos hébitos
pré-definidos ou educamos o individuo para que crie e recrie formas
de viver diferenciadas? Educamos para dele retirar o que realmente
se constitui 0 amago do seu ser? Ou, educamos para se tornar
diferente do que naturalmente seria?

Em outras palavras, por tras da formacdo ha sempre uma perspectiva
epistemoldgica. A simples intengdo de formag&o ndo garante uma dimenséo ética da
educacdo. Isso porque em todo tipo de educacdo ha um pressuposto intencional
epistemoldgico. Mesmo aquela opressora dominadora, a qual nos opomos aqui,
possui uma intencdo. Seguindo o raciocinio de Henning (2018), a atividade

investigativa de filosofia € uma aliada importante as praticas educativas, e estas, por
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sua vez, podem se tornar um campo proficuo para que haja a filosofia através de seu
papel inquiridora e promover a transformacao necessaria. E essa ideia transformadora
e libertadora de educacao/formacédo que defendemos neste trabalho. A nocédo de
formacédo aqui é superior & ideia de transmissdo de conhecimento. A transformacéo é
0 processo dessa formagédo libertadora. O problema, como aponta Filho (2020), &
como formar os sujeitos de forma critica, reflexiva, criadora para a transformacéo
diante das tendencias de organizacdo de modelos formativos cada vez mais
dominadores, intitulados de “conservador”, transmissor de valores de opressao. Em
outras palavras, “Como formar os sujeitos superados no ponto de vista de serem
capazes de sair das suas matrizes de conhecimento, quer dizer, ndo somente escutar
outros, mas capazes de ultrapassar as fronteiras que separam os saberes de outras
referéncias de formac&o de mundo?” (Filho, 2020, p. 280-281).

Para Freire, ao discutir o contexto brasileiro do século XX no &mbito da Filosofia
da Educacédo, um dos principais desafios que a educacéo apresenta a filosofia é “a
sua inadequacidade com o clima cultural que vem se alongando e tende a se alongar
a todo pais. E uma educacido em grande parte, ou quase toda, fora do tempo e
superposta aos espagos culturais do pais” (Freire, 2002, p. 79). Essa percepcéo de
Freire de uma educacao importada das realidades euro-ocidentais, caracterizada por
“verbosamente assistencialista” e “elitizada”, e imposta as realidades culturais
brasileiras, as quais ndo contempla, justificaria sua critica a esses modelos de
educacao usados na formacao dos brasileiros e sua proposta filoséfica de libertacédo
sob a categoria de “experiéncia democratica”. Uma educagdo que nao é pensada
pelas culturais locais e para a formacao dos sujeitos locais, ela ndo passaria de um
mecanismo de sustentacdo da dominacao, opresséo e colonizacdo. Lembrando que
esse problema provocado pela educacdo nao fica apenas restrito aos ambitos
pedagdgicos do ambiente escolar, mas os transcende e afeta a sociedade como um
todo, porque os individuos sdo formados propositalmente para o sistema de
dominacao e opressao.

Para abordar esse problema de educacao, Freire propde romper com essa
educacao e pensar numa que provoca uma atitude diferente: “a do trabalho do homem
com o homem”. E ndo mais de um para o(s) outro(s), como se fosse uma doagao. Isso
quer dizer que a educacgao nao pode se dar de cima para baixo, mas deve se fazer
com o(s) outro(s), em didlogo com, enraizado na realidade local. E esse enraizamento

local e cultural que vai identificar os estudantes com seus espacos e tempos, cujas
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programacdo escolar deve também partir da propria vida comunitéria local. E isso,
ajudaria pela formacdo a obter uma mentalidade critica e permeavel diferente,
capazes de refletir sobre suas atitudes e permitir que essa reflexdo gere novas
atitudes diante dos problemas comunitarios. E isso sem negar o papel regional e
nacional dessa formacgdo, o didlogo e participacdo de resolucdo de problemas. A
criticidade e permeabilidade favorecem ao sujeito a compreensao da relacdo entre os
fendbmenos, como organiza-los e como ajusta-los. Em outras palavras, o diadlogo
associa-se a categoria “experiéncia democratica”, que € disposi¢gdo mental que faz
acontecer mudancga de atitude e estimula habitos de colaboracéo.

Para Freire, essa mudanca deve acontecer desde o ensino fundamental para
gue as criancas posam ser formadas a partir da no¢cdo da consciéncia do grupo e
espirito comunitario, desfazendo assim aqueles individualistas impostos. Assim, na
viséo de Freire, a instituicdo escolar deve marcar positivamente seu contexto e deve

Ser uma

Escola que, plural nas suas atividades, criara circunstancias as quais
provoquem novas disposicdes mentais no brasileiro, com que se
ajustara em condicdes positivas ao processo de crescente
democratizacdo que vivemos. Escola que se faca uma verdadeira
comunidade de trabalho e de estudo, plastica e dindmica. E que, ao
em vez de escravizar criangcas e mestras a programas rigidos e
nocionalizados, faca que aquelas aprendam sobretudo a aprender. A
enfrentar dificuldades. A resolver questdes. A identificar-se com a sua
realidade. A governar-se, pela ingeréncia nos seus destinos. A
trabalhar em grupo (Freire, 2002, p. 85).

A escola, assim, objetiva formar os habitos de solidariedade e de participacao
desde o planejamento até a avaliacdo de propostas de formacéao social e politica, e
de disposi¢Bes mentais criticas de criancas e jovens. Isso reforca a responsabilidade
social e politica ndo s6 dos estudantes, mas também de suas familias. E adquire-se
essa responsabilidade através da experiéncia, isto é, vivendo isso na escola. Em
outras palavras, a escola deve possibilitar aos estudantes o exercicio dessa
responsabilidade e a formac&o dos professores primarios através de seu curriculo.
Segundo Freire (2002), deve se adequar a “nova cultura” de direito a voz, da emersao
politica do povo, de didlogo, de conscientizacdo, de participacéao.

A proposicéo filosofica da educacao freiriana propde romper, em termos de
libertacdo, com um sistema de formacao herdado da colonizagcado, que serve apenas

para manter o sistema de dominacgao e opressao e privilégios de poucos sobre muitos.
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E, entendemos que, para isso, uma das categorias usada por Freire desde sua
primeira obra é a “experiéncia democratica”’, a qual perpassa todos seus conceitos
(conscientizacao, dialogo, libertacdo, ser mais etc.,) posteriormente usados para
sustentar sua proposicao filoséfico educacional em termos de formacao, isto €, esta
objetiva a “experiéncia democratica”.

Assim como no Brasil e na América Latina, essa problemética de formacéo, em
termos da educacdo, € parte também da discussao da Filosofia de Educacao Africana,
braco da Filosofia Africana. Reconhecemos que o termo “filosofia” € préprio da
perspectiva ocidental, de maneira que se torna problematico usa-lo para caracterizar
as atividades africanas de pensamento. Ndo obstante, defendemos que seus
conteudos e formas podem ser aprendidas em qualquer cultura e localidade, contando
gue os seres humanos dessas culturas e localidade sejam formados para isso, tendo
suas experiéncias existéncias como base. Fala-se da “Filosofia Africana” em oposi¢éo
a “Filosofia Ocidental’, vista por muitos “nao-ocidentais” como hegembnica,
excludente, colonizadora e dominadora. Ela busca fazer as atividades de pensamento
a partir dos elementos, conceitos etnograficos proprios de seus povos. E importante
lembrar que a dominagéo e opressao dos povos africanos da parte dos ocidentais teve
éxito, gracas a modelos de formacdo excludentes implantados na Africa,
principalmente na Africa subsaariana, nos quais os africanos eram formados para
serem “cidaddos de segunda categoria” na propria Africa. Esses modelos de formacéo
perpassam muitos curriculos educacionais de educacéo de muitos paises da Africa.

Essa discusséo se alinha aquela que fizemos na dissertagdo do mestrado no
gue tange a Filosofia africana. Ha varias divergéncias quanto a natureza de Filosofia
Africana entre os proprios filésofos africanos, criando assim perspectivas diferentes.
Mas, concordam numa coisa: € imprescindivel a “descolonizacdo das mentes” dos
africanos, isto €, romper com o processo da colonizacdo e buscar a libertagdo da
Africa de hegemonias ocidentais. Esse foi um dos principais objetivos dos lideres de
diferentes paises de Africa subsaariana pela independéncia, conhecidos também
como panafricanistas. Isso se daria pela educacao/formacédo que romperia com 0s
valores ocidentais dominadores e opressores. A expressdo “descolonizagao das
mentes”, usada na busca pela libertagcéo, € contraditoria em termos. Porque mantém
o dualismo propagado pelo Ocidente, que toma 0 ser humano como mente-corpo, no
gual a mente é tida como mais importante que o corpo. Essa ideia ndo se alinha ao

pensamento africano quanto a concepcéao do ser humano, que néo tolera o dualismo.
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Ao nosso ver, essa tentativa nos mostra como é perigoso falar da libertacdo da
colonizacédo, dominacao por uma educacdao libertadora, mas cuja finalidade reproduz
conceitualmente os aspetos antropoldgicos da formacédo na perspectiva ocidental
dominadora.

Os problemas levantados pela educacéo (a necessidade de formar os africanos
de forma diferente dos modelos coloniais, em termos epistemoldgicos) possibilitam a
filosofia africana pensar sobre o sentido de formacdo na perspectiva libertadora
africana. No mestrado, introduzimos a abordagem de uma educagéo que contempla
as pessoas africanas a partir de suas culturas na perspectiva filoséfica africana, tendo
ubuntu como uma categoria propria dos povos africanos, que engloba as dimensdes
ontoldgicas, epistemoldgicas, axioldgicas e politicas do ser africano. A partir dessa
categoria, a formacao é entendida como possibilidade de ser africano dentro de uma
comunidade de experiéncia de co-percepcéo e de transformacao. Isso quer dizer que
a pessoa é formada pela comunidade e para a comunidade, para pensar 0s problemas
da comunidade. Ela s6 se torna humana se, mas somente se, reconhece essa mesma
possibilidade nos outros. Por isso, € um ser-sendo. Os marcantes expoentes da
“Filosofia da Educacao africana”, como campo de estudo, Metz (2015) e Waghid
(2014), afirmam que essa dimensdo da comunidade de formacédo é que diferencia a
perspectiva eurocéntrica e dominadora daquela africana que busca a libertacéo. Isso
porque, na opinido dos autores, a primeira se enfatiza e realca o individualismo.

Essa € uma das preocupacdes das discussdes no campo da filosofia educacao
africana nos ultimos anos. Para Ramose (2016), a Africa tem por obrigacéo libertar-
se de um paradigma epistemologico imposto. Isso exige uma formacao critica pan-
epistémica, que possibilite seus sujeitos uma acao-reflexdo de suas praticas culturais.
Para isso, entendemos que a formagao precisa ser reinventada para se romper com
0 modelo herdado da colonizagdo. Shizha (2014; 2015) afirma que o sistema de
formacdo, de natureza eurocéntrica, imposto na Africa pelos colonizadores ainda
continua em vigor nas escolas africanas. E, ao mesmo tempo, a reforma do curriculo
educacional africano a luz do conceito de indigenizacéo ou africanizacdo parece estar
no centro dos atuais debates sobre a reforma educacional em toda a Africa na
perspectiva decolonial. E nessa linha de pensar a formacgdo a partir das culturas
africanas que Omodan e Diko (2021) trazem o conceito de Ubuntu como ubuntologia
isto é, ndo apenas como formacao africana, mas também como pedagogia decolonial

com potencial libertador. E isso que este projeto de pesquisa busca fazer: categorizar



128

a proposta dessa nova educacao epistemologicamente libertadora na perspectiva
africana, ja que o objeto especifico é o Ensino Basico da Guiné-Bissau.

Além da categoria Ubuntu, trazemos também outro conceito para qualificar
essa educacao/formacéo: mistida. Este termo diz muito sobre a experiéncia e
pensamento dos povos guineenses, apesar de ndo haver pesquisas sobre ele na
perspectiva filoséfica. Esta presente na literatura oral guineense: nas musicas,
poesias, nos contos, nas praticas culturais. Alias, a literatura oral desempenha um
papel importante na “tomada de conscientizagdo” dos povos guineenses diante da
opressao, dominacgdo colonial. Mistida, para Sila (1997), é as vivéncias diérias dos
guineenses, isto €, o dia a dia, o hoje guineense. Em termos de formacao/educacéo
na perspectiva libertadora, € necessario que seja criado um ambiente escolar de
transformacéo de culturas de forma constante, isso porque as culturas podem trazer
um conjunto de problemas, sejam eles conceituais ou ndo, no formato que possui
caracteristica opressor. A formacéo deve possibilitar um pensar critico, uma pratica
reflexiva de mistida.

Com o apontamento dessas duas categorias na conceituacdo de formacgao
humana, abordaremos, a seguir, a formacdo humana sob a perspectiva libertadora,
gue possibilita um agir transformador. Ou seja, uma praxis constituinte e constituidor
da pessoa (Muraro, 2024). Retomaremos, entdo, a ideia do que caracteriza a
formacdo humana nessa perspectiva, para, na proxima secao, aprofundar os

conceitos presentes nela, tendo Freire como referéncia base.

4.3.1 A Formacao Humana como Agir Libertador e Transformador

Pressupfe-se que na formacdo humana ha uma dimensédo de libertacéo,
remontando a ideia de que os pais ao formarem os filhos, os libertem de algo; o
governo ou estado ao formar seus cidadaos, os libertem de alguma coisa etc. Formar
€ libertar? Saber algo que o sujeito ndo sabia é libertar-se? Se a resposta para essa
ultima questao for sim, quando pode se considerar sabedor desse algo, assim para se
libertar? E a resposta para essa questdo nao nos levaria ao slogan “conhecimento é
poder’ do filosofo inglés Francis Bacon, que influenciou o modus operandi dos
colonizadores? Para tentar responder essas problematicas, € necessario e importante

olharmos os termos “formar” e “libertar”.
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A palavra “formacao” é a combinagao de duas palavras: forma e agcédo. Ha quem
diga que essa combinacéo significaria “acédo de formar”. Isso talvez seja uma resposta
Obvia. Mas, aqui pretendemos problematizar os dois termos para ver no que vai
resultar, sem a pretensdo de buscar ideias “claras” e “distintas”, ou seja, a
universalidade de tal resultado. O termo “forma” nada mais € que a limitacdo espacial
e temporal de algo. Assim, a forma de casa € a limitacdo daquilo que a casa é. E o
exemplo de limitacdo temporal? Este talvez seja um pouco dificil. Mas, pode-se pensar
no passado da pessoa, sua memoria, que € a limitacéo de préprio ser de seu passado.
O limite aqui usado € o que faz algo n&o ser outro algo diferente. “Formar” entdo é dar
forma, isto €, oferecer uma limitacdo de modelo de algo pré-existente. E essa doacédo
se faz de fora para dentro. N&o € isso que o oleiro e o escultor fazem? Tudo que o
oleiro tem é barro e suas maos, com o0s quais da forma a um objeto previamente
existente em sua mente. Ele consegue modular esse objeto como quiser e pode-se
dizer que a reacao € de adaptacdo, e ser moldado. A mesma coisa acontece com
escultor, que usa pedra, marmore, madeira etc. para dar formas as figuras, isto €,
transformar esses em seres ou objetos previamente existentes na mente do escultor.
Estes, dados a forma, ndo podem demonstrar nenhuma reagao perante a vontade e
0 querer do escultor(a). Sobre a forma/formar, creio que ja temos algumas ideias
razoaveis para tentarmos compreender a “formacao”. Mas, e a acao?

Bem, o termo “agdo” denota a ideia de fazer algo. Aqui, ha reacdo de maior ou
menor resisténcia dos seres vivos. Os seres humanos, principalmente, fazem acéo e
reacdo. O problema talvez seja que essa agao e reacao se reduz apenas aquilo que
€ dado previamente, que é fixa e imutavel. Em outras palavras, sua acao se inicia
apenas a partir da forma dada. Assim, a acdo e reacdo nao deixam de ser apenas a
representacdo de algo que existe a priori.!® Continuando a ideia de acdo como
representacdo, aqui ndo ha interesse em problematizar o que € dado, mas em atuar
tendo-o como pressuposto. O filme Os Croods talvez seja um bom exemplo dessa

representacdo da forma dada. O filme conta a historia de uma familia que vivia na

18 Aqui, faco uma ponderagéo para mencionar a critica de Nietzche a Modernidade, que ele sustenta
ser a filosofia de representacao através de ideias. Segundo o autor, o fazer filosofia da modernidade
ndo passa de uma grande arrogancia e pretens@o do ser humano em querer dominar o mundo, isto &,
controlar aquilo que o cerca, a partir de uma concepc¢éo onto-epistemolégica, dada a priori, de que ele
€ 0 centro o universo (antropocentrismo). Para o autor, € um equivoco fazer a filosofia da representacéo
de mundo, ja que o ser humano nédo esta fora do mundo, mas é parte dele, integrante de tudo o que
existe e, por isso, nhdo deve se colocar além deste. Ao fazer essa critica, Nietzche a filosofia como
aquela que expressa o mundo.



130

caverna. Os pais tinham sido formados, referente ao espaco e tempo, na ideia de que
a caverna € o unico lugar seguro para eles existirem de geracdo em geracao e de que
fora dela representa uma ameaca a propria existéncia. Assim, os pais fizeram de tudo
para manter essa familia dentro da caverna. A acdo deles foi apenas para
salvaguardar a familia dessas ameacas externas. Nao interessa aos pais questionar
gue tipo de ameacas sao, onde estdo e como sdo. Um outro exemplo da ideia de acdo
€ o proprio “mito da caverna” de Platdo: os seres humanos estavam numa condi¢éo
completamente imobilizados numa gruta, poco, onde enxergavam apenas as imagens
moventes, projetadas através do sol na parede diante deles. Com isso, a acao deles
era sustentar que essas imagens eram tudo que existiam, ou seja, sdo 0s préprios
seres.

Tendo olhado para esses dois termos (forma e acdo), pode-se afirmar que o
termo “formacao” denota a ideia de formar para a acdo, que ndo necessariamente
exige a problematizacéo, a qual possibilita a transformacdo. E quando se fala em
formacdo humana, ha essas possibilidades: forma para acdo e forma para agir, que
Muraro (2024) denomina de “formagir". Aqui, introduzimos uma nova forma de estar
no mundo pelo agir, até entdo ndo discutida. Segundo Muraro (2024, p. 8), partindo
das ideias sobre praxis de Freire, “agir € criatividade e invengao. O agir € a fonte do
pensamento: refletir, criar, deliberar, escolher, decidir, qualidades da moralidade e da
politicidade. Agir é o principio, meio e fim da atividade. O agir p6e em movimento o
uso da liberdade, possibilitando a experiéncia”.

Afirmamos que “formar para a acado” se reduz a memorizagio, fixagdo e
imitabilidade, sem uma possibilidade de problematizacdo e, consequentemente de
transformacdo. Em outras palavras, a acdo € o fazer, sendo pratica técnica de
execucdo de atividade definidas e fechadas. E formar para o agir é possibilitar ao
formando(a) a problematizacdo da prépria forma que lhe foi dada com o intuito de
transforma-la, isto é, o agir é autbnomo. Em outras palavras, agir € transformar algo
mediante o “pensamento reflexivo”, de que fala Dewey, e “pensar certo”, de que fala
Freire na experiéncia existencial. Esse processo se faz de dentro para fora. A
epistemologia opressora/colonizadora/anti-ancestral € o fazer, por isso adapta,
acomoda, esta a servico do sistema. E a epistemologia libertadora é do agir, pois é
resisténcia e re-criacdo. Com base nessa diferenciagdo, o opressor ou colonizador
manda fazer, enquanto o oprimido ou colonizado, ao buscar a libertacdo, engaja-se

em um processo do agir historico.
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Retomando a tese, conforme apontado na introdugéo, a formacao humana na
perspectiva libertadora consiste em abordar, por meio de educacédo, a humanidade
sempre como um processo, isto &, entidade a ser buscado de forma constante,
traduzido na expressédo do devir: “ser-sendo humano”. Para isso, o processo de
educacédo deve partir das experiéncias dos sujeitos, de suas culturas, integra-las pela
conscientizagcado que os faz se “re-conhecerem” como sujeitos deformativos em suas
condi¢cdes coloniais e buscar “ser mais”, isto €, seu ser-sendo humanos, sujeitos
sempre em processo transformativo, e seu mistida (interesse). Para desenvolvermos
essa tese, recorremos, além de Paulo Freire que € nosso autor principal, a outros
autores. Isso se justifica, porque apesar dessas discussfes terem uma luz em Freire,
elas sdo bem desenvolvidas por outros pensadores. Essas discussfes se referem aos
conceitos de experiéncia, cultura, conscientizagdo, corpo consciente, ser-sendo,
memoria (historia), mistida (interesse). Se “praxis” do pensamento libertador, como
afirma Mignolo (2007), consiste em agir, pensar e propor formas de
decolonialidade/libertacdo, percebemos esses conceitos como opc¢des ético-politica,
epistemoldgica e formadora nessa perspectiva libertadora. Analisaremos a concepcao
de cada um desses conceitos, suas contribuicdes no processo formativo humano na

perspectiva libertadora.

4.3.2 A Experiéncia Como Modo de Ser/Estar no Mundo Pelo Processo

Formativo na Perspectiva de Paulo Freire

A experiéncia é um dos conceitos caros a filosofia, principalmente a partir do
século XIX, com a “crise da razao”, isso porque se refere a maneira como os seres
humanos vivenciam e compreendem o mundo ao seu redor. A filosofia aborda a
experiéncia como um fenbmeno subjetivo construido a partir da interacdo entre o
sujeito e 0 objeto. Neste texto, optamos pela perspectiva adotada por Paulo Freire.

Toda a vida de Freire é pautada pela experiéncia. Em outras palavras, sua
biobibliografia se resume nas experiéncias que viveu ao longo de sua vida. E essa
experiéncia ndo consiste apenas a categoria de seu agir com 0s outros sujeitos, mas
também, como disse Loureiro e Moretti (2021, p. 4), “considera uma leitura profunda
dos sujeitos situados em determinado tempo e espaco. Assim, em Freire, a

experiéncia € a dindmica entre a linguagem e a realidade concreta”. A experiéncia €
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um processo que engloba sempre a “percepcdo do mundo”'® dos sujeitos e seus
proprios contextos. Valorizar e incluir essas percepc¢des € imprescindivel no processo
formativo humano escolar libertador.

Esse conceito est4 impregnado em toda a sua teoria filoséfico-educacional.
Para falar de experiéncia em Freire, dois elementos devem ser mencionados como
suas caracteristicas: a situacdo objetiva, que € a realidade/contexto posto em um
espaco e tempo (nosso mundo); a subjetividade que, através da sensibilidade,
possibilita sentir, olhar e ler esse mundo. A sensibilidade nada mais é que o modo
préprio de cada um de fazer leitura de mundo a partir de sua realidade concreta, isto
€, ela constitui a experiéncia, que é uma forma de conhecimento baseado na relacao
entre a pessoa com o mundo, conhecimento este que por sua vez é construido a partir
da experiéncia vivida. E este processo de construcdo, que € também experiéncia,
envolve a reflexdo critica sobre a realidade vivida, que possibilite o sujeito
compreender essa realidade e poder transforma-la. O pensar critico por meio da
reflexdo nada mais é do que analisar as relacfes sociais e politicas que moldam a
realidade vivida, assim como a identificagdo dos interesses e valores que estdo em
jogo nessas relacées. E por isso que o fil6sofo brasileiro toma a experiéncia como o
pressuposto do formar para agir na perspectiva libertadora. E com isso, Freire traz,
como sujeitos de conhecimento, de transformacéo e de experiéncia, para centro da
discusséo aqueles colonizados, dominados e marginalizados em todos os sentidos.
Em outras palavras, possibilita estes a terem voz para dialogar sobre suas percepcoes
de mundo.

Entre muitos elementos na composi¢cao de experiéncia mencionados por Freire,

esta o de sua meméoria de infancia, denominado por ele de “meu primeiro mundo”:

E porque um ser no mundo e com ele tenho o meu mundo mais
imediato e ndo um pedaco imediato de suporte. O meu mundo mais
particular, a casa onde nasci, a rua, o bairro, a cidade, o pais. O quintal
da casa onde aprendi a andar e a falar, onde tive 0s meus primeiros

19 Usamos a expressao “percepgédo do mundo” em vez de “visdo de mundo”, por entendemos que a
primeira € mais holistica e denota a percepcéo de diferentes modos de ser/estar no mundo. O termo
“cosmopercepcao” é usado pela filésofa nigeriano Oyeronke para falar dos povos africanos em
experiéncias existenciais. Ela fez a distingdo entre “cosmovisdo” e cosmopercepgdo”. Segunda ela, a
ideia de “cosmovisao” privilegia o ver em relagdo aos outros érgaos de sentido para compreender o
mundo. E isso é ocidental, isto é, “para resumir a légica cultural de uma sociedade [que] capta o
privilégio ocidental do visual” (Oyéwumi, 2021, p. 29). Isso significa que ha povos, por exemplo povos
africanos, que ndo fazem esse privilégio, porque valorizam outros 6rgdos de sentidos, pois a
racionalidade ndo € um Unico meio para conceber algo. Sendo assim, “cosmopercepgado” € uma
maneira mais inclusiva de descrever a concep¢édo de mundo por diferentes grupos culturais.
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sustos, meus primeiros medos. [...] O primeiro mundo meu, na
verdade, foi o quintal da casa onde nasci, com suas mangueiras, seus
cajueiros de fronde quase ajoelhando-se no chdo sombreado, com
suas jaqueiras, com suas barrigudeiras. Arvores, cores, cheiros,
frutas, que, atraindo passarinhos varios a eles se davam como espago
para seus cantares. [...] Na verdade, ele me devolve a meu quintal cuja
importancia na minha vida sublinho (Freire, 2015, p. 32).

Para Freire, a experiéncia € um elemento estruturante no processo
formativo/educacional e da propria existéncia. Segundo Molina (2017, p. 172),
enfatizando essa ideia, esse conceito € uma das “categorias estruturantes da obra de
Freire, que pode ser sintetizada como uma perspectiva de leitura e de insercéo no
mundo concreto”. Essa afirmacao de Molina nos da um caminho para compreender o
conceito freiriano, isto é, observar a principal categoria vinculada de forma direta a
ele, que é a existéncia e dialogo. A seguir, analisaremos esse conceito nas obras de
Freire, escritas no periodo de exilio, que julgamos serem as que mais contribuiram
com a critica ao processo de colonizagdo histéria e com uma proposicdo de
decolonialidade ou o processo de libertacao.

Na obra Educacéo como pratica da liberdade, o termo experiéncia aparece, ha
verdade, 27 vezes e inexperiéncia, 10 vezes. Usamos a soma desses dois numeros,
porque entendemos que h& uma relagéo dialética entre os dois termos. Alias, foi essa
dialética que o filésofo brasileiro fez nessa obra. Por isso € que usamos o nimero 37
e nao apenas 27 para a quantidade do termo “experiéncia”, o qual revela que toda a
discussdo do autor tem esse conceito por base, isto €, como pressuposto filosofico.
Antes de adentrar a analise desse conceito, € importante trazermos o contexto no qual
foi escrito esse livro, que caracteriza o primeiro ensaio de Freire em dire¢do a sua
grande contribuicdo na denuncia do processo historico de colonizacdo e no anuncio
do processo de decolonialidade, isto €, de libertacdo, que se da pelo formar através
de educacéo para o agir transformador.

O livro foi publicado inicialmente em 1967, trés anos depois de ser forgcado a
sair do Brasil, em um contexto historico e politico conturbado no Brasil e no mundo.
No Brasil, a ditadura militar havia se instalado em 1964, impondo um regime
autoritario, reprimindo as liberdades civis e politicas. Nesse contexto de opresséo, a
educacao foi um dos principais instrumentos empregados pelo governo para, usando
o termo de freire, “acomodar” as mentes (formas de pensamento) e as condutas da

populacdo (as massas) com o objetivo de manter o poder e a ordem estabelecida.



134

para esse contexto brasileiro, a obra denunciava essa pratica de dominar as massas
pelo sistema de educacédo tradicional no Brasil e, em contrapartida, anunciava um
processo de educacao que, partindo da realidade dos educando, buscava desenvolver
a consciéncia critica e capacidade de transformacdo da sociedade dos que Freire
denomina de “enfarrapados”; uma educagao que deveria ser uma pratica de liberdade,
em gue os alunos néo fossem meros receptores de conhecimento, mas sujeitos ativos
do processo educativo. E no mundo, Além do contexto politico brasileiro, a obra
também se insere em um contexto mais amplo de mudancas sociais e culturais que
estavam ocorrendo no mundo na década de 1960. O periodo foi marcado por
movimentos sociais como o feminismo, 0 movimento negro, 0 movimento hippie, e
principalmente o movimento para descolonizacdo na Africa que questionavam as
estruturas politico-sociais opressora-dominadoras, tradicionais da sociedade e
propunham libertagdo e novas formas de pensar e agir e de governar. Nessa
perspectiva mundial, a obra € tida por revolucionaria pelo fato de se colocar como uma
contraproposta a logica autoritaria, opressora, dominadora e colonizadora do sistema
educativo, herdado da colonizacéo, a tradicional, aquela que Freire caracterizaria mais
tarde de “bancaria”.

A obra como um todo é sustentada pela experiéncia, isto €, ndo deixa de ser
um relato de experiéncia do filésofo brasileiro. Isso significa dizer que Freire “nao é
um mero espectador na histéria de seu povo, de modo que as ideias aqui
apresentadas trazem, claras e explicitas, as marcas da experiéncia vivida pelo Brasil
nestas ultimas décadas” (Weffort, 2006, p. 11). Assim, 0 conceito experiéncia nesta
obra denota a ideia de um conjunto de observacdes e vivéncias feitas por Freire
através do dialogo com inumeros brasileiros simples, muitos deles analfabetos. Em
outras palavras, a experiéncia € um processo de autogoverno, isto €, possibilite ao
sujeito a dindmica de observar, pensar por si e agir de acordo; e de participacdo com
0s pares nas probleméticas sociopoliticas do pais com objetivo de pensar solugdes.
Para Freire, sem autonomia e participacdo, ndo se pode falar em experiéncia, que ele
adjetiva de “experiéncia democratica”’, que € o modo de estar, viver no mundo com
autonomia para pensar o contexto, as a¢cfes juntamente com os outros e buscar
respostas para os problemas e agir de acordo com esses pensamentos. E aqui que o
autor faz seria critica ao contexto brasileiro que, na opinido dele, nunca teve essa
experiéncia devido a sua heranca colonial. Para o filosofo brasileiro, o Brasil nasceu

e cresceu sem essa experiéncia democratica, porque o modo de ser colonial vivido no
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Brasil ndo possibilitasse aos colonizados, dominados ter voz e autonomia do pensar

e dignidade humana:

Ao lado, posto a margem, sem direitos civicos, estava o homem
comum, irremediavelmente afastado de qualquer experiéncia de
autogoverno. De dialogagéo. Constantemente submetido. “Protegido.”
Capaz, na verdade, de algazarra, que é a “voz” dos que se tornam
“‘mudos” na constituicdo e crescimento de suas comunidades, quando
ensaiam qualquer reacdo. Nunca, porém, capaz de voz auténtica. De
opgao [...]. Estdvamos assim “conformados” em um tipo de vida
rigidamente autoritario, nutrindo-nos de experiéncias verticalmente
antidemocrdaticas, em que se formavam e robusteciam sempre mais as
nossas  disposicdes mentais também e  forgcosamente
antidemocraticas, quando circunstancias especiais alteram o
compasso de nossa vida colonial (Freire, 2006, p. 84).

Essa heranca de estruturas de colonizagédo, segundo pensa Freire, nao foi
favoravel a condicdo de experiéncia participativa, isto €, ndo se pode falar em

experiéncia democratica, mas sim em “inexperiéncia”.

O sentido marcante de nossa colonizacao, fortemente predatoria, a
base da exploracdo econémica do grande dominio, em que o “poder
do senhor” se alongava “das terras as gentes também” e do trabalho
escravo inicialmente do nativo e posteriormente do africano, néo teria
criado condicbes necessarias ao desenvolvimento de uma
mentalidade permeével, flexivel, caracteristica do clima cultural
democratico, no homem brasileiro (Freire, 2006, p. 75).

Por “inexperiéncia democratica”, Freire se refere ao processo de exclusao
social e politica das camadas inferiores da populacéo, de estratificagéo social, de ndo-
autonomia vivido no Brasil desde a colonizacao, levado adiante através de um sistema
formativo autoritario que objetiva padronizar a visdo de mundo dos poderosos, as
elites, nesse caso dos colonizadores. Essa foi também a realidade colonial vivida na
Guiné-Bissau. O sistema educacional portugués implantado na Guiné-Bissau buscava
fazer os guineenses deixarem de ser guineenses para serem portugueses de segunda
categoria. Dessa forma, deixam de ser sujeitos na “re-construcdo” de seus valores,
culturas, pensamento, histéria e passam a ser consumidores alheios. Voltaremos a
essa ideia mais tarde ao falarmos sobre o conceito de histéria. No entendimento de
Freire, a mentalidade de escravista e de aplicar a concepcédo individualista de
“propriedade privada” de John Locke como sendo extensao do ser, especificamente

no Brasil, contribuiu para que houvesse essa formacdo historico-cultural de
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inexperiéncia democrética. Diante disso, importa perceber que interessa a esses
poderosos e elites “a exploragao comercial da terra”, quando, onde e como querem.

Perante essa denuncia de pensamento e conduta de “inexperiéncia”, que €&
colonizador, Freire propde as de experiéncia democratica, que deve considerar a
linguagem e o0 modo de vida das camadas inferiores da popula¢éo, os marginalizados
do sistema politico e econémico do pais. Estes devem ser elevados a esses sistemas,
outrora excluidos, por meio de um processo formativo diferente daquilo que essas
camadas tinham sido submissas: aquele que usa suas proéprias linguagens e suas
vivéncias diarias no processo de aprendizagem e de constru¢gdo de conhecimento.
Assim, esses “povos” passam a ser sujeitos do processo, autbnomos na “re-criacéo”
de pensamento e condutas ou agir transformativo participantes. E esse processo
formativo que Freire considera libertador diante do outro opressor, que ele desenvolve
muito na obra Pedagogia do Oprimido. A libertacdo, possibilitando a troca de
experiéncias dos seres humanos, abre espaco para crescimento destes em termos
antro-ontologico, ético-politico etc. E essa troca se faz pela experiéncia de
participacéo critica dos sujeitos no contexto da vida publica.

A concepcdo de experiéncia nesta obra revela a capacidade do filosofo
brasileiro de tomar a cotidianidade dos “enfarrapados” social e politicamente como
ponto de partida de sua proposi¢cao formativa, isto €, como “autorreflexao e reflexao
de seu espaco e tempo” (Freire, 2006). Aqui, ele anuncia uma opc¢ao formativa na
perspectiva libertadora no sentido monista: “homem/mulher-mundo”, opondo-se ao
dualismo, algo que ele aborda melhor na préxima obra analisada.

Em Pedagogia do Oprimido, Freire aprofunda sua concepcao de experiéncia,
sempre tedrica e pratica, ap6s cinco anos exilado no Chile. Se na obra anterior, 0
relato de experiéncia se baseia em sua compreensao como brasileiro, em Pedagogia
do Oprimido, a experiéncia de Freire o fez se compreender como latino-americano e
terceiro mundista, oprimido e colonizado por pensamentos e agdes euro-ocidentais e
gue precisa optar por libertacdo. A partir dessa compreenséo, a proposta dessa obra
contribui na denudncia de processo de colonizacdo, opressdo e dominacdo e no
anuncio de libertagcdo como opcao, de decolonialidade. E certo que Freire, ao falar da
colonizagdo, ndo usa o termo decolonialidade, mas sim libertacdo da colbnia que
persiste na economia, na politica, na educagdo, na ética etc. A obra como um todo

pode ser visto como um relato de experiéncia do autor, agora juntando o contexto
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brasileiro e chileno ao mesmo tempo. A seguir, falaremos do contexto histérico politico
da obra, referente ao Brasil, América-Latina e o mundo.

Essa obra foi publicada pela primeira vez em 1968 nos Estados Unidos da
Ameérica, devido a impossibilidade de fazer essa edicdo no Brasil e/ou no Chile. O
Brasil ja estava sob o regime da ditadura militar na altura. Pertencente a década de
1960, igual a obra anterior, o contexto dessa época € marcado pela intensa agitacédo
politica e social no mundo. No Brasil, por exemplo, o regime militar autoritario, além
de cassar os direitos, acusou e prendeu educadores, entre eles Paulo Freire, que
possibilitavam, pela educacéo, a organizacdo de sujeitos invisiveis socialmente e sua
colaboracdo politica para a transformacdo da realidade opressora, colonizadora,
dominadora. Foram acusados de atividades subversivas. Em Africa, 0 movimento de
processo histérico de descolonizacdo politica avangou muito. Apesar de diversos
paises africanos colonizados pela Franca e Inglaterra ja tinham alcancado a
independéncia politica, os colonizados por Portugal estavam ainda sob esse regime
colonial e no processo de resisténcia com ele.

O termo “experiéncia” aparece 45 vezes nessa obra, incluido no prefacio. Essa
guantidade mostra a importancia desse conceito na filosofia de educacao de Freire.

Pelo fato de colocar a experiéncia como o “chao”, em referéncia ao pressuposto
filoséfico, de sua proposta educacional, denota que ela ndo pode ser simplesmente o
resultado de conjunto de informagdes adquiridas, mas sim um processo de reflexado
sobre a realidade vivida, isto é, processo de problematizacdo dessa realidade que se
faz com os pares. E com isso, 0s sujeitos conseguem compreender suas condi¢des
de colonialidade e ter a opcao de buscar a libertagdo, a decolonialidade.

No desenvolvimento desse conceito, Freire Ihe acopla dois principais adjetivos:
existencial e dialogico. Isso denota toda a vivéncia concreta humana, incluindo o
passado e o presente. E 0 modo de ser no mundo, criando nele e comunicando com
ele; € algo que se faz diariamente. Assim diz o autor: “a experiéncia existencial no
mundo [...] é a capacidade que mulheres e homens criamos de inteligir o mundo sobre
gue e em que atuamos, 0 que se deu simultaneamente com a comunicabilidade do
inteligido” (Freire, 2011, p. 114). E pela linguagem, comunicag&o que a experiéncia é
compartilhada com os pares. E essa forma de estar no mundo pode ser em duplo
sentido/condigao (dualismo): o de opresséo, no qual os oprimidos néo se reconhecem
em suas experiéncias existencial, mas “assumam uma postura que chamamos de

‘aderéncia’ ao opressor” (Freire, 1987, p. 32); o de conscientizagcdo de seu ser no
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mundo e de suas condi¢des de colonialidade e a op¢do de um agir para transforma-
la, isto €, de um agir em busca de sua vocac¢ao de ser-mais e de se humanizar: “De si
mesmos, ao se descobrirem, por experiéncia existencial, em um modo de ser
inconcilidvel com a sua vocacdo de humanizar-se. Da realidade, ao perceberem-na
em suas relagbes com ela, como devenir constante” (Freire, 1987, p. 60). Aqui, 0s
sujeitos percebem que sdo incompletos e que necessitam dos pares, com guem
dialogam, buscam ser mais e mais e agem para transformar o mundo de forma
constante.

Na experiéncia existencial, para Freire, a realidade é dindmica e inacabada,
diferente na condicdo opressora onde a realidade € tida por estatica,
compartimentada. A dinamicidade da experiéncia é pelo fato de o proprio existir ser
dindmico de consciéncia de rela¢cées no e com o mundo (Dju, 2021). Retomamos aqui
os dois elementos caracteristico da experiéncia adjetivado por Freire de existencial: a
situacdo objetiva e a subjetividade, que para o autor ndo sao separados, mas
interdependentes, isto €, se inter-constituem. De acordo com Freire (1987), a situacao
objetiva refere-se as condi¢cdes materiais e sociais em gue 0s sujeitos vivem, influencia
diretamente a forma como percebem o mundo e a si mesmos. Em outras palavras, é
a realidade concreta em que as pessoas estao inseridas, incluindo suas condigbes
sociais, econémicas, politicas e culturais. Essa realidade € moldada por for¢cas sociais
e historicas e pode ser transformada por meio da conscientiza¢éo critica e do agir dos
sujeitos com os outros. Assim diz o fildsofo brasileiro: “A realidade social, objetiva, que
ndo existe por acaso, mas como produto da acdo dos homens, também nado se
transforma por acaso. Se os homens sao os produtores desta realidade e se esta, na
‘invasdo da praxis”, se volta sobre eles e os condiciona, transformar a realidade
opressora é tarefa historica, € tarefa dos homens” (Freire, 1987, p. 37).

Por outro lado, a subjetividade diz respeito aos aspectos emocionais e
psicologicos dos sujeitos, como suas crencas, valores, expectativas e percepgoes.
Esses aspectos sdo influenciados pela situacdo objetiva, mas também podem
influenciar a forma como os sujeitos agem e reagem a ela. Por exemplo, se o individuo
vive em uma comunidade ou sociedade, cuja educacdo almeja apenas a manutencao
dos conhecimentos e valores transmitidos, € mais provavel que esse individuo
reproduza isso, isto €, passe para frente essas “verdades absolutas” aos filhos e netos.
E caso a formacdo almeje problematizacéo, pensar reflexivo, o sujeito tenderia a

transformacdo. Com esse exemplo, ndo queremos dizer que, para Freire, a realidade
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objetiva € o Unico elemento determinante da subjetividade, até porgue os individuos
tém a capacidade de pensamento, o que Freire denomina de “tomada de consciéncia”,
por mais ingénua que seja (Freire, 2006).

A grande “sacada” (lampejo) de Freire, referente a concepgao de experiéncia
nesta obra, talvez seja por ter eliminado o dualismo entre objetividade e subjetividade
e as colocar como elementos interdependentes em uma permanente dialética. Com
isso, tomamo-la como pressuposto filosofico para a libertagdo, que entendemos aqui
também para a de(s)colonizagao, Segundo Freire (1987, p. 37), “Nao se pode pensar
em objetividade sem subjetividade. Ndo ha uma sem a outra, que ndo podem ser
dicotomizadas”. O dualismo das duas favorece a contradicdo opressor-oprimido,
colonizador-colonizado, dominador-dominado etc. E consequentemente, isso nao
possibilita a transformacéo da condi¢céo opressora, colonial, pois ndo reconhece a
relevancia do agir nesse processo. Na viséo do filésofo brasileiro,

A objetividade dicotomizada da subjetividade, a negacdo desta na
andlise da realidade ou na acao sobre ela, é objetivismo. Da mesma
forma, a negacdo da objetividade, na analise como na acéo,
conduzindo ao subjetivismo que se alonga em posicdes solipsistas,
nega a acdo mesma, por negar a realidade objetiva, desde que esta
passa a ser criagdo da consciéncia. Nem objetivismo, nem
subjetivismo ou psicologismo, mas subjetividade e objetividade em
permanente dialeticidade (Freire, 1987, p. 37).

Esse dualismo néo favorece a constru¢ao do conhecimento significativo nem a
superagcdo das condi¢cdes colonizador-colonizado e opressor-oprimido, pois
desconsidera a dialética entre subjetividade e objetividade no agir critico necessario a
transformacédo da realidade colonial e opressora. Para Freire, o conhecimento da
realidade exige ndo apenas a compreensao critica, mas também o envolvimento ativo
no processo de transformacgéo. Ele aponta que o colonizador-opressor, ao resistir a
superacao das condicbes de opressao, recorre ao subjetivismo para criar uma falsa
realidade em si mesmo. Essa estratégia visa preservar os interesses de classe do
colonizador-opressor, que se opdem a transformacao da realidade e a ruptura com o
sistema de dominacgéo vigente. Um simples reconhecimento da situacdo opressora

nao é suficiente para supera-la. Segundo Freire (1987, p. 39),

Este € o caso de um “reconhecimento” de carater puramente
subjetivista, que é antes o resultado da arbitrariedade do subjetivista
o qual, fugindo da realidade objetiva, cria uma falsa realidade “em si
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mesmo”. E ndo é possivel transformar a realidade concreta na
realidade imaginaria. E o que ocorre, igualmente, quando a
modificacdo da realidade objetiva fere os interesses individuais ou de
classe de quem faz o reconhecimento. No primeiro caso, ndo ha
insercdo critica na realidade, porque esta é ficticia; no segundo,
porque a insercdo contradiria o0s interesses de classe do
reconhecedor.

A contradicdo opressor-oprimido, colonizador-colonizado pode até reconhecer
a gravidade do pensamento, conduta e a condicdo colonizadora, opressora, mas €&
incapaz de fazer a insercao critica. O pior ainda, faz o uso de racionalizacéo para
distorcer as verdades dessa condi¢ao e, assim, minar as bases objetivas dela. A ideia
de experiéncia nesta obra articula a subjetividade dos colonizados, oprimidos e
dominados com a situacao objetiva em que eles se encontram, por meio de um dialogo
critico e reflexivo, que permita a compreenséo da realidade em que vivem e a sua
transformagao.

O segundo adjetivo acoplado ao conceito de experiéncia para reforcar a ideia
freiriana, em decorréncia de a existencial, € o dialdégico. A experiéncia dial6gica
decorre daquela existencial. Isso significa simplesmente que a experiéncia ndo se faz
sozinho(a), mas com o mundo e com 0s outros. A experiéncia do dialogo € condi¢céo
para o processo de libertacdo politica, epistemoldgica e ontolégica. Uma vez se
reconhecendo como incompletos em experiéncia existencial e conscientes disso, 0s
sujeitos se colocam em dialogo para pronunciar o mundo e buscar sua humanizacao.
Diz Freire: longe de ser uma tatica ou uma concessao, “O dialogo, como encontro dos
homens para a ‘pronuncia’ do mundo, € uma condigdo fundamental para a sua real
humanizagao” (Freire, 1987, p. 134). O dialogo é a esséncia da experiéncia, pois € o
gue faz o ser humano, uma vez que este é aberto ao mundo (aos fenbmenos) e aos
pares, criando historias na intersubjetividade. Como diz o professor Fiori (1987, p. 16):
‘O dialogo fenomeniza e historiciza a essencial intersubjetividade humana; ele é
relacional e; nele, ninguém tem iniciativa absoluta. Os dialogantes “admiram” um
mesmo mundo; afastam-se dele e com ele coincidem; nele péem-se e opdem-se.
Vimos que, assim, a consciéncia se existéncia e busca perfazer-se”. A experiéncia é
um elemento chave no processo de conscientizacao, que, por sua vez, € 0 processo
pelo qual os individuos se tornam conscientes de sua condicdo de oprimidos, de

inacabados e se engajam em acoOes transformadoras de si mesmos e do mundo.
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Nesse sentido, a experiéncia € um meio para a constru¢do de uma consciéncia critica
e para a transformacéao da realidade.

A proposta de experiéncia nessa dimenséo de dialogo freiriano é para mostrar
gue ha permanente diadlogo entre a subjetividade e situacdo objetiva, isto €, hd uma
relagéo interdependente e transformadora entre o ser humano e o mundo. O ser
humano concreto que age no mundo e, ao fazer isso, transforme este e é também
transformado. Os dois se dao simultaneamente, conforme diz o filésofo brasileiro, “A
reflex@o que prop&e, por ser auténtica, ndo € sobre este homem abstracdo nem sobre
este mundo sem homem, mas sobre os homens em suas relagbes com o mundo.
Relaces em que consciéncia e mundo se dédo simultaneamente. Nao ha uma
consciéncia antes e um mundo depois e vice-versa” (Freire, 1987, p. 70).

Por isso, Freire faz uma forte critica ao modelo formativo, denominado por ele
de “bancario”, porque este toma o ser humano no sentido abstrato, separado de sua
relacdo com o mundo, isto é, ndo considera a unicidade interdependente da condi¢cao
objetiva e/com a subjetividade. Para o autor, “A educagao como pratica da liberdade,
ao contrario naquela que é pratica da dominacao, implica na negacdo do homem
abstrato, isolado, solto, desligado do mundo, assim também na negacdo do mundo
como uma realidade ausente dos homens” (Freire, 1987, p. 70). Pelo contrario, ao
realcar o dualismo entre elas, esse modelo formativo ignora ou desvirtua a insercéo
critica dos formandos na realidade objetiva e os adapta a uma realidade alheia,
objetivando em narrar e transmitir conhecimentos, valores, verdades aos formandos,
gue sao obviamente também alheios. Segundo Freire (1987, p. 60), esses saberes
transmitidos e narrados deixam “de ser ‘experiéncia feito’ para ser experiéncia narrada
ou transmitida”. A desconexao com a realidade e a sua no¢gao como algo fixo e estatico
e a propria “alheiandade” séo caracteristicas desse modelo formativo, cuja palavra é
totalmente vazia, sem nenhum aspecto transformador concreto. Falando sobre a ideia

de realidade presente nesse processo formativo “bancario”, Freire diz o seguinte:

Falar da realidade como algo parado, estatico, compartimentado e
bem-comportado, quando n&o falar ou dissertar sobre algo
completamente alheio & experiéncia existencial dos educandos vem
sendo, realmente, a suprema inquietacdo desta educacdo. A sua
irrefreada ansia. Nela, o educador aparece como seu indiscutivel
agente, como o seu real sujeito, cuja tarefa indeclinavel é "encher” os
educandos dos conteldos de sua narracdo. Conteldos que sédo
retalhos da realidade desconectados da totalidade em que se
engendram e em cuja visdo ganhariam significacdo. A palavra, nestas
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dissertagfes, se esvazia da dimensdo concreta que devia ter ou se
transforma em palavra oca, em verbosidade alienada e alienante. Dai
gue seja mais som que significacdo e, assim, melhor seria ndo dizé-la
(Freire, 1987, p. 57).

A experiéncia sendo relacéao transformadora interdependente do sujeito com
seu mundo, que se faz com os pares, pensada na dialética de subjetividade e situacéo
objetiva, possibilitou Freire pensar em um processo formativo na perspectiva
libertadora, que considera a situacdo objetiva e a subjetividade de seus sujeitos
(Formando, formadores e a comunidade local). Isso significa que todo o0 processo
formativo deve reconhecer as condigcdes concretas em que seus sujeitos vivem e
trabalhar com eles para desenvolver uma compreensao critica dessas condi¢des. Ao
mesmo tempo, as etapas formativas (o curriculo) devem ser organizadas de certa
forma que auxiliem seus sujeitos a explorarem e expressarem suas proprias
diversidades de experiéncias, crencas e valores, para que possam se tornar agentes
de mudanca em suas proprias vidas e comunidades. A partir desta obra Pedagogia
do Oprimido, Freire vai experienciar e explorar essas concepg¢des e convicgoes,
principalmente em relacdo aos paises da Africa que, no momento estavam em um
processo de libertacédo do colonialismo historico. Isso nos leva a analisar a concepcgao
de experiéncia presente na préxima obra.

Em nossa terceira e Ultima obra de andlise no entendimento de experiéncia de
Freire, Cartas a Guiné-Bissau: registros de uma experiéncia em processo, Freire se
compreende definitivamente como uma pessoa de “terceiro-mundo”, isto €, de “sul
global”, na sua relagdo com os paises africanos. Na guinada da concepcdo de
experiéncia na obra anterior, Freire procura vivenciar essa no¢ao na Guiné-Bissau. O
proprio titulo da obra evidencia que é um relato de experiéncia que se constroi
constantemente com os pares na relacdo com o mundo, situacdo objetiva. E com isso,
a proposta da obra € contribuir com o processo de de(s)colonialidade do saber atraves
de processo formativo libertador perante a relagéo colonizador-colonizado, relatando
as préticas educativas a partir de experiéncias locais dos guineenses. E importante
abordar essa relacdo intrinseca entre Freire e a Africa antes de contextualizarmos
histérico e politicamente essa obra, o que faremos nos préximos paragrafos.

A influéncia africana no pensamento pedagdgico de Paulo Freire é notavel,
especialmente no contexto de sua pedagogia libertadora. Essa interacao reflete as

influéncias das lutas anticoloniais e dos movimentos de independéncia que marcaram
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0 século XX em diversos paises africanos. Freire, enquanto pensador dialégico e
figura central na educacdo latino-americana, teve suas ideias enriquecidas pela
resisténcia e pelas experiéncias coletivas desses movimentos. A Pedagogia do
Oprimido, em patrticular, reflete principios como a libertacdo coletiva, o didlogo e a
valorizagdo das culturas locais, que dialogam com as filosofias africanas, como o
Ubuntu, e com as praticas comunitarias emergentes nas lutas de emancipacao.

Durante suas experiéncias na Africa, Freire observou comunidades cujos
saberes se manifestavam de forma coletiva e ancestral, alinhando-se a sua critica a
"educacdo bancéria". Ele defendeu um modelo educacional que priorizasse as
experiéncias concretas dos oprimidos, promovendo sua transformacdo de
"subjetividades domesticadas em subjetividades revolucionarias”, como descrito por
Streck e Moretti (2013, p. 42) em referéncia a McLaren (2008). As lutas de
independéncia africanas e as reflex6es de lideres como Amilcar Cabral contribuiram
para o desenvolvimento de sua abordagem educativa. Cabral, por exemplo, via a
cultura como uma "arma de luta”, essencial para a libertacdo e reapropriacdo da
experiéncia dos povos colonizados, um aspecto que ecoa na pedagogia freiriana.

A relagdo de Freire com os movimentos de libertacdo africanos foi
particularmente significativa na Guiné-Bissau, onde suas ideias foram aplicadas em
iniciativas educacionais poés-coloniais. Em Cartas a Guiné-Bissau (2019), Freire
ressalta a necessidade de evitar a imposicdo de modelos educacionais estrangeiros,
defendendo uma escuta ativa e o aprendizado a partir das experiéncias locais. Ele
reconheceu que a educacéo, na perspectiva libertadora, deveria ser um instrumento
para a construcdo da soberania cultural e politica, destacando que a verdadeira
libertacdo surge como uma pratica coletiva e situada, e ndo como um ato imposto
externamente. “A libertacdo auténtica, que é a humanizagdo em processo, ndo € uma
coisa que se deposita nos homens. Ndo é uma palavra a mais, oca, mitificante. E
praxis, que implica na acao e na reflexdo dos homens sobre o mundo para transforma-
lo” (Freire, 1987, p. 67), isto €, ndo € um ato que se impde ao povo, mas uma pratica
gue emerge da realidade concreta de cada contexto.

Streck e Moretti (2013) complementam essa visao, destacando que superar a
colonialidade requer préticas pedagdgicas auténticas e endégenas que emergem das
tensdes e insurgéncias locais. Segundo os autores, as pedagogias resistentes
africanas, muitas vezes silenciadas pela colonialidade, continuam a influenciar o

pensamento decolonial na América Latina, fortalecendo conexdes epistemoldgicas



144

entre os dois contextos. Essas praticas subalternas sobrevivem como formas de
insurgéncia pedagodgica, demonstrando o papel transformador da educacéo.

Freire identificou pontos de convergéncia entre as lutas africanas e latino-
americanas, especialmente na énfase no protagonismo dos oprimidos e na
reconstrucdo de suas narrativas historicas. Streck e Moretti (2013) reforcam essa
conexao ao sublinhar que a pedagogia latino-americana busca resgatar a "latinidade
negada”, aprendendo nas "fronteiras" culturais e epistemologicas, em um movimento
gue dialoga diretamente com a valorizagdo das experiéncias africanas.

A interacdo entre Africa e América Latina no campo da pedagogia transcende
aspectos histéricos, constituindo-se como uma troca epistemoldgica e pratica. Ao
reconhecer e incorporar as contribuicbes africanas, Freire apontam para uma
pedagogia que ndo apenas ensina, mas emancipa. Nesse sentido, segundo Streck e
Moretti (2013), a educacado torna-se um espacgo central para a luta social e politica,
um campo onde as vozes subalternas podem transformar suas condi¢cdes de opressao
em praticas de libertacdo conectadas globalmente.

Sobre o contexto historico e politico da obra Cartas a Guiné-Bissau: registros
de uma experiéncia em processo, elas foram escritas durante a década de 1970,
especificamente de 1975 a 1976, direcionadas ao entdo ministro da educagao, Mario
Cabral, e as equipes educacionais de Guiné-Bissau. Nesse periodo, a Guiné-Bissau,
assim como outros paises africanos, passou por um processo de descolonizacéo
histdrico politica. Portugal, que havia estabelecido sua colonizacdo na Guiné-Bissau
enfrentou resisténcia por parte do movimento nacionalista que Iutavam pela
independéncia, conhecido por Partido Africano da Independéncia da Guiné e Cabo
Verde (PAIGC), liderado por Amilcar Cabral. O PAIGC iniciou uma luta armada contra
as forcas portuguesas em 1963, e a resisténcia se intensificou na década de 1970,
com a mobilizag&o de guerrilheiros em todo o pais. Em 1973, o PAIGC conseguiu uma
vitéria decisiva contra as forcas portuguesas, o que acelerou o0 processo de
independéncia. Em 1974, Portugal, que enfrentava uma crise politica e econémica em
casa, iniciou negociacdes com o PAIGC para a independéncia da Guiné-Bissau e de
Cabo Verde. Em 24 de setembro de 1973, a Guiné-Bissau se tornou oficialmente
independente. Com a obtencao da independéncia politica, o pais passou a enfrentar
outro grande desafio na construcdo de pensamento e conduta diferentes nesse pais
recém liberto politicamente: “o de ‘descolonizagdo das mentes’, a que faz referéncia

Aristides Pereira” (Freire, 2019, 16). Alias, esse era o desafio pelo menos de todos os
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paises da Africa subsaariana em razdo de séculos da colonizaco histéria, traduzido
por 0s entédo principais panafricanistas africanos em um dos objetivos comuns de todo
o panafricanismo: “a reafricanizacdo das mentes” através de um sistema educacional
radical que possibilita a real a transformacdo dos guineenses em termos
epistemoldgicos e éticos (pensamento e conduta), diferente daquele sistema herdado
do colonizador portugués. Freire aponta isso ao tentar explicar a “reafricanizagéo das

mentalidades” que ele atribuiu ao Amilcar Cabral, dizendo que essa expressao

implica a transformacéo radical do sistema educacional herdado do
colonizador, o que nado pode ser feito, porém, de maneira mecanica.
Envolvendo fundamentalmente uma deciséo politica, em coeréncia
com o projeto de sociedade que se procura criar, esta transformacao
radical requer certas condicbes materiais em que se funde, ao mesmo
tempo que as incentive. Requer ndo apenas o aumento indispensavel
da producdo, mas a sua reorientacdo, ao lado de uma diferente
concepcéo da distribuicdo. A clareza politica na determinacao do que
produzir, do como, do para que, do para quem produzir (Freire, 2019,
p. 26).

A transformacédo néo pode ser importada e alheia as experiéncias guineenses,
pois envolve o pensar e o agir dos préprios guineenses a partir de suas percepcdes
de mundo, suas experiéncias. E a dimensao politica deve levar em conta esse
contexto para incentivar o inicio desse processo transformador. O termo experiéncia
aparece 132 vezes nesta obra. Isso nos mostra o grau de importancia desse conceito
tomado por Freire a partir das realidades guineenses. Ciente de que as experiéncias
ndo se transplantam, mas se reinventam, o fildsofo brasileiro comega a descrever

como as experiéncias africanas, com as quais se sente ligado, impactam as suas:

Faco esta referéncia para sublinhar quéo importante foi, para mim,
pisar pela primeira vez o chdo africano e sentir-me nele como quem
voltava e ndo como quem chegava. Na verdade, na medida em que,
deixando o aeroporto de Dar es Salaam, ha cinco anos passados, em
direcdo ao campus da universidade, atravessava a cidade, ela ia se
desdobrando ante mim como algo que eu revia e em que me
reencontrava. Daquele momento em diante, as mais minimas coisas
— velhas conhecidas — comecaram a falar a mim, de mim. A cor do
céu, o verde-azul do mar, 0s coqueiros, as mangueiras, 0S cajueiros,
o perfume de suas flores, o cheiro da terra, as bananas, entre elas a
minha bem amada banana-macd, o peixe ao leite de coco, 0s
gafanhotos pulando na grama rasteira, o gingar do corpo das gentes
andando nas ruas, seu sorriso disponivel a vida, os tambores soando
no fundo das noites, os corpos bailando e, ao fazé-lo, “desenhando o
mundo”, a presenca, entre as massas populares, da expressao de sua
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cultura que os colonizadores ndo conseguiram matar, por mais que se
esforcassem para fazé-lo, tudo isso me tomou todo e me fez perceber
gue eu era mais africano do que pensava [..] Era um reencontro
comigo mesmo (Freire, 2019, p. 13-14).

N&o existe uma experiéncia universal (conceito abissal), pois a experiéncia é
feita na relacdo dialética entre a subjetividade e a situacdo objetiva dentro de um
contexto particular, formando assim a percepcdo de mundo de seus sujeitos,
expressas em aspetos culturais. O projeto de “descolonizagdo das mentes” através
de um processo formativo diferente, partindo de experiéncias situacionais, provoca
uma ruptura no dualismo até entéo colocado pelo sistema educac¢do colonial entre o
agir transformador (trabalho) e a sua reflexdo (estudo). Na Guiné-Bissau, existia um
abismo ou uma completa separagao entre o estudo formal (trabalho mental ou
intelectual) e as atividades praticas (trabalho manual ou bracal). Na educacéo colonial,
a concepcao era que apenas estudar faz o individuo se tornar “civilizado”, isto é,
evoluido de sua condigéo original de ser indigena guineense. Trabalho intelectual era
considerado atividade dos “brancos” portugueses. Ao contrario, o trabalho manual era
visto como caracteristica dos “barbaros”, aqueles que nao evoluiram ao nivel dos
“brancos”, “civilizados”. Para romper com esse dualismo, Freire relata a experiéncia
de colocar os estudantes de liceus de Bissau em dialética com a atividade produtiva
(trabalho manual), j& que o contexto guineense era caracterizado pela producédo de

hortalicas, amendoim etc. Segundo Freire (2019, p. 35),

Em certo momento j4 ndo se estuda para trabalhar nem se trabalha
para estudar; estuda-se ao trabalhar. Instala-se ai, verdadeiramente,
a unidade entre a pratica e a teoria. Mas, insista-se, o0 que a unidade
entre pratica e teoria elimina ndo é o estudo enquanto reflexao critica
(tedrica) sobre a prética realizada ou realizando-se, mas a separagéo
entre ambas. A unidade entre a pratica e a teoria coloca, assim, a
unidade entre a escola, qualquer que seja o seu nivel, enquanto
contexto teérico, e a atividade produtiva, enquanto dimenséo do
contexto concreto.

Essa dialética de teoria-pratica serviu justamente para afirmar que a escola ndo
€ uma instituicdo separada da vivéncia diaria dos guineenses, pelo contrario, ela é
parte desta Ultima, que € o pressuposto da escola. Por isso, o grande valor dessa
experiéncia dialética € de provocar relagdes interdependentes entre “a escola,
qualquer que fosse o seu nivel, e a realidade local, regional e nacional” (Freire, 2019,

p. 74). A escola é e deve fazer parte das comunidades, emergir-se destas Isso mostra
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também uma desmistificagdo do conceito de escola, tomado como sinénimo de
cientificismo, heranca da colonizacdo. A escola € lugar de experiéncia, no qual
acontece nédo sO a formacéo cientifico epistemologica, como também a formacao
socio-ético, politica e cultural. Em outras palavras, é o lugar da formacdo humana.

Freire traduz tudo isso assim:

Tanto quanto venho aprendendo da experiéncia guineense, me parece
gue um dos aspectos basicos do sistema de educagédo constituindo se
€ o chamamento que vem fazendo aos educandos para, ao lado de
sua indispensavel formacéo cientifica e concomitantemente com ela,
numa pratica adequada, desenvolverem a solidariedade, a
responsabilidade social, o gosto do trabalho livre, como fonte de
conhecimento, na produgcdo do socialmente necesséario, a
camaradagem auténtica e ndo a competicdo que o individualismo
gera. E é entregando-se a esta tarefa que o Comissariado de
Educacédo vem contribuindo para a formacdo do homem novo e da
mulher nova (Freire, 2019, p. 71).

Se de um lado, o principal objetivo do sistema educacional colonial era
“desafricanizacado” dos sujeitos locais, por outro, o principal foco deve ser também a
descolonizacdo desses sujeitos por meio de um processo formativo libertador, com
base nas experiéncias de seus sujeitos. Julgamos que as experiéncias guineenses de
que Freire fala, que formam percepcbes de mundo destes, sS40 pressupostos
filoséficos para a abordagem do processo formativo/educacional na perspectiva
libertadora/decolonial. Isso porque o “novo” projeto educacional para
“libertar/descolonizar” os guineenses necessariamente deve considerar as
experiéncias locais do pais. Freire real¢ca essa ideia ao considerar que “Desta forma,
a experiéncia existencial da populacdo, como um todo de que a atividade produtiva é
uma dimensao central, se constitui como a matriz de todo o quefazer educativo”
(Freire, 2019, p. 227). A énfase na experiéncia dos sujeitos possibilita desfazer os
dualismos, nos quais foram imergidos por meio de educacdo colonial referente a
concepcgao ontologica, epistemoldgica, ético-politica e sociocultural. Com isso, esse
‘novo” projeto formativo de pods-independéncia dos guineenses objetiva pela

experiéncia uma formacéo, cujo processo leva a uma

reflexdo critica, aprofundando-se cada vez mais sobre a maneira
espontanea como os seres humanos “se movem” no seu mundo. E
tomar a quotidianidade mesma em que se encontram, como objeto de
sua analise, no sentido de desopaciza-la, alcancando assim, a pouco
e pouco e na continuidade da pratica, a razdo de ser da prépria
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maneira como estao sendo no mundo. Em outras palavras, é superar
o conhecimento que permanece preponderantemente ao nivel da
sensibilidade dos fatos pelo conhecimento que alcanca a razao de ser
dos mesmos (Freire, 2019, p. 229).

Se a experiéncia € um processo do ser humano a partir de sua relacdo com o
mundo, subjetividade e situacdo objetiva, ela realgca a importancia entre o
conhecimento e a realidade vivida. Nas ideias do fil6sofo brasileiro que vimos até
agora, a experiéncia deve ser o ponto de partida de processo formativo na perspectiva
libertador/decolonial. Neste, 0s sujeitos trazem consigo suas proprias experiéncias,
gue sdo moldadas por sua cultura e contexto social. A partir dessas experiéncias,
constroem seus proprios conhecimentos e percepcdes sobre o mundo. A experiéncia
€, portanto, um elemento essencial para o processo formativo, uma vez que € o ponto
de partida para a construgdo de novos conhecimentos. Pensar um “novo” projeto de
formacdo humana, diferente daquele colonial, do qual os guineenses pretendiam
superar, conforme mencionado por Freire (2019), ndo € suficiente s6 enfatizar a
guestao da experiéncia do sujeito, apesar desta ser questionavel (se a experiéncia é
individual), mas também contextualiza-la e relaciona-la com a cultura em que o sujeito
vive. Isso porque ha uma relacdo intrinseca entre experiéncia e a cultura. A seguir,
abordaremos o conceito de cultura na sua relagdo com a experiéncia, com base em
Paulo Freire, tendo a formagdo humana na perspectiva libertadora/decolonial como

panorama.

4.3.3 Cultura na Constituicdo da Pessoa Pela Formacéo Libertadora

O conceito de cultura é problematico, estudado vastamente pelas ciéncias
sociais e humanas, porque € usado tanto para falar em libertagcdo quanto para falar
em colonizacao, opresséo e dominacgdo. A sua problematizagcdo consiste justamente
nas relacdes de poder e dominacdo que possa estar por tras de sua conceituacao.
Em outras palavras, a cultura pode ser opressora, colonizadora ou libertadora,
decolonial. Para compreendermos melhor essa problematizacdo, antes de abordar o
conceito na perspectiva freiriana, trazemos aqui a analise desse termo feita por Terry
Eagleton quando fala da transicdo do sentido de cultura a partir de sua raiz latina. A
primeira versao, segundo o autor, relaciona a ideia de cultura com a natureza, isto €,

como derivado da natureza. Assim, se, fala da cultura como sinénimo de “lavoura”,
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“cultivo agricola”, daquilo que cresce naturalmente, “habitacdo”. Com isso, “nossa
palavra para a mais sobre as atividades humanas, assim, é derivada de trabalho e
agricultura, colheita e cultivo” (Eagleton, 2011, p. 9-10). Aqui, a ideia de cultura &
associada ao material e, muito mais tarde, ao intelectual, isto €, como uma atividade
humana material e moral ou intelectual. E depois, tirando esses adjetivos, ela denota
a ideia de uma entidade, isto é, uma abstracdo em si mesma. O autor extraiu essas
ideias da palavra latina colere, que entende ser raiz da palavra cultura, que designa,
além de cultivar, o habitar, ocupar (colonus), o adorar e o0 proteger no sentido religioso
(cultus). O ocupar é no sentido de colonizar, que é a acao de invadir. Assim, a cultura
€ essa acao de ocupar e invadir. Sera por isso que os colonizadores pensaram que
levaram cultura aos africanos ao invadir a Africa? E no sentido de cultus, “trata-se de
arte elevada ou das tradicbes de um povo” (Eagleton, 2011, p. 10) que devem ser
protegidas e reverenciadas.

Além dessa transicao histérica do termo cultura a partir de sua raiz latina (de
cultivo para colonizacdo e para acgao religiosa), ha também o aspecto filoséfico do
conceito, isto €, a dialética entre o que € natural e o que € produzido, para usar as
palavras de Eagleton: entre o natural e artificial. Segundo o autor, “se cultura significa
cultivo, um cuidar, que é ativo, naquilo que cresce naturalmente, o termo sugere uma
dialética entre o artificial e o natural, entre o que fazemos ao mundo e o que o mundo
nos faz” (Eagleton, 2011, p. 11). Aqui, me parece que a ideia de cultura se cruza com
a de experiéncia acima visto. Essa dialética implica que ndo deve haver a dicotomia
entre a cultura e a natureza, porque os seres humanos transformam a natureza,
construindo assim seus saberes necessarios, e a natureza os influencia também, isto
€, os transforma igualmente. Seguindo essas ideias desse autor, isso significa que a
construcédo da cultura na dialética com a natureza se da pelo agir do ser humano, pelo
trabalho, o qual realga a diferenca entre este e a natureza. O agir na natureza criando
cultura denota a reflexibilidade do ser humano que a natureza ndo possui. Freire vai
enfatizar esse pensamento na Pedagogia do Oprimido. Assim, em termos de
formacdo na perspectiva libertadora, a cultura ndo pode ser um pressuposto
determinista, que é fixa e acabada, mas envolve a dialética entre a regulacdo e a
espontaneidade, isto €, seguir regras e agir espontaneo, porque o cultural é o que se
pode mudar.

De forma genérica, a cultura € compreendida como um conjunto de elementos

gue caracterizam um grupo social/comunitario e que séo influenciados por diversos
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fatores, tais como a histéria, 0 meio ambiente, a economia, a politica, a religido e a
arte. Trés grandes antropologos do século XX resumem o sentido de cultura assim:
conjunto de valores, crencas, tradicbes, conhecimentos, costumes, condutas e
praticas que sdo compartilhados por um grupo de pessoas e que sao transmitidos de
geracdo em geracao (Geertz,1973; Kroeber; Kluckhohn, 1952).

Trazendo a critica de Abu-Lughod (1991) e de Clifford (1988), entendemos que
0 conceito de cultura tende a generalizar e homogeneizar as caracteristicas de um
grupo social, sem considerar a diversidade e as diferengas que existem dentro deste
grupo. Além disso, a sua conceituagcdo em geral tende a ser euro-ocidentalizada, ou
seja, baseada em modelos ocidentais de pensamento, o que pode levar a uma visao
distorcida e limitada das culturas ndo ocidentais (Said, 2007). A outra critica que possa
surgir desse conceito, que podemos ver em Fanon (1961) e Said (1993), € que ele
pode ser utilizado de maneira “ideoldgica”, para justificar a colonizagdo de um povo e
a dominacao de um grupo social sobre outro. Por exemplo, a ideia de que uma cultura
€ superior a outra pode ser usada para justificar a colonizacdo, o imperialismo e o
racismo. Além disso, trazendo a critica africana de Appiah (1992), a conceituacao de
cultura pode ser utilizada de maneira essencialista, ou seja, como uma caracteristica
fixa e imutavel de um grupo social, sem considerar que as culturas estdo em constante
transformacéo e mudanca.

De acordo com as ideias de Freire, a cultura € um fendmeno dinamico e
complexo, que esta em constante transformacao e é influenciado por diversos fatores
sociais, politicos e econdmicos. Segundo o autor, a cultura ndo pode ser
compreendida de forma isolada, mas sim como um processo historico que envolve a
relacdo entre os seres humanos e seu meio ambiente, bem como as rela¢gdes sociais
e politicas que séo estabelecidas entre eles.

Em sua obra Educacdo como Prética da Liberdade, o termo cultura aparece 60
vezes, incluindo no prefacio. O conceito aparece aqui como resultado do trabalho (seja
manual ou intelectual) feito por pessoas pela sua sobrevivéncia e necessidade. Em
outras palavras, as pessoas agem, construindo a cultura, que expressa a experiéncia
ou a maneira de agir. Dai surge o modo de vida democratico como expressao cultural,
em funcdo de seus contextos, 0s quais os auxiliam a viver. Na viséo de Freire (2006,

p. 136, aspas no original),
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“Cultura neste quadro, dizem, é o arco, € a penas com as quais o indio
se veste.” E quando se lhes pergunta se as penas ndo sao da
natureza, respondem sempre: “As penas sdo da natureza, enquanto
estdo no péassaro. Depois que o homem mata o passaro, tira suas
penas, e transforma elas com o trabalho, ja hdo sdo natureza. Sdo
cultura.”

Essa citacdo € uma provocacdo que pode ser explorada para questionar a
existéncia de um possivel dualismo entre natureza e cultura, como se fossem duas
realidades completamente distintas. Freire aponta que a cultura € um produto das
acfes humanas sobre a natureza, um ato criativo e intencional que expressa
subjetividades. Nesse sentido, o ser humano ndo pode ser entendido exclusivamente
como natureza ou cultura, mas sim como um ser que integra ambas, articulando-as
em sua existéncia. No caso dos povos indigenas, o uso das penas de passaros € um
exemplo concreto dessa integracao: ao transformar um elemento da natureza em um
ornamento cultural, eles ndo apenas demonstram sua habilidade técnica e autonomia,
mas também expressam simbolismos e valores intrinsecos a sua visdo de mundo.
Para eles, natureza e cultura ndo sao separadas de forma rigida, mas se inter-
relacionam profundamente. Essa perspectiva reforga que a cultura ndo é algo exterior
a natureza, mas, sim, uma continuidade dela, ressignificada pela acdo humana.
Assim, o indigena nédo faz essa diferenca porque sua pratica cultural ja esta imersa
em uma visao holistica que une o natural e o cultural.

Com isso, Freire critica 0 emprego da cultura como sinénimo de intelectualismo,
contrario a “ignorancia” e a indoléncia, ou seja, a auséncia de conhecimento
universalista-dominante, caracteristica das elites. Assim, o filésofo brasileiro denuncia
0 preconceito e discriminacdo para com os saberes dos povos marginalizados, que
nada mais € que um instrumento de dominacgéo e opresséo. Excluem os saberes dos
colonizados do sistema de conhecimento e estes passam a se tornar consumidores
dos saberes das elites. Por mais que esses povos tentem resistir e expressar suas
culturas, mais sao taxados de “ignorantes” ou até de mesmo de “primitivos” e, assim,
almejam os saberes das elites como 0s unicos verdadeiros para a resolucdo de seus
problemas. O autor denomina esse tipo de acio de “alienagao cultural”’, que nada mais

€ que

voltar messianicamente para as matrizes formadoras ou para outras
consideradas em nivel superior ao seu, em busca de solucdo para
seus problemas particulares, inadvertidos de que ndo existem
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solucdes pré-fabricadas e rotuladas para estes ou aqueles problemas,
inseridos nestas ou naquelas condi¢cdes especiais de tempo ou de
espacos culturais. Qualquer acdo que se superponha ao problema
implica uma inautenticidade, por isso mesmo no fracasso da tentativa
(Freire, 2006, p. 87).

A elitizagdo ou intelectualizagéo da cultura, sendo heranca colonial, se fixa na
palavra (escrita), excluindo as praticas, saberes orais dos oprimidos e colonizados, e
garante privilegios aos dominadores, considerados como sujeitos de cultura. Essa
ideia de cultura intelectualizada prejudica a possibilidade de dialogo e da propria
experiéncia, jA que ndo esta ligada a criticidade — investigacdo tomando a propria
situacdo como objeto de conhecimento com o objetivo de transforma-la
constantemente. Na visdo de Freire, essa cultura fixada na palavra € uma realidade
importada, isto €, a visdo de mundo ocidental. Por isso, o(s) intelectual(is) que faz(em)
essa importacao ou tém a realidade externa como ponto de referéncia de seu pensar

e de sua avaliagao sofrem

de uma nostalgia. Vivia mais uma realidade imaginaria, que ele néo
podia transformar. Dando as costas a seu préprio mundo, enojado
dele, sofria por ndo ser o Brasil idéntico ao mundo imaginario em que
vivia. Por ndo ser o Brasil a Europa ou os Estados Unidos. Na verdade,
introjetando a visao europeia do Brasil como pais atrasado, negava o
Brasil e buscava refugio e seguranca na erudicdo sem o Brasil
verdadeiro, e, quanto mais queria ser um homem de cultura, menos
gueria ser brasileiro (Freire, 2006, p. 106).

Com essa critica, Freire realgca a importancia de pensar a formacdo humana na
perspectiva libertadora para o que ele denomina de “democratizagdo da cultura” a
partir da propria realidade, pois essa formacéo possibilita a tomada de consciéncia e
a propria conscientizacao do ser humano, em seu estar no mundo e com o mundo, de
seu papel como sujeito de conhecimento e ndo seu objeto. E com isso, esse ser
humano se descobre como construtor, “re-criador” do mundo da cultura por meio de
seu agir transformador. Aqui, a no¢ao de cultura surge associada a dialética com a
natureza. Estar no mundo e com o mundo do ser humano mostra-o como o sujeito de
relacbes com a natureza na construcéo da cultura.

Em suas diversas experiéncias de Circulo cultural pelo Brasil, relatadas nesta
referida obra, Freire fala dessa relacdo do ser humano com a natureza na construcao
da cultura. Ele afirma que, enquanto um ser criador e “re-criador”, através do trabalho,

o ser humano altera a realidade ao seu redor. Ao se perguntar coisas simples, como
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guem construiu 0 pogo, por que, como e quando o fez, emergem dois conceitos
fundamentais: necessidade e trabalho. A cultura é entdo explicitada no nivel basico
de subsisténcia. O ser humano construiu 0 pog¢o porgque precisava de agua e o fez
através do conhecimento adquirido ao interagir com o mundo. Ele submeteu-o ao
processo de transformacédo através do trabalho, criando ndo s6 o poco, mas também
a sua casa, a sua roupa e 0s seus instrumentos de trabalho.

Com isso, ndo poderia haver a colonizacdo, dominacao e opressao de alguns
sobre os outros com base na questado de saber, de ser e de poder, isto €, de cultura,
ja& que todos sao sujeitos desse processo de experiéncia existencial nas suas relacdes
com a natureza e com 0S pares na construcao de cultura ligada a histéria local. E na
condicdo de colonialidade e colonizagdo, compreender a cultura nesses moldes
possibilita a reflexao sobre a intelectualizagdo ou elitizagdo desse conceito a partir de
pensamentos e condutas, isto é, abre a possibilidade de processo de libertagdo. As
palavras (leitura da palavra) ndo criam a cultura, pois esta ndo é do dominio delas. O
gue elas podem fazer é conscientiza-la. Na obra seguinte, o autor desenvolve melhor
essa ideia de cultura.

Na obra Pedagogia do Oprimido, o termo cultura surge 180 vezes, algumas
vezes complementado por “de siléncio”, isto €, “cultura de siléncio”. Diante da situag&o
de opressao, na qual os oprimidos sado estratificados e tomados como inferiores,
iletrados e aculturais em seus saberes e existéncia e, por isso, sdo consumidores de
cultura e ndo seus construtores, tudo isso em nome de preservacdo de uma
determinada cultura e conhecimento dominador, Freire propde a formagdo na
perspectiva libertadora que possibilite os oprimidos saberem e afirmarem seus seres
concretos, sujeitos “re-criadores”, transformadores, e que envolve o processo de agir
e reflexdo como conduta humana. A expressao “cultura de siléncio” é a possibilidade
de nao deixar os outros (oprimidos) saberem que seu agir no mundo na sua relacéo
com a natureza os fazem ser pessoas, construtoras da cultura e que nenhuma cultura
€ mais verdadeira do que as outras. Para o filosofo brasileiro, os oprimidos,

colonizados

[...] sabem que s&o seres concretos. Sabem que fazem coisas. Mas 0
gue as vezes ndo sabem, na cultura do siléncio, em que se tornam
ambiguos e duais, é que sua acgdo transformadora, como tal, os
caracteriza como seres criadores e recriadores. Submetidos aos mitos
da cultura dominante, entre eles o de sua “natural inferioridade”, ndo
percebem, quase sempre, a significacdo real de sua acédo
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transformadora sobre o mundo. Dificultados em reconhecer a razao de
ser dos fatos que os envolvem, é natural que muitos, entre eles, nao
estabelecam a relacao entre nao “ter voz”, nao “dizer a palavra”, e o
sistema de exploracdo em que vivem” (FREIRE, 1981, p. 40, aspas no
original e supressao nossa).

Nesse sentido, a "cultura do siléncio” representa ndo apenas a auséncia de
palavras; é a rejeicao da chance de uma expressao genuina e da efetiva participacéo
na transformacdo do mundo. Para Freire, a palavra é representa ndo somente a
comunicacao, mas também a aptiddo de expressar o mundo e, assim, de transforma-
lo. Quando os oprimidos, colonizados ndo veem a conexao entre sua exclusao da fala
e 0 sistema de colonizacdo, perdem a capacidade critica sobre sua prépria
circunstancia e, por isso, o poder de resistir e re-construir. Assim, quebrar a cultura do
siléncio envolve mais do que permitir que os oprimidos se expressem: trata-se de um
processo de conscientizacdo, no qual eles se veem como pessoas histéricas, aptos a
agir e transformar as estruturas que os oprimem. Esse procedimento requer uma
educacéo libertadora, que possibilita esclarecer os meios de opresséo, assim como
um agir transformador, que evidencie a capacidade criativa que os caracteriza.

A partir da concepc¢ao antropologica de cultura (na sua relacdo com a natureza),
vista na obra anterior, Freire busca na Pedagogia do Oprimido caracterizar essa nogéo
perante a situacao de opresséo e colonizagdo. A primeira caracterizacao refere-se a
conquista, isto é, conquista da cultura dos colonizados. Na condicdo de opressao e
colonizagdo, a acdo do opressor e colonizador € conquistar os colonizados para
melhor coloniza-los ou manter a colonizacdo. Essa acédo coisifica os oprimidos e
colonizados e é antidialégica. Por isso, € necrdfila, isto €, interessa-lhe a morte destes.
Para Freire (1987, p. 135-136),

Nao se é antidialégico ou dialégico no “ar’, mas no mundo. Nao se é
antidialégico primeiro e opressor depois, mas simultaneamente. O
antididlogo se impde ao opressor, na situacdo objetiva de opresséo,
para, pela conquista, oprimir mais, ndo s6 economicamente, mas
culturalmente, roubando ao oprimido conquistado sua palavra
também, sua expressividade, sua cultura.

A situacao de colonizacdo impossibilita a expressao cultural dos colonizados e,
consequentemente, também o didlogo. Em outras palavras, ela tira dos colonizados o
proprio aspecto existencial de “admiracdo” na sua relagdo com o mundo, com a

natureza e, assim, aliena-los, deforméa-los. Para o pensamento opressor, colonizador,
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na visdo de Freire, € importante alcancar os colonizados e, por meio da conquista,
manté-los alienados. O processo de chegar até eles na conquista ndo deve se tornar
uma permanéncia com eles. Essa aproximacéo nao pode ser alcancada por meio de
comunicacdo, mas sim por meio dos "comunicados" e "depdsitos” dos mitos
essenciais para manter o status quo. Diz o autor: “E preciso, contudo, chegar até elas
para, pela conquista, manté-las alienadas. Este chegar até elas, na acdo da conquista,
nao pode transformar-se num ficar com elas. Esta “aproximacgao”, que nao pode ser
feita pela comunicacdo, se faz pelos “comunicados”, pelos “depdsitos” dos mitos
indispensaveis a manuteng¢ao do status quo” (Freire, 1987, p. 136).

A segunda caracterizacdo diz respeito a invaséao cultural, isto é, a dominacao
do colonizador a cultura dos colonizados. Essa acdo de dominar denota a ideia de
manter o status quo colonizador. Por invasao cultura, Freire entende, a “penetragéo
gue fazem os invasores no contexto cultural dos invadidos, impondo a estes sua visao
do mundo, enquanto lhes freiam a criatividade, ao inibirem sua expansao” (Freire,
1987 p. 149) e, assim, se torna uma violéncia a cultura, a percepcdo de mundo dos
colonizados. A invaséo cultural busca conquistar e manter a colonizacédo, atraves da
imposicao de uma visdo do mundo sobre a realidade, que é vista como estatica. Essa
invasao se baseia na superioridade do invasor e na inferioridade do invadido, que é
controlado e possuido pelo invasor, criando um medo de perder essa submissdo. Tudo
isso é alcancado através da imposicao de critérios e valores impostos pelo invasor,
de maneira que os pontos de decisdo estdo sempre com os invasores. Por meio de
invasdo cultura cria-se sociedades/comunidades dependentes, reflexas, duais e,
assim, alienantes, cujas decisdes politicas, econémicas e culturais sao tomadas fora
delas, pela sociedade do invasor, colonizador e dominador. E essa sociedade que,
em ultima instancia, decide o destino dessas sociedades dependentes, que acabam
apenas se transformando de acordo com as decisdes da sociedade colonizadora e
dominadora.

A acao cultural é uma possibilidade de libertacdo dessa condicdo opressora,
colonizadora. No entendimento de Freire, toda acéo cultural € uma forma planejada e
organizada de atuacdo que afeta a estrutura social, visando manter ou transforma-la
em maior ou menor grau. Isso significa que a acédo cultural poder estar a servico da
dominagédo, consciente ou inconscientemente por parte dos seus agentes, que é
antidialégica e mitica, ou a servico da libertacdo dos seres humanos, tendo o dialogo

e a dialética como processo. Na visdo de Freire, a dialética leva uma “sintese cultural’
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gue se desaliena em permanéncia e mudanca referente a cultura, onde ndo existem
invasores ou modelos impostos. Os agentes envolvidos na acéo cultural analisam
criticamente a realidade, sem dicotomiza-la da acdo, e se inserem no processo
historico como sujeitos. “A sintese cultural ndo nega as diferengas entre uma viséo e
outra, pelo contrario, se funda nelas. O que ela nega é a invasao de uma pela outra.
O que ela afirma é o indiscutivel aporte que uma da a outra” (Freire, 1987, p. 181). Se
a opressado ocorre pela “cultura de siléncio”, o processo de libertagcdo também dever
ser pela agéo cultural.

Até aqui, nessa obra, nos parece que o autor estava focado em seu contexto
brasileiro e latino-americano, no qual a intelectualizacdo da cultura, que é uma
heranca colonial, serviu e continue servindo para descaracterizar 0s pobres,
favelados, “enfarrapados” de suas condigdes de sujeitos de cultura para serem objetos
dela, ou seja, consumidores dela, e para elitizar os poderosos, criando assim uma
relacdo humana e sociedade duais: oprimidos e opressores. Mas, quando sua atencao
se volta para a Africa, especificamente Guiné-Bissau, que ainda estava sob o
colonialismo historico, Freire percebeu como sua concepcdo de cultura faz muito
sentido numa situacao/condicdo de conquista e invasdo cultural da parte da
colonizadores portugueses, provocando também o dualismo colonizador e colonizado
nas relacdes onto-epistemicas. A seguir, analisaremos a cultura nas cartas a Guiné-
Bissau.

Em Cartas a Guiné-Bissau: registros de uma experiéncia em processo, a
palavra “cultura” aparece com maior expressividade em termo numérico: surge 203
vezes. Aqui, Freire fala de cultura como expressdo da existéncia dos africanos por
meio de suas experiéncias, que os colonizadores ndo conseguiram matar, apesar de
terem tentado. Ela ndo se da na passividade, mas sim em um agir que implica “a
apreensdo critica das relacdes entre os seres humanos e o mundo natural, de cuja
transformacao resulta o mundo especificamente humano — o mundo da cultura e da
histéria” (Freire, 2019, p. 172).

O autor chamou de “expressao cultural” o corpo africano em suas
caracteristicas, o sorriso dos africanos, os instrumentos musicais, suas dancas etc. E
através dessa expressdo gue eles (as massas, 0s colonizados) desenham o mundo
(percepcdo de mundo). E por meio dessa expressdo também que resistiram e
continuam resistindo ao colonialismo, a colonialidade, anti-ancestralidade. Té (2016)

destaca as dancas, expressdes corporais, ritmos, instrumentos e masicas como
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elementos fundamentais da experiéncia cultural guineense durante o periodo de luta
armada pela independéncia. A disseminacdo de mensagens anticoloniais foi
significativamente impactada pela tradicdo musical. E com isso deve-se afirmar que
na Guiné-Bissau ha culturas e historias antes da colonizacdo e elas devem servir de
fontes para o processo de ancestralidade por meio da formacdo na perspectiva
libertadora e, assim, recusar “a qualquer tipo de solugdo ‘empacotada’ ou pré-
fabricada; a qualquer tipo de invasao cultural, clara ou manhosamente escondida”
(Freire, 2019, p. 18). A expressao cultural guineense é uma possibilidade para se opor
as culturas coloniais, especificamente a portuguesa, por meio de formacéo libertadora.

O corpo africano, especificamente guineense, com suas caracteristicas e as
linguas africanas sdo fontes culturais que favorecem as possibilidades de uma
formacao na perspectiva libertadora, pois expressam a ancestralidade, os elementos
ontoldgicos, epistemoldgicos, estéticos, éticos africanos, isto é, a constituicao
subjetiva africana. No corpo africano, ha uma relacdo indissociavel entre a ética,
ontologia e estética. A obra de Oliveira, que é sua tese de doutorado defendida 2005,
intitulado: Filosofia da Ancestralidade: Corpo e Mito na Filosofia da Educacgéo

Brasileira, aborda muito bem a concepc¢ao do corpo na perspectiva africana.

O corpo é territério da beleza, condicdo da ética e solo da ontologia.
N&o héa leveza sem corpo, pois leveza e densidade se diz a respeito
de corpos. Nao ha ética sem corpo, pois é o corpo que interpela para
a liberdade. Nao héa ontologia sem corpo, pois a ontologia € a terra do
ser. O corpo é o ser (Oliveira, 2021, p. 121)

Os principios da “cosmopercepc¢ao” africana (Oyéwumi, 2021), nomeadamente
diversidade, integracdo e ancestralidade, moldam a compreensdo do corpo nas
culturas africanas. O corpo, caracterizado por sua diversidade biolégica e cultural,
assume uma funcdo essencial nas dindmicas de relacdes e interagbes. Sua
governanca pela ancestralidade representa uma anterioridade significativa. A
compreensao do corpo é inextricavelmente ligada a tradicdo, que ndo s6 fornece
significados, mas também atua como a criadora da semidtica que decodifica as
expressodes corporais. Oliveira insiste no conceito de corpo como um texto dinamico,
uma filosofia feita e escrita nas/pelas historias ancestrais dos povos africanos: filosofia
gue se manifesta no corpo e um corpo que se expressa como cultura. Resumindo

essa ideia em relacao a cultura, Oliveira afirma:
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Corpos imateriais é cultura; o corpo é o territorio da cultura; a cultura
€ o territério do corpo; a cultura se movimenta no corpo; 0 corpo
movimenta a cultura; a cultura esta no movimento do corpo; o corpo é
0 movimento da cultura; a cultura € um corpo que se movimenta; o
corpo € metéafora da cultura; o corpo € um gozo; o corpo funciona por

7

analogia e funcdo; o corpo é um mito; o corpo é imanéncia; a
transcendéncia é um corpo transparente (Oliveira, 2021, p. 123-124).

Segundo Freire, falando sobre como os guineenses falam e suas expressoes
corporais, “E enquanto os via e os ouvia falando com a for¢ca de suas metaforas e a
ligeireza de movimentos de seus corpos, pensava nas possibilidades inimeras que
se abrem, com essas fontes culturais africanas, a uma educacao libertadora”
(FREIRE, 2019, p. 95). Essa referéncia mostra a relevancia que o autor da ao corpo
na sua concepc¢ao de cultura, constituinte da subjetividade. Mbembe (2001) assinala
a forma como os colonizadores concebiam o corpo africano, isto €, como aquele que
nao possuia nenhum indicio de razao, beleza ou consciéncia. E com isso justificaram
a escravidao, colonizacdo, dominacéo e segregacao desse corpo por meio daquilo
gue denominamos de “violéncia ontoldgica/epistemoldgica”. O filésofo brasileiro, pelo
contrario, concebe esse corpo em sua interrelagdo com o mundo, outrora oprimido e
esfarrapado, como consciente: “Os homens, pelo contrario, porque sao consciéncia
de si e, assim, consciéncia do mundo, porque sdo um “corpo consciente”, vivem uma
relacao dialética entre os condicionamentos e sua liberdade” (Freire, 1987, p. 90).

Sendo corpo consciente, o corpo africano € participativo, isto €, se engaja na
comunidade. E um corpo que se conecta com outras dimensées, formando uma
subjetividade comunitaria que é essencial dentro das culturas africanas. E a
compreensao dessa subjetividade pode se dar por meio de uma variedade de signos
(o andar, gestos, ritmos, cores) e pelas expressoes culturais que caracterizam cada
povo, como por exemplo, a muasica, a danca, a pintura corporal, as esculturas,
mascaras etc. Essa compreensao possibilita enxergar a dialética entre subjetividade
e objetividade do corpo consciente no processo de transformacdo de si e de sua
realidade. Como diz Freire (1981, p. 107): “somente pela compreensao da unidade
dialética em que se encontram solidarias subjetividade e objetividade podemos
escapar ao erro subjetivista como ao erro mecanicista e, entdo, perceber o papel da
consciéncia ou do “corpo consciente” na transformacgao da realidade”. A memoaria do
corpo africano se expressa por meio de celebracdes rituais e cerimoniais que

carregam significados particulares, mas que visam conectar os mundos interno e
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externo, material e transcendental. Tais celebracdes funcionam como um reflexo da
organizacdo comunitéria, diferenciando e delimitando os papéis dos sujeitos na
comunidade.

A expressao cultural guineense, em oposigao a “cultura de siléncio” imposta,
deve ser o instrumento no processo libertador por meio de formagdo humana. Em
outras palavras, a proposta de formacdo basica escolar na perspectiva
decolonial/libertadora deve ser tomado como uma acédo cultural, que é dialOgica,
conforme vista acima no entendimento de Freire. Esta (a¢ao cultural) possibilita aos
formandos uma percepcdo mais ampla da compreensdo de suas realidades no
processo de sua transformacao, que se da pela “leitura” e “re-leitura” da realidade”. A
primeira precede a segunda, e esta pressupde um conjunto de experiéncias
comunitarias e sociais dos formandos que ajudam a constituir de suas percepcdes de
mundo.

Se a linguagem como um todo, da qual fazem parte as linguas e corpo, é uma
expressao cultural, de pensamento, a qual a formacéo basica escolar deve tomar por
seu objeto de conhecimento na perspectiva libertadora, o que dizer de uma realidade
e seus sujeitos, onde a linguagem do colonizador € a oficial do pais e do sistema de
ensino, a qual a maioria da populacdo nao usa, nao fala? Pode-se dizer que a
linguagem € uma fonte cultural que expressa o(s) pensamento(s) de um povo,
construido a partir de suas experiéncias existenciais (ontoldgicas, epistemoldgicas,
éticas, socioculturais etc.), constituindo assim seus seres. A maioria dos guineenses
expressa seus pensamentos em linguas locais, incluindo o crioulo, logicamente, séo
essas linguas nacionais (locais) que deveriam ser oficiais do ensino do pais. Como
afirmou um conterraneo guineense, Namone (2020, p. 7), no resultado de sua tese de
doutorado, com quem concordamos: o fracasso escolar de estudantes guineenses se
deve ao fracasso do préprio sistema de ensino do pais, baseado numa "lingua
estranha a realidade sociocultural guineense". Em outras palavras, em nosso
entendimento, instituir a lingua portuguesa como a Unica lingua do ensino, excluindo
assim as nacionais que maioria dos guineenses falam diariamente, é causa de
insucesso escolar de nossos estudantes na Guiné-Bissau. Sera que isso ndo passa
de uma reinvengéao colonial ou a neocolonialidade?

Com essa critica, ndo defendemos a excluséo da lingua portuguesa do sistema
de ensino guineense, até porque iSso seria uma incoeréncia e contradicdo de nossa

parte, ja que ela hoje faz parte das histérias dos guineenses. Saber e conhecer essa
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lingua € importante para o dialogo/dialética no processo da decolonialidade. Mas, a
nossa defesa € que ela ndo pode ser a Unica lingua de ensino de um pais, onde a
maioria ndo a fala. Por acaso, os guineenses sao formados para serem portugueses?
Se guineenses séo formados para serem-sendo guineenses nas suas diversidades e
diferencas culturais, entdo essa formacdo deve se dar em suas linguas locais. A
experiéncia de pensamento da maioria dos guineenses se faz em linguas proprias,
entdo estas devem fazer parte do ensino, isto é, a formacéo escolar deve se dar por
meio delas. Essa preocupacdo em ndo usar a lingua do colonizador na formacéo dos
guineenses ja fazia parte do projeto de “reafricanizagé&o”, de “reguineensizar’ os
guineenses (fazer os guineenses serem guineenses de novo) apds a independéncia.
Foi uma preocupacéao levantada por Teresa Monica, conforme apontado na Carta n°
4 de Freire, de 3 de fevereiro de 1976. Freire concorda com ela referente a lingua de
ensino ser aquela(s) do povo. Segundo ele, de fato, a verdadeira libertagcdo de um
povo ndo ocorre de forma genuina e profunda, a menos que esse povo recupere o
poder de falar e o direito de dar nome ao mundo ao seu redor. Ter voz na
transformacao e na re-criagdo da sua propria sociedade € crucial para se expressar,
pois assim se liberta a lingua da supremacia imposta pela linguagem dominante do

colonizador. De acordo com o autor,

A imposicao da lingua do colonizador ao colonizado é uma condi¢éo
fundamental para a dominac&o colonial, que se estende na dominagéo
neocolonial. N&o é por acaso que os colonizadores falam de sua lingua
como lingua e da lingua dos colonizados como dialeto; da
superioridade e riqueza da primeira a que contrapdem a “pobreza” e a
“inferioridade” da segunda (Freire, 2019, p. 217, aspas no original).

O uso da lingua do colonizador pelo colonizado como sendo sua lingua oficial,
em detrimento de linguas locais, ndo deixa de ser um mecanismo de manter os
privilégios coloniais das elites sobre o resto da populacdo. Fanon traz uma critica
referente ao uso da lingua do colonizador. Para o autor, o colonizado entende que
aproximar-se-4& mais do verdadeiro amago humano ao abracar a lingua do
colonizador, desprezando suas linguas nativas e tudo o que expressam: “fala-se do
crioulismo com desdém. Certas familias proibem o uso do crioulo e as maméaes tratam
os filhos de pivetes quando eles desobedecem” (Fanon, 2008, p. 36). O autor ainda

menciona que é o projeto do colonizador fazer com que os colonizados se adiram a



161

sua visdao do mundo, ao ponto de os educadores monitorarem atentamente as
criancas para evitar o uso da lingua crioula.

No caso de Guiné-Bissau, ter a lingua portuguesa como a unica lingua
formador escolar ndo passa de uma tendencia de importacdo de modelo formativo
elitista que, segundo Freire, ndo é adequado para o contexto guineense. Em outras
palavras, para o filosofo brasileiro, “negativo seria para a Guiné-Bissau, tendo em vista
0S objetivos politicos, sociais e culturais que sempre orientaram a pratica [guineense],
a importacdo de um modelo de escola, chamada superior, de carater elitista,
‘formadora’ de intelectuais intelectualistas ou de técnicos tecnicistas” (Freire, 2019,
145). Na visdo do autor, a lingua ndo pode deixar de ser uma das preocupacodes
centrais de uma sociedade que busca se libertar do colonialismo e do
neocolonialismo, e esta empenhada em “re-criar” a si mesma. Nesse esforco de “re-
criagdo”, a recuperacdo da palavra pelo povo € um aspecto crucial. Por isso, €
importante problematizar a questao da lingua nesta perspectiva decolonial/libertadora
referente a formacéao escolar no contexto de Guiné-Bissau.

A dominacdo colonial manifestou-se por meio da cultura, promovendo a
desvalorizacao e a tentativa de anulacao das culturas dos colonizados, incluindo suas
linguas, enquanto exaltava e atribuia superioridade as culturas dos colonizadores. No
entanto, esse processo de imposicao cultural ndo foi unilateral nem absoluto, uma vez
gue encontrou resisténcias e persisténcias nas praticas culturais dos povos
colonizados, que preservaram modos préprios de agir no mundo, enfrentando a
dominag&o imposta. Embora os colonizadores tenham buscado destruir os modos de
ser culturais dos colonizados e transforma-los em consumidores de seus proprios
padrbes, essa realidade gerou reflexbes criticas. Autores como Amilcar Cabral,
admirado e referenciado por Paulo Freire, destacaram que o processo de libertacéo
deve necessariamente passar pela cultura. Nesse sentido, o valor da cultura torna-se

um elemento importante da libertagao.
4.3.3.1 Valor cultura como elemento da libertacao

A cultura como modo de agir € um valor importante no processo de libertacao,
pelo fato de ela expressar e afirmar a subjetividade de um povo, suas crengas, valores,
historias e tradicbes em relagdo com as dos outros povos. Essa valoragao permite que

esse povo continue reivindicando sua histéria, sua autoestima e sua autoconfianca. E
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fundamental destacar que nem todas as manifestagées culturais possuem valor
intrinseco. Algumas formas de expressao cultural podem ser opressivas e violentas,
contribuindo para a perpetuacéo de atitudes dominadoras e coloniais. E por isso que
€ crucial que o reconhecimento e valorizagcdo da cultura estejam em sintonia com a
luta contra qualquer tipo de opressédo e dominacao, isto €, em processo de libertagéo.

Diante da situacdo do colonialismo histérico na Guiné-Bissau, Cabral fala de
cultura, de resisténcia cultural diante da dominagcdo colonial como um facto
econdmico. Em outras palavras, ha uma dependéncia e reciprocidade entre “o fato
cultural e o fato econdmico (e politico) no comportamento das sociedades humanas”
(Cabral, 1995, p. 359). Assim, Cabral sustenta que a cultura resulta de atividades
econbmicas e politicas; € a expressao da relacdo entre o ser humano e a natureza,
entre os individuos e 0s grupos sociais e comunitarios. Aqui, convém esclarecer a
ideia de fundo desse conceito de economia de Cabral associado a cultura. Julgamos
gue isso € proprio de Marx, ter a ideia de cultura como fator econémico. De acordo
com a visdo de Marx, a economia desempenha um papel primordial na vida social e é
responsavel por organizar a sociedade.

Em sua andlise, a economia ndo se resume a um conjunto de atividades
produtivas e comerciais, mas sim a um intricado sistema de relagdes sociais que
abrange a producdao, distribuicdo e consumo de bens e servicos. Essas relacdes a
moldam, por isso ela ndo & neutra. Se as ideias e valores de uma sociedade séo
moldados pela sua base material de producdo econdmica, € ndo o contrario, segundo
Marx, entdo isso implica que a cultura é considerada como uma superestrutura que
emerge da base econdmica e espelha as relacdes de classe que existem na
sociedade. De acordo com essa perspectiva, a cultura é considerada como um
mecanismo de dominagdo da classe dominante sobre as classes subalternas. As
ideias e valores da cultura hegemodnica sdo disseminados e impostos a sociedade,
criando uma ideologia que atende aos interesses da classe dominante. Esse
fendbmeno se manifesta na producao cultural, que é influenciada pelas relaces de
poder econdémico. Isso leva Cabral a defender a ideia de que a libertacdo deve ser

uma resisténcia cultural.

O valor da cultura como elemento de resisténcia ao dominio
estrangeiro reside no facto dela ser a manifestacédo vigorosa [...] da
realidade material e histérica da sociedade dominada ou a dominar.
Fruto da historia de um povo, a cultura determina simultaneamente a
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histéria pela influéncia positiva ou negativa que exerce sobre a
evolucao das relacdes entre o homem e 0 seu meio e entre os homens
ou grupos humanos no seio de uma sociedade, assim como entre
sociedades diferentes” (Cabral, 1995, 359).

Falar da cultura € igualmente falar de historia, isto €, de relagdes entre os pares
humanos e a natureza. Ao relacionar a cultura e a histéria, Cabral sustenta que a
cultura de histéria dos povos, assim como a flor é resultante da planta. Por isso, ela é
um elemento fundamental da histéria de um povo. Essa concepgdo de cultura de
Cabral se aproxima daquela de Freire, que € um ato de criacdo de saber dos humanos
na sua relacdo com a natureza a partir de sua experiéncia existencial. E o acimulo

desses saberes existenciais constituiria na historia. Segundo Cabral (1995, p. 360),

Se a histéria permite conhecer a natureza e a extensdo dos
desequilibrios e dos conflitos (econdmicos, politicos e sociais) que
caracterizam a evolucdo de uma sociedade, a cultura permite saber
quais foram as sinteses dinamicas, elaboradas e fixadas pela
consciéncia social para a solucao desses conflitos, em cada etapa da
evolugdo dessa mesma sociedade, em busca de sobrevivéncia e
progresso.

Nessa interrelacao entre cultura e histéria de Cabral, o que se pode dizer é que
0 autor reconhece esses dois conceitos como proprios de qualquer povo. Assim, falar
de libertagdo reside na constante busca “re-criativa” de cultura e histéria. E o fato é
gue o autor condiciona a libertacdo a emancipacdo de desenvolvimento das forcas
produtivas locais, isto €, a descolonizacdo das culturas de qualquer espécie de
dominio seja interno ou estrangeiro.

O processo de libertacdo € uma expressao politica dos povos. Para Cabral
(1995, p. 361), a libertagcédo, em termos culturais, acontece quando 0s povos retomem
‘os caminhos ascendentes da sua propria cultura que se alimenta da realidade viva
do meio, e negue tanto as influéncias nocivas como qualquer espécie de subordinacdo
a culturas estrangeiras”. No entendimento de Cabral, a dominagao e opressao colonial
portuguesa na Guiné-Bissau se deu principalmente através da cultura, isto é,
transmissdo da cultura dominadora luso-ocidental com o objetivo de transformar os
guineenses, em suas variedades étnicas, em “assimilados” (portugueses de segunda
categoria que nao sao portugueses). Por isso, se a dominacéo é cultural, impondo a
cultura de siléncio, Cabral defende que a libertacéo deve passar também pela cultura,

isto é, concordando com Freire, como um agir de cultura.
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A experiéncia do dominio colonial demonstra que, na tentativa de
perpetuar a exploragéo, o colonizador ndo so cria um perfeito sistema
de represséao da vida cultural do povo colonizado, como ainda provoca
e desenvolve a alienacdo cultural de parte da populacdo, quer por
meio da pretensa assimilacdo dos indigenas. Quer pela criacdo de um
abismo social entre as elites autéctones e as massas populares
(Cabral, 1995, p. 363).

Isso significa que ndo se pode falar de uma cultura universal ou da
universalizacdo de cultura, usada pelo colonizador como instrumento de dominacao
dos povos indigenas africanos. O colonizador concebia a cultura como sinénimo de
civilidade, de humanizado, considerada caracteristica dos povos euro-ocidentais. No
entendimento de Cabral (1995, p. 362), “a cultura era considerada como o0 apanagio
de povos ou nacdes privilegiadas e que, por ignorancia ou ma-fé, se confundia cultura
e tecnicidade, se ndo mesmo cultura e cor da pele ou forma dos olhos”. Cada povo
possui sua cultura, a qual cumpre um papel importante na formagéo dos sujeitos. Para
0 pensador guineense, a cultura possibilita ao sujeito a “compreensao e integragcéo no
seu meio, identificacdo com os problemas fundamentais e as aspiracdes da
sociedade, aceitacdo da possibilidade de modificagdo no sentido do progresso”
(Cabral, 1995, p. 362). Assim como em Freire, Cabral ndo acredita no acabamento da
cultura. Ele defende que o conceito de cultura, assim como o de histéria, ndo é
fechado e acabado em si, mas € dinamico, pois é um fendbmeno em processo,
construido e reconstruido. Como resultante da histéria, a cultura deve refletir o
contexto dos sujeitos na sua experiéncia com o0s outros, diante dos desafios que os
opdem a existéncia.

Tanto Freire quanto Cabral falam de cultura, em termos do agir cultural, como
um fendmeno no processo de libertacao/decolonizacdo de pensamentos e condutas
opressoras e coloniais, que deve se dar pela formacédo libertadora. Em outras
palavras, a cultura € uma fonte de resisténcia e luta contra a opressao colonial. Diante
da invasdo cultural, a Africa como um todo quer analisar de forma critica suas
condi¢cdes que herdou dos colonizadores e assim “re-pensar” suas diversas culturas
em um processo de constituicio como sujeitos em seu ser-sendo. A prépria Filosofia
Africana debruca sobre essa questao de cultura justamente com o intuito de romper
com a tendencia de universalizacdo desse conceito da parte de pensamento euro-

ocidental, que nada mais serviu que um mecanismo de dominacdo e colonizacao.
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Sabe-se que a Africa é um continente com uma grande diversidade de culturas,
tradicdes e histérias. No entanto, ha elementos em comum entre elas, 0os quais a
Filosofia Africana®® aborda. As tradi¢des e histérias africanas valorizam a comunidade,
a ancestralidade e a conexao com a natureza como elementos centrais da cultura.

Como modo de agir na perspectiva africana, a cultura é vista como um conjunto
de préticas, crencas, rituais e valores que sao transmitidos de geracdo em geracao, e
que ajudam a “re-construir’ a subjetividade de um povo. A cultura é, portanto, um
produto da interacdo entre os pares humanos e o seu ambiente natural e social
(Dewey, 1991, 1984). Um dos filosofos africanos mais influentes nessa temética é
Kwame Gyekye (1939-2019). Em seu livro African Cultural Values: an Introduction,
Gyekye argumenta que as culturas africanas sdo baseadas em valores comunitarios,
como a solidariedade, a harmonia e a cooperacdo, que sao fundamentais para a
coesao social e a estabilidade da comunidade. Para Gyekye (1996), esses valores
sao transmitidos de geracdo em geracédo através de narrativas, lendas e mitos, que
ajudam a preservar a memoaria coletiva de um povo. Outro filosofo africano importante
gue aborda o conceito de cultura € John Mbiti (1931-2019). Em seu livro African
Religions and Philosophy, Mbiti argumenta que as culturas africanas sé&o
profundamente enraizadas em uma compreensao espiritual da natureza (do mundo)
e da vida. Para Mbiti (1970), a espiritualidade (a dimensé&o espiritual) e a cultura sado
inseparaveis e estdo intimamente ligadas as relagées do ser humano com o divino
(sobrenatural), com os ancestrais e com a natureza. Além disso, a Filosofia Africana
enfatiza a importancia da ancestralidade na cultura. Para muitos povos africanos, 0s
ancestrais sao vistos como uma fonte de sabedoria e orientacdo espiritual, e sao
honrados através de rituais, oferendas e cerimbnias. A ancestralidade também &
valorizada como uma forma de conexdo com a histéria e a subjetividade cultural de
um povo, ideia ja vista anteriormente.

E certo que é por meio da cultura que os sujeitos se concebem como parte de

uma comunidade e constroem constantemente sua visdo de mundo. No entanto,

20 A Filosofia Africana é uma area de reflexdo que abrange os sistemas de valores, concepgdes éticas,
ontologicas e epistemoldgicas enraizados nas culturas africanas. Seu pensamento tem como
caracteristica principal o carater coletivo e relacional, enfatizando a interdependéncia entre as pessoas
€ a conexao profunda com a “natureza”. Entre os elementos centrais abordados estao o conceito de
Ubuntu (que reflete a interconexdo entre as pessoas), a valorizacdo das tradi¢cdes orais, o vinculo
comunitério com a natureza e a ancestralidade. Além disso, trata da justi¢ca social, explorando questdes
éticas e espirituais em um contexto comunitario, frequentemente conectando essas reflexdes as lutas
ou resisténcias contra a colonizacdo e as experiéncias histéricas do continente (Ramose, 2005;
Serequeberhan, 1991; Mbiti, 1970; Dju, 2021).
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Freire alerta para o fato de que a cultura também pode ser utilizada como um
instrumento de opresséo, quando é imposta de cima para baixo e ndo leva em conta
as necessidades e interesses das pessoas, conforme vista na discussdo sobre
invasao cultural). Afirmamos assim, a partir de nossa compreenséo de Freire, que a
cultura € um elemento fundamental na formacg&o da consciéncia critica dos sujeitos e
na “re-construgcdo” de uma sociedade cada vez mais decolonial, libertadora dos
pensamentos, saberes e acdes herdadas da colonizacéao.

Se para Freire, a cultura é um processo de construcdo de significados e
sentidos que sédo compartilhados por um determinado grupo social, entdo a formacao
escolar/educacéo na perspectiva libertadora tem um papel fundamental na construcao
e na transformacdo da cultura. Essa formacédo ndo pode ser entendida como um
processo neutro ou apolitico, mas sim como um processo que esta intrinsecamente
ligado a construcao da cultura e das rela¢des sociais., isto €, ela visa a transformacao
da sociedade por meio do agir critico dos sujeitos.

Em termos de “ecologia de saber”, a cultura ndo pode ser entendida de forma
homogénea, mas sim como um conjunto de culturas que coexistem na sociedade.
Freire defende a valorizacdo das culturas populares e das experiéncias vividas pelos
sujeitos, como forma de reconhecimento da diversidade cultural e de promocéao da
igualdade social. A valorizacdo das culturas populares € uma forma de dar voz aos
sujeitos que historicamente foram excluidos dos processos de construcao cultural.

A formacao de(s)clonial/libertadora deve ser baseada, além da experiéncia e
cultura, também na conscientizagdo, ou seja, na capacidade de o0s sujeitos
compreenderem o0 mundo em que vivem e as relacdes que estabelecem com ele. A
conscientizacdo € um processo importante para a construcdo de uma cultura mais
critica e transformadora, que possa contribuir para a superacédo dos pensamentos e
hébitos coloniais e para a constru¢cdo de uma ecologia de saberes. Essa formacéao
escolar promove a libertacdo dos sujeitos em relagdo as estruturas opressoras da
sociedade, da comunidade e do pais. Ela permite que os sujeitos desenvolvam a
capacidade de pensar criticamente sobre o mundo em que vivem, bem como sobre
as relacdes sociais que estabelecem, realcando a experiéncia pratica (de praxis) de
pensamento. A criticidade envolve problematizar, dialogar e buscar respostas para 0s
problemas, o que contribui para a construcdo de uma cultura mais autbnoma e

libertadora.
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Falar da formacdo humana, no contexto da Guiné-Bissau, € compreendé-la em
uma perspectiva libertadora/decolonial. Isso porque a libertagcdo, segundo Cabral
apud Freire (2019, p. 137), “é a expressao mais complexa do vigor cultural do povo,
de sua identidade e de sua dignidade”. E ela ndo deve escapar do seio mesmo dos
povos que compdem esse pais, isto é, de seus aspetos politicos, econbmicos, sociais,
culturais e éticos. Quando a cultura se torna objeto de conhecimento, as expressbes
culturais ganham um contetdo novo e novas maneiras de se manifestar. E com isso
‘esclerosar-se na frieza sem alma de escolas burocratizadas, em que cartilhas
elaboradas por intelectuais distantes do povo — em gue pese as vezes sua boa
intencdo — enfatizam a memorizacdo mecanica a que antes me referi’ (Freire, 2019,
p. 140). Na visdo de Freire, a formacéo escolar é propria da dimenséo do agir cultural
libertador, pois € um ato “re-criador”.

Antes de adentrarmos a andlise do conceito de conscientizacdo que se
relaciona com o da cultura e o da experiéncia, que € um outro pressuposto da
formacdo escolar na perspectiva decolonial/libertadora que aqui adotamos, convém
sintetizarmos a concepc¢ao de cultura de Freire até agora discutida a partir de 3 obras
gue entendemos adequar a discussao sobre a formacéo decolonial/libertadora. Nas
trés referidas obras de Freire, a concepcdo de cultura aparece, na perspectiva de
anuncio e de denuncia, como:

a) Elemento de “re-construgédo” da subjetividade: na perspectiva de Freire, a
cultura é um pressuposto importante na formagédo da subjetividade dos sujeitos. E por
meio dela que os “re-constroem” o sentido de sua vida, de suas relagdes e de sua
histéria. E ela ndo pode ser concebida como uma entidade estatica, mas sim como
um processo de “re-construcao” e transformacgao constante, que esta relacionado as
experiéncias individuais e comunitérias dos sujeitos.

b) Como objeto da formacéo/educacdo na perspectiva libertadora: a cultura
deve ser o objeto de conhecimento no processo de formag&o/educacao. Freire
defende que a formacdo/educacdo deve ser pensada como um processo de
construcdo e transformacéo da cultura, e que os conteudos formativos devem estar
relacionados as experiéncias culturais dos sujeitos. Pela problematizacdo, é
importante que a formacéo/educacdo parta das experiéncias concretas dos sujeitos e
0s ajuda a desenvolver uma consciéncia critica da realidade. A formacéo
escolar/educacéo, portanto, deve ser um processo de construcéo da cultura, mas uma

cultura critica e transformadora, que possibilita a ecologia dos saberes e busca fazer
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frentes aos pensamentos coloniais. Essa ideia da ecologia dos saberes destaca a
dialogicidade da cultura.

c) Como elemento de dialogo: a nogao de cultura ndo se fecha em si, isto €, ser
vista como algo acabado, estatico e imutavel, mas sim como algo em processo
dialégico com outras culturas e com a realidade social. O filésofo brasileiro destaca a
importancia do dialogo intercultural na constituicdo da subjetividade e no
reconhecimento das diferencas ontoldgicas e epistemologicas. O reconhecimento das
diferencas culturais possibilita o didlogo entre as culturas, que permite a troca de
experiéncias, a construcédo de novos conhecimentos.

d) Como elemento de transformacéo social: a cultura é um pressuposto para a
transformacéo social/comunitaria. Ela deve ser tida como um elemento de resisténcia
e de luta contra 0os pensamentos, as ac¢des e as estruturas de colonizacdo, dominacao
e opresséo, contra a ideia de universalizacdo de cultura. Para Freire, corroborado
também por outros autores citados, principalmente os africanos, a cultura critica e
transformadora, construida através de formacdo problematizadora e do dialogo
intercultural, € um processo que constitui o ser (processo onto-epistemologico) do(s)
sujeito(s) em suas experiéncias existenciais. Por esse motivo, 0 argumento
apresentado € que a cultura ndo deve ser encarada como algo separado dos sujeitos,
mas sim como uma construcado deles mesmos, passivel de transformacado. Assim, a
formacéao escolar deve ter como objetivo a libertacdo, permitindo que os individuos se
tornem sujeitos histéricos e sociais capazes de transformar a realidade na qual estao
inseridos.

e) Como elemento de dominacédo: além de anuncio, ha também denuncia feita
por Freire, referente a concepcdo de cultura abordada. Dependendo da
intencionalidade concepcional, ela pode ser um elemento de colonizagdo, dominagéo.
De acordo com o que foi visto acima, a cultura pode ser empregada como um
instrumento para perpetuar os pensamentos e condutas, estruturas de poder e
opressao coloniais. E comum que a cultura dominante seja imposta pelos grupos que
possuem o poder econdémico e politico, servindo para reforcar a dominacao de uns
sobre 0s outros e manter as pessoas oprimidas em uma posi¢ao inferior. Dessa forma,
a cultura pode ser considerada um elemento de dominacdo ou de resisténcia,

dependendo de quem a utiliza e qual a finalidade desejada.
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4.3.4 Conscientizagdo Como Instrumento de Libertag&o

O conceito de conscientizacao € central em diversas correntes filosoficas e tem
sido desenvolvido por diferentes pensadores ao longo do século XX. Um exemplo de
estudioso que elaborou uma teoria sobre conscientizacdo € Jurgen Habermas. Sua
teoria sobre a acdo comunicativa realca o papel da linguagem na formagédo da
realidade social, isto é, a linguagem como um instrumento crucial para estabelecer
uma consciéncia critica da realidade social. Ele sustenta que a comunicacéao franca e
desimpedida é fundamental para a promocao do desenvolvimento da conscientizacao
(Habermas, 1984, 1987). Neste contexto, Paulo Freire, em sua obra Conscientizacao
(2016), também se destaca como um dos principais filésofos ao aprofundar a teoria
da conscientizacao, enfatizando o papel transformador da educacédo e da linguagem
no processo de libertacdo dos oprimidos. Analisaremos a perspectiva de Freire sobre
a conscientizacdo como instrumento da/para/pela libertagdo, bem como outras
correntes filoséficas, influenciadoras de Freire, que tratam desse conceito. Ele mesmo
deixou claro que ndo é o autor desse termo, mas o0 pegou dos isebianos que o criara
em 1964. Mesmo nédo sendo o autor, 0 termo passou a configurar conceito-chave na
filosofia de educacéao de Freire, presente principalmente a partir de suas segunda e

terceira obras (Educacdo como Prética da Liberdade e Pedagogia do Oprimido).

Costuma-se pensar que sou autor deste estranho vocabulo,
“conscientizagao”, por ele ser o conceito central de minhas ideias
sobre a educacdo. Na realidade, ele foi criado por uma equipe de
professores do Instituto Superior de Estudos Brasileiros, em 1964,
aproximadamente. E possivel citar entre eles o filosofo Alvaro Pinto e
o professor Guerreiro. Quando ouvi pela primeira vez o termo
conscientizagdo, percebi imediatamente a profundidade de seu
significado, pois estava absolutamente convencido de que a
educacado, como pratica da liberdade, é um ato de conhecimento, uma
abordagem critica da realidade. A partir dai essa palavra passou a
constituir meu vocabulario. Mas foi Hélder Camara quem se incumbiu
de difundi-la e traduzi-la [para] o inglés e [para] o francés. (Freire,
2019b, p. 55).

Vale lembrar que os isebianos foram uma das primeiras influéncias de Freire
na discusséo filosofica de seus principais conceitos. Para entendermos melhor essa
influéncia quanto ao uso do termo “conscientizagdo”, antes de abordarmos essa
discussdo conceitual de Freire no periodo de exilio como instrumento de

libertagir/decolonialidade, precisamos abordar o conceito de consciéncia e retomar
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um pouco a discussao sobre “consciéncia intransitiva e transitiva”, a qual Freire pegou
dos isebianos.

O conceito de "consciéncia" abrange o reconhecimento de algo, tanto em
termos externos - como objetos, situacdes, estados e qualidades - quanto internos -
como as mudangas que o sujeito experimenta. A ideia refere-se tanto a percepcéao
gue o sujeito tem de si mesmo quando se percebe modificado/transformado pelos
fatos, situacbes, objetos quanto ao autorreconhecimento como sujeito de
conhecimento e de existéncia. Segundo a concepcdo de Freire, a consciéncia é
caracterizada como uma autopercep¢do, uma entidade epistemologica e uma
subjetividade que se desenvolve como uma consciéncia reflexiva e intencional (Dju,
2021). A conscientizacao, assim, € a dinamica do agir a partir dessa consciéncia.

Na obra Educacdo como Pratica da Liberdade, o termo “conscientizagao”
aparece apenas 8 vezes em detrimento do termo “consciéncia” que aparece 21 vezes.
O fato é que Freire ndo tinha se apossado tanto do termo “conscientizagdo” nessa
obra, que segundo ele foi criado por volta de 1964 pelos isebianos, por razfes de
estilo de escrita dele, isto €, seu método de abordar teorias. Lembrando que Freire
costuma introduzir um conceito em uma obra e o retoma na obra seguinte com mais
profundidade. Isso n&o foi diferente com o0s conceitos “consciéncia’ e
“conscientizagao”. O primeiro aparece com mais énfase em termos numérico, porque
ja tinha introduzido esse conceito em sua obra anterior (Educacado e Atualidade
Brasileira, publicada incialmente em 1959). Nessa obra, Freire fala de trés tipos de
consciéncias: intransitiva, ingénua e critica, com foco no contexto do desenvolvimento
do Brasil. Ele acreditava que a transitividade dessas consciéncias (de intransitiva para
a ingénua e para a critica) poderia ser o caminho, isto €, contribuir para o
desenvolvimento e vice-versa.

Essa discusséo tinha sido feita por isebianos, especificamente Guerreiro
Ramos e Vieira Pinto. Estes classificam a consciéncia apenas em “intransitiva/ingénua
e critica”. Embora compartilhe com os dois a ideia de que a transitividade da
consciéncia é o que torna o ser humano historico e cultural, Freire discorda de seus
colegas, ja que ele considera que o que eles chamam de "consciéncia critica" €, na
verdade, o que ele denomina de "consciéncia ingénua". E para ele, hA uma grande
diferenca entre esses dois tipos de consciéncia e em relacio a consciéncia critica. E
importante trazer aqui, de forma resumida, a concepcao de Guerreiro Ramos e a de

Vieira Pinto em termos transitividade de consciéncia, citado por Freire (2002), que
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sustenta a discussao sobre a conscientizagdo, para depois mostrar como Freire a
complementa. Sobre a discusséo desses dois isebianos, recomendamos ler a nossa
dissertacdo de Mestrado (Dju, 2021), na qual abordamos com mais detalhes essa
discusséo.

Para Ramos (1996), a consciéncia transitiva caracteriza a historicidade do ser
humano, permitindo a transicdo de uma existéncia bruta para uma autoconsciéncia
critica e transformadora. Ele diferencia "ser humano”, ligado ao simples viver, de
"pessoa”, que reflete e age de forma consciente sobre sua liberdade e determinantes.
A consciéncia critica, para Ramos, eleva o individuo de objeto a sujeito, capaz de
autodeterminacéao.

Ja Vieira Pinto (1960a) concebe a consciéncia como autopercep¢do dos
condicionantes, distinguindo entre consciéncia ingénua, alheia aos fatores que a
determinam, e critica, que os reconhece. Vieira Pinto (1960b) vé a transformacéo da
consciéncia como processo gradual, iniciado pela autopercepcéo da realidade, que
leva ao clamor contra condic¢des injustas e culmina na compreensao critica dos fatos.
Nesse nivel dltimo da transformacgéo, a consciéncia se torna madura suficiente para
entender que o possuidor de ideias também se torna possuido pelas ideias. Se um
conceito for abragado pela consciéncia de um individuo, ele agira de acordo com essa
ideia.

Freire discorda tanto de Ramos quanto de Pinto referente a transicdo de
consciéncia. Para o autor, a transitividade da consciéncia estd diretamente
relacionada a capacidade de problematizar e resolver questdes. Segundo Dju (2021),
interpretando Freire, a consciéncia ingénua é caracterizada por uma limitacdo na
habilidade de problematizar e solucionar problemas. Individuos ou grupos que
possuem essa forma de consciéncia tém dificuldades em assimilar ideias sem
deforma-las e em compreender discursos construidos logicamente, além de nédo
serem capazes de participar de um dialogo construtivo. Como resultado, essas
pessoas tendem a se refugiar em explicacbes fabulosas, miticas, emocionais e
polémicas que lhes sdo mais confortaveis. E a transicdo dessa para a critica so pode
ocorrer por meio de uma formacao/educacédo problematizadora e critica.

Ao retomar o conceito de consciéncia na obra Educacdo como Pratica da
Liberdade, Freire o aprofunda. Aqui também, o autor fala de trés tipos de consciéncia,
porém as refere a trés tipos de sociedade, isto €, modo de estar no mundo. Segundo

0 autor, existem trés tipos distintos de sociedade: a fechada, a que esta em transicao
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e a aberta. Cada uma delas possui uma forma predominante de consciéncia:
intransitiva, transitiva ingénua e critica. Os proprios capitulos sdo pensados de acordo
com essa discussao de tipos de sociedade, ligadas a tipos de consciéncia. Para Freire
(2006), na sociedade fechada, cuja consciéncia € intransitiva, a estruturacao social é
fixa, acabada e inflexivel, criando uma dependéncia paternalistica de muitos sobre
poucos, resultando numa segregacdo, escravidao, racismo, isto €, dominacdo e
opressao. Freire acreditava que a industrializacdo poderia ter contribuido no
desenvolvimento do Brasil e, consequentemente, na humanizagao dos brasileiros por
meio de uma formagdo que liberta das herangas coloniais. Mas, nesta obra, ele
percebe que a industrializacdo provocou um efeito contrario, isto é, causou
‘rachaduras” na sociedade, que se tornou fechada, cujas caracteristicas sao:
predatoria, reflexa na sua economia, reflexa na sua cultura, alienada, objeto,
antidialégica, sem povo, analfabeta, atrasada, “comandada por uma elite superposta
a seu mundo” (Freire, 2006, p. 56-57). E uma sociedade que ndo tem autonomia para
decidir sobre si, pois a tomada de decisao € feita de cima para baixo, fora dela. Para

0 autor, esta é a sociedade que Brasil herdou da colonizagéo:

Realmente o Brasil nasceu e cresceu dentro de condi¢Bes negativas
as experiéncias democraticas. O sentido marcante de nossa
colonizacao, fortemente predatoria, & base da exploragdo econémica
do grande dominio, em que o “poder do senhor’ se alongava “das
terras as gentes também” e do trabalho escravo inicialmente do nativo
e posteriormente do africano, ndo teria criado condicdes necessarias
ao desenvolvimento de uma mentalidade permeavel, flexivel,
caracteristica do clima cultural democratica, no homem brasileiro
(Freire, 2006, p. 74-75).

Em termos de consciéncia nesse ambiente, segundo Freire, ela é limitada,
fazendo com que os individuos se concentrem apenas em suas préprias realidades e
interesses da forma mais biologica possivel, sendo suscetiveis a conformidade e a
inatividade. Além disso, os fendmenos sao explicados de forma naturalizada ou
recorrendo a autoridades superiores. E proprio dessa sociedade a “consciéncia
magica”’, que é a condigdo na qual os individuos simplesmente captam os fatos,
“‘emprestando-lhes um poder superior, que a domina de fora e a que tem, por iSso
mesmo, de submeter-se com docilidade” (Freire, 2006, p. 113-114).

Na sociedade em processo, diferentemente daquela acabada (assistencialismo

— onde ndo se pensa, mas pensa-se por ela), estd ocorrendo uma transformagéo em
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andamento que ainda ndo esta completamente estabelecida. Nela, a maioria dos
individuos apresenta uma consciéncia transitéria ingénua. Embora haja um
guestionamento crescente sobre a realidade em que vivem, ainda ndo possuem uma
andlise critica totalmente desenvolvida. Apesar de haver algum nivel de conformismo,
h& também um interesse crescente em compreender e participar da mudanca em
curso. Se na sociedade fechada, os individuos (as massas) ndo estavam cientes de
suas realidades exploradoras, excludentes e alienadas, aqui comecam a estar, isto €,
comegam a participar dos problemas que afetam a todos. Freire denominou isso de
“tomada de consciéncia”, que €& o primeiro passo para a conscientizacdo -
desenvolvimento da tomada de consciéncia. Os individuos, segundo Freire (2006, p.
63), “ja ndo se satisfazem em assistir. Querem participar. A sua participagédo, que
implica numa tomada de consciéncia apenas e ndo ainda numa conscientizagao [...]
ameagca as elites detentoras de privilégios”. Essa sociedade, para o autor, se refere a
consciéncia ingénua simplesmente pelo de se considerar superior aos fatos e, assim

domina-los, interpretando-os como e quando convém. E suas caracteristicas séo:

simplicidade na interpretacdo dos problemas. [...] tendéncia a julgar
gue o tempo melhor foi o tempo passado. [...] subestima¢do do homem
comum. [...] uma forte inclinacdo ao gregarismo, caracteristico da
massificagdo. [...] impermeabilidade & investigacdo, a que
corresponde um gosto acentuado pelas explicacdes fabulosas. [...]
fragilidade na argumentacdo. [...] forte teor de emocionalidade. [...]
pratica ndo propriamente do dialogo, mas da polémica. [Ainda]
explicacdes magicas (Freire, 2006, p. 68-69, supressao nossa).

Nela ainda perdura o aspecto magico, apesar de ser diferente daquele da
sociedade fechada, isto &, em termos de participacédo € mais amplo e, em termos de
resolucao de problema, € mais aberto aos estimulos (problematizacédo). A terceira
sociedade, colocada por Freire, € a aberta, na qual a estrutura social é flexivel e ha
uma maior autonomia em relacéo ao exterior. Nesse contexto, a consciéncia transitiva
critca é predominante, com individuos que possuem a capacidade de
problematizacdo e de resolucdo de problemas. Eles s&o capazes de analisar
criticamente a realidade em que vivem e de agir para transforma-la. E como

caracteristicas dela, Freire traz o seguinte:

se caracteriza pela profundidade na interpretacéo dos problemas. Pela
substituicdo de explicacbes magicas por principios causais. Por
procurar testar os “achados” e se dispor sempre a revisdes. Por despir-
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se ao maximo de preconceitos na analise dos problemas e, na sua
apreensdo, esforcar-se por evitar deformagbes. Por negar a
transferéncia da responsabilidade. Pela recusa a posicfes quietistas.
Por seguranca na argumentagdo. Pela pratica do didlogo, e ndo da
polémica. Pela receptividade ao novo, ndo apenas porque novo, e pela
nao recusa ao velho, s6 porque velho, mas pela aceitacdo de ambos,
enquanto validos. Por se inclinar sempre a arguictes (Freire, 2006, p.
69-70).

E nessa sociedade que o fil6sofo brasileiro coloca a conscientizacdo, que pode
ser alcancada por meio de uma formacéo que leva ao didlogo, a criticidade, que é a
problematizag&o constante do contexto dos sujeitos, a inser¢céo destes na expressao
objetiva da realidade etc., esse é o processo de formacado libertadora. Tudo isso
permite aos sujeitos oprimidos desfazerem a sombra de opressao que os esmaga. E
expulsar esta sombra pela conscientizacdo € uma das fundamentais tarefas de uma
educacdo realmente liberadora e por isso respeitadora do homem como pessoa”
(2006). Isso significa que a conscientizagdao permite ao oprimido e ao colonizado se
libertar dos pensamentos e acOes, herdados do opressor e colonizador. A
conscientizacao, portanto, nesta referida obra Educacdo como Pratica da Liberdade,
nada mais € que integrar-se dos sujeitos ao contexto (que envolve a mudanca) e seu
agir como possibilidade para transformar esse contexto e se libertar do mutismo e
passividade, outrora impostos. Na Pedagogia do Oprimido, o autor vai desenvolver
melhor essa ideia de conscientizacdo como esse compromisso ou opgao (pelo agir)
com a transformacédo, com a libertagéo da situacéo opressora e colonial.

Nesta obra prima de Freire, o termo “conscientizacdo” aparece 21 vezes como
método formativo para que os sujeitos possam “descobrir-se através da retomada
reflexiva do proprio processo em que [vao eles] se descobrindo, manifestando e
configurando” (Fiori, 1987, p. 15). Esse processo refletivo € a propria libertacdo em si.
A partir de uma abordagem dialética da relacdo entre o ser humano e o mundo na
constituicdo de experiéncia e cultura, ambos considerados em um estado inacabado,
Paulo Freire formulou suas ideias formativas como processo de libertacdo. Segundo
essa visdo de inacabamento na dialética entre a subjetividade e a objetividade, os
seres humanos estdo sempre em busca de um “ser mais” continuo, o que os leva a
transformar a realidade objetiva a sua volta, e essa transformacédo, por sua vez,
influencia a sua prépria transformacéo. Assim, para Freire, a chave para a mudanca
social estad no desenvolvimento de uma consciéncia critica que permita compreender

a realidade de forma mais profunda e, a partir dai, engajar-se nas praticas como
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possibilidade que visem superar a opressao/colonialidade e promover a libertagao e
um movimento continuo.

A conscientiza¢cdo, muitas vezes associada por Freire a politica, € um processo
gue possibilita a compreenséo critica do contexto ou da realidade dos sujeitos e é por
meio dela que esses sujeitos realizam transformagfes necesséarias seja em suas
subjetividades seja em seu mundo (realidade). Ela possui duas dimensdes: a de
reconhecimento e a do agir. Segundo Freire (1987, p. 114), “Conscientizagao, é 6bvio,
gue nao para, estoicamente, no reconhecimento puro, de carater subjetivo, da
situacdo, mas, pelo contrario, que prepara os homens, no plano da agéo, para a luta
contra os obstaculos a sua humanizacdo”. Nado é somente uma questao de adquirir
conhecimento sobre o mundo, de ser capaz de explica-lo, de entender suas regras. O
cerne da questdo € compreender o mundo a fim de, com base no interesse ou
curiosidade epistemoldgica dos oprimidos e colonizados, ser capaz de transformé-lo.

Quando falamos de cultura, afirmamos que sua constru¢ao permite os sujeitos
conhecerem 0 mundo e construirem saberes que Ihes sdo necessarios na propria
construcdo de percepcdo de mundo da vida. E a conscientizagcdo, em termos de
consciente para o0 agir e agir consciente, denota a capacidade do ser humano de
produzir resultados razoavelmente previsiveis a partir de determinadas praticas e, isso
reside na consciéncia das relacdes causais envolvidas em sua propria experiéncia
existencial. Em outras palavras, através da consciéncia, o ser humano é capaz de
planejar sua agao, desenvolver ferramentas mais eficientes para lidar com o objeto,
definir objetivos e antecipar resultados. Neste sentido, ha uma relagdo intrinseca da
conscientizacdo com a cultura e a experiéncia no processo de libertacdo. Segundo
Freire, 0 agir cultural tem a conscientizacdo por instrumento, pois possibilite a
problematizacdo da realidade dominada, oprimida e colonizada e o anuncio de uma
realidade nova como “projeto historico a ser concretizado pelas classes dominadas,
€m CUujo processo a consciéncia semi-intransitiva como a ingénua sao sobrepassadas
pela consciéncia critica — ‘maximo de consciéncia possivel” (Freire, 1981, p. 64). E,
em relacao a experiéncia, Freire entende a conscientizacéo é propria do ser humano
como sujeito na sua relagdo com e no mundo (experiéncia existencial) e o possibilite

ser o sujeito aberto nessa relagéo.

Na medida em que a condicdo basica para a conscientizacao € que
seu agente seja um sujeito, isto €, um ser consciente, a
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conscientizagdo, como a educagdo, é um processo especifica e
exclusivamente humano. E como seres conscientes que mulheres e
homens estdo ndo apenas no mundo, mas com o mundo. Somente
homens e mulheres, como seres “abertos”, sdo capazes de realizar a
complexa operacao de, simultaneamente, transformando o mundo
através de sua agao, captar a realidade e expressa-la por meio de sua
linguagem criadora (Freire, 1981, p. 52).

No entendimento de Freire, a conscientiza¢cdo é um compromisso historico que
implica engajamento dos sujeitos com o mundo e, por conseguinte, com eles mesmos,
enguanto sujeitos que moldam e remodelam o mundo e, portanto, sua propria histéria.
Neste sentido, a conscientizagéo transcende a relagdo entre consciéncia e mundo,
exortando-nos a assumir uma postura utopica de sujeitos em relagdo ao mundo: uma
posicao que nos possibilite denunciar os pensamentos e condutas coloniais presentes
na sociedade, os quais herdamos da colonizacdo e, a0 mesmo tempo anunciar
proposi¢cdes que nos permite pensar e agir de forma a superar a condigdo opressora
e colonial e reconhecer a ecologia do saber, da cultura, da experiéncia dos povos, isto
€, sua onto-epistemoldgica. A compreensao ontoldgica e epistemoldgica (saber que
ndo estamos meramente presentes no mundo, mas sim juntos com o mundo e,
ademais, pelo mundo, e que somos seres inacabados, condicionados e néo
determinados, o que significa que a mesma possibilidade dialética que rege a histéria
e permite a criagao de novas formas de vida em sociedade) nos possibilita transformar
a realidade opressiva e colonizadora que nos cerca.

Conforme diziamos acima, a conscientizacdo, presente na Pedagogia do
Oprimido, é um processo de aprofundamento da consciéncia critica, que consiste na
praxis continua (a dindmica de acdo-reflexdo-acdo) para superar a realidade
opressiva e colonizadora. Portanto, ela representa um chamado a o agir transformador
da concepcdo de mundo, da criacdo de pensamentos e praticas que refletem a
vocacgao ontologica do ser humano. Assim, a conscientizacdo é caracterizada pelo
avanco critico da percepcdo da realidade, levando-nos além da apreensédo
espontanea para uma esfera critica em que a realidade é apreendida como objeto
cognoscivel. Nesse contexto, o ser humano adota uma postura epistemolégica, como
afirmado por Freire (1987).

Os conhecimentos predominantes em nossa sociedade, especificamente
aquela de Guiné-Bissau, sdo construidos, por meio de uma formacdo escolar

“bancaria”’, de forma a encobrir as relacbes opressivas e coloniais. Propor uma
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formagdo na perspectiva libertadora significa, portanto, uma abordagem contra
hegemonica para construir conhecimentos que possam expressar (pronunciar) o
mundo a fim de modifica-lo. Isso permite que o0s sujeitos desenvolvam uma
consciéncia real das relacdes opressivas e coloniais que os afetam, isto é, desvelar a
situacao colonizadora. A conscientizagdo, portanto, € um pressuposto dessa formacao
libertadora, pois permite esse desvelamento da realidade objetiva, sendo o objeto de

conhecimento.

Se ndo h& conscientizacdo sem desvelamento da realidade objetiva,
enquanto objeto de conhecimento dos sujeitos envolvidos em seu
processo, tal desvelamento, mesmo que dele decorra uma nova
percepcdo da realidade desnudando-se, ndo basta ainda para
autenticar a conscientizagdo. Assim como o ciclo gnosiolégico nao
termina na etapa da aquisicdo do conhecimento existente, pois que se
prolonga até a fase da criacdo do novo conhecimento, a
conscientizacdo ndo pode parar na etapa do desvelamento da
realidade. A sua autenticidade se da quando a pratica do
desvelamento da realidade constitui uma unidade dindmica e dialética
com a pratica da transformacao da realidade (Freire, 1992, p. 103).

A cada relagdo dos seres humanos com a realidade, a partir de suas
experiéncias, configura-se como um desafio, uma curiosidade epistémica ou filosdfica,
a qual precisa ser problematizado e respondido de maneira original, pois ndo ha
modelo tipico de problematizacéo e de resposta, sendo tantas respostas e problemas
guantos sdo os desafios e as curiosidades, logo o problema e a resposta que cada
povo levanta e da a um desafio e a uma curiosidade nao transforma apenas a
realidade com a qual se confronta, massa a esse povo mesmo, cada vez mais e
sempre de modo diferente.

Com base no que foi exposto até aqui, podemos entender, na perspectiva de
Freire, que apenas 0s seres humanos possuem a capacidade de agir de maneira
consciente sobre a realidade objetiva, utilizando o poder da “ideiagdo” ou da
linguagem para projetar mentalmente o resultado de suas ac¢des. Isso nos diferencia
dos animais, que agem de acordo com seus instintos e sao seres determinados. Na
visdo de Freire, embora essa capacidade seja inerente ao ser humano, ele necessita
de uma formacéao libertadora que o instigue a ir além, a buscar constantemente, pois
€ um ser em permanente constru¢do, um sujeito inacabado. Com base na ontologia
africana, que nos define como seres em constante devir, sociais, inter-relacionais e

interdependentes, temos a oportunidade de romper com as estruturas coloniais
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presentes nas relagcdes, pensamentos e praticas. Essas estruturas sdo perpetuadas
por um modelo educacional “bancario”, projetado para manter os privilégios dos
dominadores coloniais e, consequentemente, dificultar a libertacdo e a plena
‘humanizacéo” dos colonizados e oprimidos. A conscientizagdo, nesse contexto,
implica reconhecer o sujeito em sua experiéncia existencial no e com o mundo,
explorando sua curiosidade filoséfica e sua capacidade de acdo cultural e
transformadora. Como ser consciente, o sujeito exerce sua liberdade e autonomia nas
relacbes com a natureza e com seus pares. A partir disso, refletiremos sobre os

sujeitos guineenses, sua inquietacéo filosofica e seu interesse no conceito de mistida.
4.3.5 Safa Mistida Como Constante Interesse Guineense

Safa mistida é uma expressao que denota o modo de ser dos guineenses. Eu
diria até que é um aforismo que expressa o conceito de ser guineense. Sao dois
termos interligados do kriol, lingua falada pela maioria dos guineenses. “Safa” € um
verbo, que corresponde em portugués “safar-se”. E um verbo transitivo quanto
intransitivo. Como transitivo, Segundo Scantamburlo (2010, p. 528) significa “tratar,
diligenciar”. A transitividade aqui esta no safar exigir um objeto direto. Um exemplo
disso é frase no poema de Huco Monteiro (1996): Ora ke na leban, bo safan nha
mortadja (quando forem me levar diligenciem minhas mortalhas por mim). Numa
leitura semantico-cultural denota safa mistida. E como verbo intransitivo, significa
“libertar-se; sair de uma situacao dificil. [veja como exemplo disso, a frase no poema
de Augusto Pereira (1988)]: Alguin diskisi si barkafon, gosi no safa ... [alguém
esqueceu sua algibeira, libertamo-nos dessa condigéo dificil]” (Scantamburlo, 2010,
p. 528). Também, pensa-lo num aspecto semantico-cultura, significa safa mistida.
Para a proposta libertadora/ancestral de nossa pesquisa, encaixa melhor o sentido do
verbo intransitivo.

O segundo termo, mistida, € um substantivo, cujos dois significados sao: “tudo
0 que uma pessoa deseja ou necessita; necessidade, desejo. [exemplo:] - Arus ki ta
kuradu mistida ku el” (Scantamburlo, 2010, p. 380) - (¢ com 0 arroz que se cura
mistida). Semantico-culturalmente falando, essa ideia € um dos exemplos da
expressao safa mistida. O segundo significado desse nome, ainda segundo o autor
acima citado, € “querenca; cobica”. O autor traz como exemplo a frase do poema do

Pe. Luis Andreoletti (1984) que o diz o seguinte: Mistida ta pui n’ ka sibi si sol kinti nin
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si kaminhu lundju, (que traduzimos por: Mistida me faz ndo perceber que o sol esta
guente e que o caminho é longe). Este segundo significado possui uma conotagao
negativa, pois reduz o sujeito a dimensao biolégica quanto a seu modo de estar/ser
no mundo, isto €, a mesmice. Cobica e querenca revelam a tendéncia de mesmice do
individuo. O primeiro traz o sentido mais adequado para nossa proposta de estudo,
que é “toda a necessidade do sujeito”, que traduzimos aqui por interesse nessa
necessidade de ser. Ja da para perceber que o termo mistida pode ser lido de varios

angulos, como aponta Moema Augel:

O termo “mistida”, sem explicagdo em parte nenhuma do texto, tem
varios sentidos, e Sila joga intencionalmente com sua polissemia. A
palavra vem do verbo “misti”, com origem no portugués antigo,
remanescente ainda nas expressdes “é de mister’, “é mister’. Na
Guiné-Bissau, o termo “mistida” € hoje em dia empregado na acepgao
de “negdcio”, “algo a ser realizado em proveito proprio”. Sila
aportuguesa a expressao coloquial crioula “safa mistida” para “safar
uma mistida”, que significa tratar e resolver os proprios assuntos ou
uma tarefa, satisfazer uma necessidade ou um desejo. (Augel, 2010,
p. 45).

A expressao “safa mistida”, portanto traz a ideia de busca pela libertacdo da
condicéo de colonizacéo ou da colonialidade e, ao mesmo tempo, revela a busca, o
interesse constante nessa necessidade de ser dos guineenses. Denota a ideia do que
€ necessario para a ontologia guineense. Diriamos, em termo filoséfico, que é o
pressuposto para o viver/ser do sujeito guineense. Isto posto, lembramos aqui que
nosso objetivo para este item € analisar esse conceito (aforismo) e realcar sua
possivel contribuicdo para formacdo humana dentro da perspectiva que adotamos,
que é libertadora/decolonial. E fato que nosso autor de referéncia Paulo Freire néo
mencionou e nem discute esse conceito (aforismo) em suas obras, no entanto pode-
se dizer que o filosofo brasileiro apontou o conteddo desse aforismo ao discutir o
conceito de “ser mais”. Isso justifica a nossa opgao em recorrer a outros pensadores,
especificamente o romancista guineense Abdulai Sila, nessa conceituacao.

O conceito de ser em Freire esta relacionado também a forma de existir no
mundo, no perimetro entre a humanizacdo e a desumanizagcdo como duas opgdes.
Dentro dessas opc¢des, de acordo com o autor, a humanizagao representa a esséncia
do ser, ou seja, buscar ser mais, enquanto a desumanizacdo € uma deturpacao,
resultando em ser menos. Isso significa que a desumanizacdo distorce a vocacao

ontologica. A nogao de se tornar mais humano se apresenta como uma possibilidade
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histérica que existe em cada sujeito, ndo sendo um destino imutavel ou um destino
predefinido. “Ser mais”, para Freire (1987), pressupde a liberdade e a consciéncia do
inacabamento, inconcluséo do ser, o qual o faz colocar-se em permanente busca.

Trata-se de “ser que, para ser, tem que estar sendo” (Freire, 2007, p. 69). Em
outras palavras, para o filosofo brasileiro, o ser ndo é finito, acabado, concluso, mas
sim histadrico, inacabado, inconcluso, curioso, que séo seus atributos primarios. Como
vocacgao ontoldgica, o inacabamento do ser € préprio da experiéncia existencial, do
modo de vida. Diz Freire (2011, p. 50): “Na verdade, o inacabamento do ser ou sua
inconclusao é proprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento”. E é por
iSSo que o ser é aberto as relacdes, ao didlogo, a transitividade de consciéncia (Freire,
2002; 2006), onde esta em constante vir a ser. Em outras palavras, € na relacéo, no
dialogo e na transitividade de consciéncia que o ser se torna constantemente, nessa
busca de “ser mais” como processo.

A dimensao de “ser mais” freiriano nao se limita a simples ideia, mas a uma
praxis, por meio da qual o ser age e reage na sua experiéncia diaria, produzindo e
transformando constantemente sua realidade. Aqui, o ser faz e refaz seu proprio
caminho. Na dialética opressor-oprimido, o filésofo brasileiro fala da distor¢ao do ser,
da desumanizacéao. Ou seja, o ser, “tendo por vocacado a humanizacgao, se confronta,
no entanto, com o incessante desafio da desumanizacdo, como distor¢cdo daquela
vocagao” (Freire, 2007, p. 21). Assim, o oprimido, na condi¢cdo de dominado, se torna
“ser menos”, porque nao consegue a liberdade para viver sua vocagao ontolégica, que
€ de “ser mais”, isto é, € proibido de ser. Da mesma forma o opressor, ao oprimir, se
torna também “ser menos” pelo fato de ndo deixar o outro ser. Freire (1992, p. 100)
sintetiza essa ideia na seguinte frase: “ndo seria possivel desumanizar sem
desumanizar-se tal a radicalidade social da vocacao. Nao sou se vocé nao €, nao sou,
sobretudo, se proibo vocé de ser”’. O conceito de mistida, dentro do aforismo safa
mistida vai ao encontro dessa discussao freiriana na busca de afirmagdo do ser
humano guineense em busca de libertacdo como processo, opondo-se ao
pensamento e condutas coloniais.

Ha poucos estudos que tomam a ideia guineense de safa mistida como objeto
de analise (Levi, 2013; Meller, 2007; Salvatori, 2009; Bispo, 2013; Santana, 2015;
Carvalho, 2017; Valandro, 2011). Em todos eles, a andlise se paira sobre o ponto de
vista da literatura a partir da obra Romance do escritor guineense, Abdulai Sila,

intitulado Mistida, incialmente publicado em 1997. A analisaremos esse conceito do
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ponto de vista filosofico, isto €, como aforismo, tendo esse Romance como referéncia.
Safar mistida € uma expressao que reflete a experiéncia existencial dos guineenses.
Ao mesmo tempo que o autor pondera enfrentar a situacao colonial, ele possibilita,
com a expressao safa mistida, esperancar por uma afirmagéo onto-epistemoldgica e
por um reconhecimento de saberes na dimensao de ecologia de saber. Neste caso, a
formacdo humana nessa perspectiva pode contribuir para essa constituicao,
afirmacéo e reconhecimento.

Conforme dizemos acima, o termo mistida € um substantivo do verbo misti, que
possui varios sentidos nas linguas euro-ocidentais: querer, gostar de; interessar por,
amar, desejar, aspirar, sonhar, esperancar, almejar, negociar com. Assim, 0 termo
possui significado diferente, dependendo do contexto. Segundo Levi (2013, p. 9), o
termo na obra de Sila (1997) “adquire valores semanticos multiplos, todos tendo como
denominador comum a forca centrifuga da transicdo, da luta constante para esta
mudanca, a maioria das vezes inconscientes, mas sempre esperada”’. Safa mistida,
desta forma, se € um processo nessa busca constante de mudanca, de transformacao
da prépria subjetividade, isto € deixar de ser “portugués assimilado” para ser
guineense, possibilitando o interesse deste. Sila fala de mistida como fio condutor na
critica a opresséo sociopolitica, a colonizacdo onto-epistemoldgica e a colonialidade
no contexto de pés-independéncia de Guiné-Bissau, diante dos efeitos da colonizagéo
vividos.

A obra Mistida (1997), de Sila, € composta por 10 capitulos ou, como diz
Hamilton (1999)” “em 10 episodios”. Analisaremos esses capitulos para levantar os
principais problemas discutidos pelo autor na compreensao da expressao safa mistida
na perspectiva filosofica e pensar como essa compreensdo possa contribuir na
formacgédo humana libertadora, na afirmacao do sujeito guineense em seu ser-sendo a
partir de sua experiéncia e cultura que interrelaciona com os outros. Antes mesmo dos
episodios, Sila mostra o ponto de partida de seu Romance: o roubo de uma memoaria.
“‘Roubaram. Roubaram. Roubaram e partiram. Sem gléria. Sem vergonha ... E levaram
a memoria, quase toda a memoaria. Contra a razado” (Sila, 1997, p. 13). O autor faz
uma denuncia do roubo da memdria do sujeito e de sua transformaram em individuo
sem memoria, sem histdria, em objeto. No pensamento africano, se valoriza muito a
memoria pelo fato de ser um elemento essencial na constituicdo do sujeito e da
comunidade. Sem a memoria, ndo ha experiéncia, cultura e historia e,

consequentemente, o proprio individuo deixa de ser sujeito, isto é, perde a sua
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subjetividade. A existéncia de tempo esta intrinsecamente ligada a concepcdo de
memaria: 0 momento presente sé é compreendido através da percepcao do passado;
a realidade € construida pela memoaria e pela compreenséo do passado e presente,
j& que ndo ha futuro hipotético na compreensdo africana. O proprio agir, na concepgao
africana, tem a memdéria como regra para ser transformador da realidade. Isso

equivale dizer que a

memoria na filosofia africana é o maior bem que ajuda a renovacao
(ciclicidade), pois nela estd o orgulho de pertencer a uma tradicdo
milenar, é tida como a biblioteca viva e renovavel, movida pela pratica
da oralidade dos mitos contados. Ela é, além de um padrao binario de
comparacOes e identificagcdes, a forma de liberdade do pensar e criar
de acordo com o0 que temos de conhecimentos adquiridos, ou seja,
memorizados. (Delfino, 2020, p. 39).

Com esse roubo da memoria, os colonizadores colocaram os colonizados na
categoria de animais, de coisas a serem exploradas, escravizadas, dominadas e
usadas em beneficios proprios. Esse sujeito, que € um personagem com varias
manifestacées no Romance de Sila, que foi roubado a memaria, perpassa todos 0s
capitulos, buscando seu ser, sua afirmacao ontologica. Sila faz criticas a era colonial
e pos-colonial na Guiné-Bissau, porque 0 que parecia ser pensamentos e condutas
anticoloniais ndo passou de uma nova forma de colonialidade, isto &,
neocolonialidade, apesar do pais ter conquistado a independéncia na base da luta
armada de 11 anos. A libertacédo, no sentido decolonial aqui usado, que se esperava

com a independéncia do pais dos colonizadores portugueses, ndo aconteceu de fato.

E quando das cinzas se resgatou a esperanca, surgiu na madrugada
um outro ser. Um outro ser e uma outra vida. Uma vida que exigia ser
vivida. Em plena fraternidade. Com todo o orgulho. Os cidadaos que
disse se deram conta, ignorando as sequelas da pilhagem, afirmaram
varios anos mais tarde que foi nessa madrugada que a verdadeira vida
nasceu. Sera? (Sila, 1997, p. 13).

Os guineenses achavam que tinham se livrado dos pensamentos e praticas
coloniais, mas parece que nao, talvez porque esqueceram gque os herdaram. Apesar
da expulséo dos colonizadores, suas visdes de mundo, seus conceitos e suas formas
de agir permaneceram, esse era 0 objetivo da educacgédo colonial. Numa citacao de
Sila (2004), feita por Moema Augel, o autor demonstra esse engano dos guineenses

em relacdo a superacao das préaticas coloniais:
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Mais de trinta anos depois de proclamada a independéncia, depois de
uma experiéncia considerada exemplar de luta pela sua emancipacao
[...] depois de submetido a infindaveis sacrificios, tdo injustos como
dificeis de entender, de fato mesmo o mais pessimista dos guineenses
nao podia admitir que, hoje justamente pela mao do “partido
libertador’, o pais voltasse a enveredar por uma humilhante
vergonhosa fase de colonizacdo versdo digital. Uma colonizacao
discreta, moderna, mas muito violenta; uma colonizacéo que, tal como
no passado, vai encher os bolsos e as contas bancérias de alguns,
mas retirara a Ultima esperanca de uma vida decente e honrada a
muitos cidaddos (Sila (2004 apud Augel, 2007, p. 153, grifos no
original).

E importante a conscientizacdo dessa situacdo e colocar-se em busca
permanente da libertacdo, das subjetividades guineenses, que é esse ser-sendo com
0S outros em sua experiéncia existencial no processo de safa mistida. Esse é o sentido
que permeia toda a obra de Sila. E nesse contexto de neocolonialidade que todos os
capitulo ou episodios foram escritos.

No primeiro episddio do Romance, Sila traz um personagem, jovem,
denominado indiscriminadamente por ele de Matchudho e de Madjudho, “sem saber
em que circunstancia ele merecia uma ou outra denominagao” (Sila, 1997, p. 22).
Esses dois termos em kriol, apesar de terem sentidos diferentes, possuem a mesma
finalidade, isto €, carregam a mesma ideia. Segundo Muller (2007), o primeiro nome
denota a ideia de pessoa privada de algo, perdida, desorientada., e a segunda
significa escravo. Sabe-se que lhe foi roubado a memoaria, pois hao sabia mais de sua
vida, quem ele €, “talvez numa referéncia ao estado em que vivem os cidadédos da
Guiné-Bissau” (Muller, 2007, p. 178). Por causa desse roubo da memoaria, o jovem
nao consegue distinguir as coisas basicas: por exemplo, ndo consegue distinguir a cor

do falso sol, que esta prestes a cair, e ndo sentir o aroma do vento de seu ambiente:

- Diz-me qual é a cor do sol hoje, Madjudho.

- O sol j& esta muito alto, forte. Nao € visivel, comandante [outro
personagem, mestre do jovem, em aluséo talvez a um ex-combatente].
[-]

- Se nao és capaz de distinguir as coisas mais elementares néo vale
a pena fingir ter os olhos abertos. [...] - Mas que ignorancia! Nao
dissestes que estavas a querer conhecer a vida? E depois de tanto
tempo ainda ndo é capaz de entender que este sol esta quase a cair?
[...] - Madjudho! - Sim, Comandante. [...] - Vai la fora e diz-me qual é o
aroma do vento que esta a soprar. [...] - Esta tudo calmo e sossegado
la fora. Nao ha vento a soprar, Comandante (Sila, 1997, p. 32-34,
supressao minha).
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O jovem Madjudho nédo sabe de onde veio, sua historia, seu ser. Tudo o que
sabe € ilusorio, iluminado pelo falso sol, que seu mestre Ihe disse que estava prestes
a cair. Aqui, a meu ver, Sila levanta dois temas filoséficos: o epistemoldgico (o sol) e
0 ético-estético (o cheiro, a cor). A luz do sol em si se identifica com o ambito da
exploracdo do saber filoséfico, da epistemologia, que consiste na procura do saber. O
falso sol ndo permite o jovem se conhecer, pois ndo Ihe admite acessar sua memoria,
desvelar a sua condicao, pelo contrario lhe mantem presa a realidade aparente. E o
“cheiro” e “cor” sédo valores, percepgdes da realidade que nos possibilita agir, seja
positivo ou negativamente. Depois de uma série de tentativas malsucedidas,
Matchudho finalmente consegue sentir o cheiro do aroma do vento. E esse se revela
uma sensagao de maravilhamento para o jovem: “Quando inspirou aquele ar cheio de
aroma teve uma sensacgdo maravilhosa. Tdo maravilhosa que desejou compartilha-la
com o Comandante” (Sila, 1997, 35). O verdadeiro sol surgiu do(s) valor(s) do
Madjudho. Esse valor € representado na histéria por um objeto muito particular: uma
medalha. Segundo Levi (2013, p. 12), “A medalha sera de facto o trampolim para
melhor conhecer este desconhecido e incompreendido. A medalha era um ‘objeto
parecido com um reldgio, mas que so tinha um ponteiro’. Contudo, a Grande Medalha
‘tinha um valor particular para’ o Comandante”. A medalha se transformou em “nosso
sol e a partir dai ndo havera mais ladroes na nossa terra” (Sila, 1997, p. 35), sol esse
gue foi se aumentando de brilho e de tamanho, transformando-se numa enorme bola
luminosa, subindo vertiginosamente para o céu e irradiando uma claridade jamais
vista. Esse “nosso sol” parte dos valores e percepgdes de mundo dos guineenses,
diferente do falso sol que queima os saberes locais e impde os alheios. Em termos de
formacdo humana, tudo o que se sabia e aprendia era 0 que os guineenses foram
dados e transmitidos por meio de educacao colonial: os valores e visbes de mundo
dos colonizadores. O “nosso sol” vai permitir a recuperagao da memoria, histéria e ser
do jovem e de sua percepcdo de mundo, e assim ele terd a opcado de viver com a
esperanca num mundo melhor, com fé nos pares, com a justica e a solidariedade,
comutariedade, valorizando o ser humano como inter-constituinte — esse séo valores
presentes na maioria das culturas africanas.

A percepgédo do “aroma do evento” e o0 “nosso sol” permitiram o Madjudho ter a
compreensao um pouco melhor da situacédo, abrindo os olhos — que outrora os tinha

fechado em protesto simbdlico contra a colonialidade ou neocolonialidade. Aqui, a
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associamos essa compreensdo a tomada de consciéncia de Freire, que segundo o
autor, é o primeiro passo no processo de libertacdo. Tomar consciéncia da situacdo &
entender que aquela condicdo de neocoloniadade na qual se vive ndo é compativel
com a vocacao ontologica de ser-sendo guineense. E como isso, 0 sujeito pode se
colocar em processo de busca de mudanca ou da transformacéo dessa condi¢éo, que
se da pela conscientizacdo, que € a praxis transformadora — processo de libertacéo.
E por isso que, no final do primeiro episodio, alias em todos os outros episodios,
exceto o quarto e o oitavo, Sila traz a urgéncia da expressao safar mistida: “- prepara-
te, meu filho, que temos uma grande mistida a safar antes do amanhecer” (Sila, 1997,
p. 36). Na interpretacdo de Valandro (2011), todos os personagens protagonistas tém
em comum esse traco de safar uma mistida urgente. No caso de Madjudho, ndo é
suficiente apenas compreender a situacdo, mas € necessario e urgente agir para
transformé-la. Deve haver essa dialética constante entre o entendimento e o agir
(teoria-pratica): o entendimento deve levar a pratica e esta deve possibilitar o primeiro.
E como é um processo, essa dialética ndo possui um fim e nunca é uma repeticdo do
passado em termos de pensamentos e praticas.

O capitulo 2 do Romance retoma a discussdo sobre a falta de subjetividade,
devido ao esquecimento. Os nomes dos personagens sao em numeros em linguas
locais. A histéria ocorre numa priséo, onde todos estéo detidos, mas nédo se lembram
como foram parar la. O nome em numero de cada um mostra que entre esses presos

nao havia diferenca nenhum em termos de subjetividade, isto €, ndo sdo importantes.

Nos primeiros dias, a cela parecia pequena para tanta gente. Eram
seis em todo. Cada um deles percorrera um caminho diferente para
chegar aquela prisdo, mas sobre todos eles pendia a mesma
acusacédo oficial. Tinham idades tdo diferentes quanto os estratos
sociais de que provinham. Mas naquele lugar himido e sombrio ndo
havia lugar para a diferenciagdo nenhuma, tdo semelhantes eram os
destinos que lhes estavam reservados (Sila, 1997, p. 42).

Acusacédo que lhes pendia era pelo fato de terem perdido a memoria e cada um

esqueceu alguma coisa e por causa disso viviam na escuridao da cela. Um deles, por
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exemplo, esqueceu as cores do passaro Alma-beafada?l. Ao mesmo tempo que
viviam na escuriddo, uma voz misteriosa lhes confidenciou o que iria acontecer depois:
“sim, é verdade... Depois do casamento do sol com a lua tinha algo maravilhoso que
iria acontecer na terra: o fim da escuridao” (Sila, 1997, p. 54). Aqui apareceu a ideia
de sol e lua que seria uma super luz que possibilita a recupera¢cdo da memoria, da
construcdo do conhecimento, reconhecimento dos saberes. Essa luz seria trazida pelo
passaro Alma-beafada e essa luz mostraria aos presos “a mistida que tinha que safar
antes da alvorada. De maos dadas, ja feitos irmaos, abandonaram juntos a cela e a
prisdo. Com mistida em mente” (Sila, 1997, p. 58). Mais uma vez, ap0s a unido do raio
do sol com o da lua, formando uma luz brilhante, realgcou-se os saberes e a ciéncia
dos presos, que se colocaram em um processo de libertacao, isto €, safar sua mistida.
Ao mesmo tempo que estavam numa escuridao, eles esperangcam por uma luz trazida
por seus ancestrais.

Aqui, nos parece que Sila levanta um aspeto filoséfico importante em termos
de dialética escuridao-luz, ignorancia-sabedoria, passado-presente, que é retomado
em todos os outros capitulos posteriores. Neles, Sila apresenta sempre primeiro a
ideia de sombra, escuriddo, esquecimento, vazio (capitulos Ill, V, VI, VIII) e depois a
ideia de luz, do sol, da lua e do fogo. E no final de cada capitulo, exceto no IV e VIII,
ele sempre traz a ideia de urgéncia de safar mistida do personagem. Essa construcéo
e organizacao de ideias me parece bem pedagdgica, pois mostra a realidade objetiva
de escuriddo, de sombra, isto €, da colonizagéo e neocolonialidade dos personagens,
e depois traz a luz que é a esperanca desses sujeitos que se encontram nessa
condicdo assombrada. E com isso, eles se aprecam em safar mistida o mais rapido
possivel. Vejamos esse exemplo no terceiro capitulo: o personagem principal se sente
assombrado o tempo todo e isso era um problema para ele. Ele estd com problema
de “sombra que tinha a sua altura e estava sempre de pé atras dele” (Sila, 1997, p.
72). Essa sombra denota a ideia de pensamentos e praticas coloniais herdados ou a

neocolonialidade que, segundo o autor, “estdo a mandar outra vez na nossa terra! Ja

21 Este € um tipo de passaro especial que existe apenas no imaginario guineense: “*ave da familia dos
buconideos, de bico comprido e plumagem preta que habita na zona himida do interior, longe da costa,
muito presente nas histérias da Guiné-Bissau” (Scantamburlo, 2010, p. 16). Sua presenca nos contos,
poesias e musicas guineenses sempre carrega uma mensagem impactante (positivo ou
negativamente), como por exemplo nesta musica de Super Mama Djombo: Alma-beafada pupa na
matu, sentimento di bon padida (Alma-beafada grita na floresta, sentimento de uma boa puérpera). O
grito da ave denota a ideia do sofrimento de uma mae (Guiné-Bissau) pelo sofrimento e morte de seus
filhos na floresta, lutando pela libertacdo da opresséo colonial. A quem afirma que essa ave representa
“o0 espirito dos ancestrais, com conotagbes ora benéficas [...] ora malignas” (Augel, 2007, p. 318).
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corromperam todo o mundo, ndo reparaste ainda? [...] Estamos a ser outra vez
escravos deles” (Sila, 1997, p. 73). Isso mostra que a neocolonialidade continuou no
pais entre os guineenses mesmo apods a independéncia territorial e politica. Essa
problematica € muito relevante, porgue nos leva a uma outra problematica: como nos
libertar da colonialidade se somos frutos dela? Em termos formativo e sociopolitico,
guineenses sao resultados da mistura dos pensamentos e valores coloniais com
aqueles “tradicionais” locais. Isso significa dizer que eles mesmos podem reproduzir
essa colonialidade por meio de suas praticas.

Sera que a resposta para esse problema estd apenas no passado, nas
tradicdes? Isso seria acreditar que as solucdes para 0s nossos problemas estdo
sempre nos ideais, conforme a epistemologia platdnica e agostiniana. O personagem
principal do terceiro episddio tentou buscar essa solugdo em seus ideais do passado
(em Comandante e em Comissario Politico), mas tudo o que descobriu foi que o
primeiro ja nao falava mais com ninguém e era cego e 0 segundo ja era
‘completamente mudo” (Sila, 1997, p. 75). Para superar essa problematica, o
personagem decidiu entdo enfrentar e abracar essa assombracdo em busca de se
libertar dela. “quando a policia arrombou a porta e entrou de rompante na sala,
encontrou os dois ainda abragados, fardados e camuflada, vinte anos mais novos.
Sairam de maos dadas, sem uma palavra de despedida. S6 disseram uma coisa:
tinham uma mistida urgente a safar. Antes do amanhecer” (Sila, 1997, p. 83).

Sila assim levanta a importancia da dialética colonialidade-decolonialidade no
processo de libertagdo. Nao se pode falar do processo da decolonizagéo sem falar da
colonizacéao, decolonialidade sem colonialidade. A superacéo é possivel pela dialética,
gue é uma espiral que transforma cada vez mais 0s pensamentos e as praticas dos
sujeitos relacionados a seus contextos. A metafora da sombra e da luz tem sido
amplamente utilizada para descrever os extremos da experiéncia humana. A sombra,
muitas vezes associada a escuridao, representa a auséncia de luz e, por extenséo, a
falta de clareza, compreensédo ou discernimento. Por outro lado, a luz simboliza a
iluminacéo, a revelacdo e a verdade. Essa dicotomia nos leva a questionar como a
sombra e a luz se relacionam e interagem em nossas vidas.

Platdo explorou a relacdo dualista entre a sombra e a luz em sua famosa
Alegoria da Caverna. Nessa alegoria, ele descreve um grupo de prisioneiros
acorrentados em uma caverna, que sO conseguem enxergar as sombras projetadas

na parede. Essas sombras representam a percepcao ilusoria que temos do mundo
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sensivel. No entanto, Platdo argumenta que a verdadeira realidade reside fora da
caverna, na forma de ideias puras e eternas. Para alcancar o conhecimento
verdadeiro, devemos transcender as sombras e voltar-se para a luz da razao.

Outro filésofo importante que abordou a dialética entre sombra-luz e ignorancia-
conhecimento foi Friedrich Nietzsche (1844-1990), no século XIX. Nietzsche criticou a
crenca tradicional de que a luz, o conhecimento e a razdo sdo sempre positivos,
enguanto a sombra, a ignorancia e a emocao sao negativas. Em sua obra Assim
Falava Zaratustra (2002), ele introduz o conceito do "Super-Homem” ou “Além-do-
Homem", um ser que abraga tanto a luz quanto a sombra, transcendendo as limitagdes
impostas pelas nocdes dualistas. Para Nietzsche (2002), a verdadeira sabedoria
envolve a aceitacdo e a integracdo de todas as facetas da existéncia humana.

O pensamento africano, especialmente em suas culturas, enfatiza a
interconexao de todos os fendmenos e a impermanéncia de todas as coisas. Nessa
visdo, a sombra e a luz sdo aspectos inseparaveis de uma realidade mais ampla, na
gual tudo estd em constante transformacdo. O conhecimento é visto como um
processo continuo de investigacdo e discernimento, que requer a superacao das
ilusBes e a percepcao direta da realidade. E nessa linha que Freire também acredita.
Segundo Freire, a ignorancia ndo é simplesmente a auséncia de conhecimento, mas
uma condicdo construida socialmente na qual certas pessoas (oprimidos,
colonizados) séo privados de acesso ao conhecimento e tém suas perspectivas e
experiéncias desvalorizadas. Ele fez criticas ao modelo formativo que possibilite a
ignoréncia, isto é, que considerava os formandos como "recipientes vazios" a serem
preenchidos pelo conhecimento transmitido pelos formadores. Em vez disso, ele
prop6s um processo formativo baseado no diadlogo, na problematizacdo e na
conscientizagao.

Ao explorar a dialética entre sombra-luz e ignorancia-conhecimento, é
importante reconhecer que esses conceitos ndo sdo meramente opostos, mas sim
complementares. A sombra ndo pode existir sem a luz, assim como a ignorancia nao
pode ser compreendida sem o conhecimento. Essa interdependéncia nos leva a uma
visdo mais holistica da existéncia humana, na qual a busca pelo conhecimento e a
aceitacdo das sombras se tornam aspectos essenciais de nosso crescimento e

desenvolvimento.
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4.3.5.1 Safa mistida e a formag&o humana

Com essa compreensao da expressdo safa mistida, visto na perspectiva de
Sila, que nada mais € que buscar os interesses, objetivamos aqui pensar na
contribuicdo dessa ideia para a formag¢do humana. Conforme ja mencionado, mistida
nao se safa sozinho(a), mas sempre com os pares. No Romance de Sila (1997), os
personagens sempre safam mistida com os outros, isto é, colocam-se juntos a
caminho de buscar seus interesses, segundo Muller (2007), ligados a libertacdo de
povos guineenses. Interesse € algo que se tem em comum. Na visdo de Salvadori

(2007, p. 187), comentando o romance de Sila,

o safar a mistida € um ato que pede acompanhamento: ninguém sai
sozinho e os que o fazem, como Djiba, retornam posteriormente para
pedir apoio. O safar a mistida neste romance funciona como um tema
gue se choca com outro, também presente, o do desenrascar-se:
‘Cada um se desenrascava como podia” (p. 142), diz Nhelem,
companheira de Djiba, e por esta é secundada (p.146). Mistida faz a
mudanca de énfase do “desenrascar-se” para o “safar a mistida”, do
individualismo para uma consciéncia coletiva.

Pensar mistida como interesse, em termo filoséfico, € dizer que este néo é
apenas um desejo subjetivo individual, mas uma manifestacdo ativa da mente que
busca encontrar significado na sua experiéncia e resolver problemas ligados a vida
diaria de seus sujeitos, isto é, seus contextos. Freire enfatiza muito a consideracao e
importancia de mistida dos estudantes no processo formativo libertador. Isso significa
que esse processo deve sempre partir de mistidas, experiéncias e vivéncias dos
formandos para construir o conhecimento. Ao reconhecer e valorizar os interesses dos
formandos, os formadores podem estabelecer uma conexao mais significativa entre o
gue é discutido (ensinado) e a realidade dos estudantes. O outro fildsofo que corrobora
com essa ideia sobre o interesse é Dewey, que o conceitua como “a completa
supressao da distancia entre a pessoa e a matéria e resultados de sua acao” (Dewey,
1978, p. 70). Dewey defende a importancia de interesse no processo formativo, pois
entende gque este deveria estar enraizada nos interesses dos estudantes, ou seja, nas
suas proprias questdes e experiéncias concretas. Para Dewey (1959; 1979; 1910), os
interesses genuinos dos alunos devem ser o ponto de partida para o ensino e a
aprendizagem, que por sua vez despertam seu interesse e estdo conectadas com sua

experiéncia concreta. Pelo interesse, os estudantes podem desenvolver habilidades
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de pensamento critico e criativo. E 0 0s interessantes individuais devem estar
integrados aos interesses comunitarios, isto €, interesses coletivos da comunidade.

Safa mistida, pensada na perspectiva filoséfica, assume um significado mais
amplo, abordando ndo apenas a busca por conhecimento e aquisicao de habilidades,
mas também a formacao moral, ética e o “ser mais” do ser humano. A expressao pode
ser compreendida no contexto guineense como uma motivacdo intrinseca, uma
chama interior que impulsiona 0s sujeitos guineenses a buscarem ser mais, a
libertagdo, a re-construir sua subjetividade, a envolver-se com 0 processo de
humanizacéo e aprofundar-se em temas relacionados. Safa mistida, portanto, esta
relacionado a curiosidade intelectual, ao desejo de compreender o mundo e a si
mesmo. Para filosofos como Aristoteles (2013, 2021), o interesse esta diretamente
associado a felicidade, pois € através do conhecimento e da busca pelo entendimento
gue o sujeito encontra realizagcao e plenitude.

A formacao humana, na perspectiva filosofica, transcende a mera transmissao
e aquisicdo de conhecimentos técnicos ou habilidades especificas, traduzidos por
competéncias. Ela engloba a re-construcdo da subjetividade em seus aspetos
ontoldgico, epistemoldgico e ético, bem como o processo de transformacgéo de si e do
mundo. A formacao ndo se limita apenas ao campo intelectual, mas também abrange
a esfera emocional, estética e espiritual do ser humano. E um processo continuo e
complexo que visa a educacao libertadora dos sujeitos, proporcionando-lhes as
bases, que séo experiéncias, para uma vida significativa.

A relagdo entre safar mistida como interesse e formagdo humana na
perspectiva filosofica esta no fato de que o safar mistida auténtico, aquele que parte
do amago do sujeito, é fundamental para impulsionar o processo de formacao. A
verdadeira formacao ndo pode ser imposta de forma mecanica, mas deve ser nutrida
a partir do puro mistida do sujeito. E por esse processo que o0 sujeito se engaja, pela
experiéncia, se dedica e busca ser e aprender mais.

Na filosofia, pensadores como Paulo Freire enfatizam a importancia da
formacédo critica e libertadora. Para Freire, a formacdo deve promover a
conscientizacdo e a transformacgéo social, permitindo que os formandos se tornem
sujeitos ativos no processo de construgdo de suas realidades e sociedades,
transformando-as da situacédo de colonizacdo e opressdo. Nessa perspectiva, safar
mistida esta relacionado ndo apenas a autotransformacdo, mas também ao

engajamento com questdes sociais e politicas.
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Para resumir essa ideia, diriamos que o interesse e a formacdo vao além da
aquisicao de conhecimentos técnicos. Eles englobam a busca pelo conhecimento, a
educacdo ético-moral, a formacdo integral do ser humano e a construcdo e
transformacgéo das realidades sociais e culturais. O interesse auténtico impulsiona o
processo de formacdo humana guineense, tornando-o mais significativo e
transformador. Assim, a tendéncia libertadora da formacédo humana, defendida aqui,
exige o interesse e a conscientizacdo guineense em tudo para que 0S sujeitos
guineenses possam transformar suas realidades culturais com o processo de
conhecimento a partir da problematica de suas realidades, feita em suas experiéncias.
A problematizacdo pode levar a reflexdo critica, ao pensar critico dos sujeitos
guineenses e, desta forma, deixam de ser apenas um “banco”, de bancarizacao, a ser
depositado e replicado os conteudos, e se tornam protagonistas no processo de busca
do conhecimento, na construgéo de sua subjetividade.

Ao desenvolver a ideia-chave da pesquisa, abordada neste capitulo,
percorremos pelos conceitos de experiéncia, de cultura, de conscientizacdo e de
mistida, defendidos aqui como pressupostos filosoficos para a formacdo humana
libertadora pelo processo de educacgéo, os quais acreditamos contribuir em abordar
as questdes sobre o sujeito a formar, a justificativa e a finalidade da formacéo.

No que se refere a “que sujeito formar”, tendo o processo de educacgao basica
de Guiné-Bissau como contexto, defendemos que se forma guineenses, sujeitos que
se sentem partes desse pais em suas multiplicidades étnico-culturais e em sua
concepcao ontologico-epistemoldgica. Justificamos a ideia de “sentir parte”, porque
“ser guineense” no presente contexto nao pode se referir apenas aos que nascem
nesse espaco geografico, porque ha pessoas que se sentem guineenses, apesar de
ndo terem nascido na Guiné-Bissau. Por outro lado, ha os que nascem la, mas que
néo se sentem como tal por algum motivo.

Sobre a finalidade do processo formativo, forma-se para a experiéncia,
tomando sempre as culturas como objeto de conhecimento. Se a experiéncia € um
dos pressupostos da formacdo humana na perspectiva libertadora, entdo formar &
também para a prépria experiéncia de pensamento, de participacdo e de
transformacdo. A experiéncia de pensamento consiste na criticidade, e na
problematizacdo; a experiéncia de participacdo consiste na relacédo e no dialogo; a de
transformagao, consiste na “re-construcédo” como processo. O movimento triade

constante de experiéncia de pensamento-de participacao-de transformacéo faz parte
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de toda sustentacdo filosofico-formativa na perspectiva libertadora de Paulo Freire.
Isso pode ser visto na sua abordagem sobre o que ele denominou de “leitura do
mundo” e “leitura da palavra”. Quando ele afirma que a “leitura do mundo” precede a
‘leitura da palavra®, que por sua vez possibilita a releitura do mundo, Freire esta
afirmando essas trés experiéncias. Nao é um movimento circular, mas de espiral, isto
€, um constante movimento transformador. Isso traduz-se na expressividade e ndo na
representatividade dos sujeitos. A formacdo humana libertadora, em termo de “para
que formar”, possibilita aos sujeitos terem vontade de “re-pensar” de forma continua
suas experiéncias, suas pratica culturais e saberes como também sua expressividade
do mundo, sem nenhuma imposicdo ou universalizacdo de formas de expressar o
mundo.

No que se refere a justificativa para a formag¢do humana, isto é, porque formar,
estd a compreenséo do ser humano ser um sujeito “inacabado”. O inacabamento do
ser humano justifica o processo formativo por meio de educacdo. Esse é o
entendimento de Freire. Isso mostra que a dimenséo ontoldgica € algo que precisa
ser buscado constantemente. Essa é uma possibilidade que o sujeito tem para superar
a sua condicdo colonial, opressora e deformadora, desumana, que lhe proibe de “ser
mais”, isto &, de ser-sendo. Forma-se, porque o sujeito € ser-sendo em busca de seu
“ser mais”. No que se refere ao nosso objeto de estudo, tendo a Guiné-Bissau como
contexto, diriamos que a Africa em geral tem muito a contribuir nessa discussdo com
seus axiomas, que expressam essa concepc¢ao ontoldgico-epistemoldgico. Uma delas
€ ubuntu (aquilo que os sujeitos africanos buscam, almejam comunitariamente, isto &,
em colaboracdo, cooperacdo), que é dificil de ser expressa nas linguas euro-
ocidentais dominantes. O sentido ontolégico mais proximo aceite nessas linguas é a
humanidade, que ndo € uma concepcao fixa e acabada, e sim um processo. Nao se
€ humano, mas torna-se humano. Isso significa que se pode deixar se ser humano.
Do ponto de vista africano, forma-se libertadoramente por causa dessa busca
constante e para esse tornar-se humano. Em “guineense” (a lingua kriol), essa busca
se traduz pelo termo mistida. Isso significa, resumindo, que se forma para o ubuntu
por causa de mistida.

Assim, espera-se gue o0 novo curriculo nacional de ensino basico guineense
tenha esses pressupostos filosoficos da formacdo humana libertadora, acima
defendidos, no processo de educacdo basica. Em outras palavras, € de esperar que

esse curriculo tenha como contexto as questdes relacionadas a quem formar, para
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qgué formar, por que formar, pois elas ajudam a pensar uma formag¢do humana a partir
da subjetividade dos povos, isto é, de suas experiéncias existenciais a partir de suas
culturas para suas experiéncias de pensamento, de participacéo e de transformacéao.

Diante do exposto até entdo, espera-se que a politica educacional guineense,
em termos de curriculo, contemple em suas culturas os diversos povos, que
constituem o pais, referente a formacdo basica das criancas e adolescentes
guineenses. Em outras palavras, espera-se que ela traga para o contexto escolar, na
formacao basica das criancas e adolescentes, as culturas, linguas e sabres dos povos,

integrando-os em um etnocurriculo.

4.4 ETNOCURRICULO: INTEGRANDO SABERES E CULTURAS

Antes de explorar a teoria do etnocurriculo, que é uma das abordagens
curriculares mais alinhadas com a nossa discussdo, € pertinente mencionar
brevemente que a teoria do curriculo € um campo de estudo que investiga diversas
formas de conceber, implementar e avaliar curriculos, considerando as influéncias
socioculturais, politicas e econdmicas que moldam esses processos. E um jogo de
poder que reitera a ideia de a organizacdo do curriculo escolar ndo ser neutra em
termos de producgao de conhecimento e de comportamento. Porque reflete disputas
entre 0S grupos e interesses sociais, privilegiando a hegemonia de culturas e
conhecimentos dos grupos dominantes. No entanto, nosso foco ndo esta em
aprofundar as diferentes abordagens dessa teoria, ja que nossa area de interesse € a
filosofia da educacéo, e ndo a pesquisa sobre curriculo. O que importa destacar, com
base em nossa fundamentacédo tedrica, € a critica a um modelo de curriculo que
funciona como um instrumento para perpetuar a colonizacdo, a opressao e a
dominacdo de determinados grupos sobre outros, mantendo a hegemonia
epistemoldgica, cultural e social dos dominantes. Em oposi¢ao a isso, propomos uma
abordagem que entende o curriculo como um encontro entre culturas, promovendo a
conscientizacdo dos estudantes e sublinhando a importancia de questionar as
relacbes de poder. Em outras palavras, trata-se de uma abordagem curricular que
valoriza as experiéncias ancestrais dos povos no processo formativo e educativo.

O etnocurriculo pode ser entendido como uma teoria curricular que visa

incorporar as perspectivas, valores, conhecimentos e praticas culturais de grupos
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étnicos e comunidades tradicionais ao curriculo escolar. Essa abordagem desafia o
modelo de curriculo homogeneizante, que reflete majoritariamente as culturas
dominantes, ao propor uma educagdo que seja representativa das mdultiplas
experiéncias culturais existentes na sociedade. A integracdo dos saberes locais no
curriculo permite que os estudantes valorizem suas proprias culturas e tradi¢des,
contribuindo para a formacdo humana-libertadora, além, claro, de fortalecer a
aprendizagem de outros conteudos escolares. Macedo (2015) faz uma discusséo
interessante sobre essa abordagem. Segundo autor, “etnocurriculo se caracteriza por
um conjunto de conhecimentos e atividades eleitas como formativas” (Macedo, 2015,
p. 22). E esse conjunto se pautam em quatro (4) diretrizes relacionais e Inter-

criticamente constituidas:

O trabalho com os etnométodos dos autores sociais envolvidos nas
escolhas e dinamizac@es curriculares; suas implicacbes formativas a
partir das bacias semanticas com as quais esses etnométodos se
constituem; a
descritibilidade/reflexibilidade/inteligibilidade/analisibilidade da razéo
pratica dos autores sociais implicados no curriculo, expressas em
como definem, com seus sentidos e significados, as situacdes
curriculares e produzem pontos de vista estruturantes e propositivos e
respeito delas; relagdo intercritica com os saberes estabelecidos,
visando situa-los no conjunto das problematicas formativas que
atravessam o cotidiano das demandas educacionais (Macedo, 2015,
p. 22-23, italico no original).

Etnométodos referem-se as praticas cotidianas e tacitas que as pessoas
utilizam para dar sentido ao mundo ao seu redor. Em outras palavras, dizem respeito
aos modos de agir, pensar e interpretar o mundo, que sao especificos de grupos
étnico-culturais. No contexto curricular, esses "autores sociais" sdo as pessoas
envolvidas no processo de escolha e dinamizacao dos curriculos, como professores,
estudantes, gestores e comunidades, que trazem consigo suas proprias perspectivas
culturais e sociais. E ao trabalhar com esses etnométodos, elas contribuem para a
formacdo do curriculo, tomando decisdes que refletem suas praticas e visdes de
mundo.

O autor também menciona a ideia de bacias semanticas, que sao as referéncias
culturais, linguisticas e epistemoldgicas que moldam o entendimento desses
etnométodos. As escolhas e implicacdes formativas do curriculo emergem dessas

"bacias", que influenciam como o conhecimento é organizado e ensinado, revelando
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o carater cultural do curriculo. E assim, ao interagir com o curriculo, as pessoas
envolvidas ndo apenas reproduzem o que ja existe, mas interpretam e constroem
novas significacoes a partir de suas proprias experiéncias. 1Sso sugere uma postura
critica em relacdo ao conhecimento tradicionalmente aceito (saberes estabelecidos).
Isso requer que 0s autores sociais tenham uma postura ativa e critica em relacéo ao
curriculo, propondo novas formas de organizacao e interpretacdo do conhecimento,
de modo a atender as demandas e desafios educacionais que surgem no cotidiano
escolar.

O curriculo, nesta perspectiva, € mais do que um simples conjunto de
conteudos a serem ensinados; ele € um processo cultural e dinamico, moldado pelas
interacbes e praticas das pessoas que dele participam. A abordagem ressalta a
importancia de um curriculo que valorize a diversidade de experiéncias e culturas,
promovendo um didlogo critico entre os diferentes saberes, em vez de simplesmente

reproduzir modelos hegemonicos e tradicionais.

Privilegia o local do curriculo, a raz&@o préatica dos autores envolvidos
direta ou indiretamente na concepcdo e na dindmica curricular, as
ac0es cotidianas que constituem o curriculo do dia a dia, seus sentidos
e seus significados em incessante criagdo. Sua relagdo com o0s
conhecimentos que se querem universais ndo é de descarte e
substituicdo, mas de uma apropriagdo que se vé ‘universal’ sempre
acontecendo no singular para que se legitime. A pertinéncia dessa
virada contextualista, acionalista, construcionista, e cotidianista é a
destituicdo do significado autoritdrio que o abstracionismo e o
imperialismo dos macropoderes curriculares constituiram com sua
tradicdo externo-determinante e muitas vezes colonialista em termos
de politicas e formas de gestdo das praticas curriculares (Macedo,
2015, p. 23).

Como consequéncia de tudo isso, etnocurriculo ndo deixa de ser uma forma
diferente de curriculo, ou seja, uma maneira de pensar-agir (a molde de préaxis freiriano
— reflexdo-acao) em relag&o ao curriculo como uma resposta a ideia de que: “nés nao
nos reconhecemos nesses conhecimentos curriculares eleitos como formativos para-
nés-sobre-nds-sem-nods, que podem desvalar para um curriculo contra-nés” (Macedo,
2015, p. 24). Um exemplo pratico dessa abordagem curricular alternativa pode ser
visto na valorizacdo das linguas maternas ou locais no contexto educacional.
Incorporar essas linguas e os saberes tradicionais ao curriculo escolar representa um

avanco significativo no fortalecimento das experiéncias culturais e na preservacao das
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tradicbes orais das comunidades, promovendo um curriculo que integra e respeita as
vozes das proprias pessoas que dele participam.

Com base nessa conceituacao curricular, podemos afirmar que o etnocurriculo
esta em sintonia com o0s estudos educacionais que adotam uma perspectiva
libertadora, de ancestralidade ou de(s)colonialidade, pois busca desafiar e superar as
estruturas coloniais que ainda influenciam o sistema educacional. Os estudos dessa
area defendem uma educacéo que questione as narrativas hegemaonicas e promova
a valorizagdo dos saberes locais e das “epistemologias-outras”. Nesse contexto, o
etnocurriculo se apresenta como uma ferramenta valiosa, ao permitir a inclusdo de
saberes e praticas culturais historicamente marginalizados pelos sistemas de ensino

coloniais,

propondo formacgdes que fortalecem nossos pertencimentos, nossas
potencialidades, permitindo-nos compreender que sSomos pessoas
criadoras e co-criadoras de saberes [...]. Portanto, devemos nos
autorizar a aprender / ensinar a partir de outras referéncias, nos
autorizando a criar outros curriculos, metodologias, didaticas etc.
fundamentados em nosso chao (Machado, 2024, p. 2).

Na sec¢do seguinte, analisaremos o novo documento curricular do ensino basico
da Guiné-Bissau de 2015 para compreender como esse curriculo nacional aborda
essa proposicao da formacdo humana libertadora que valoriza a busca da

ancestralidade.
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5 ANALISE CRITICA DO NOVO DOCUMENTO DA REFORMA CURRICULAR DA
EDUCACAO BASICA DA GUINE-BISSAU

Com base na metodologia apresentada anteriormente na segunda parte da
secao 1, propomos uma abordagem para analisar o novo documento curricular do
ensino basico da Guiné-Bissau. Nosso foco € compreender como ele integra e articula
os valores culturais (ancestralidade), historicos e sociais do pais.

Para isso, retomamos aqui as técnicas adotadas de analise documental
descritas por Cellard (2012), organizando nosso percurso analitico em duas etapas: a
analise preliminar e a analise aprofundada do Documento Orientador da Reforma
Curricular do Ensino Basico — RECEB (2015). Das cinco dimensdes da analise
preliminar sugeridas por Cellard (2012), optamos por excluir a terceira e a quinta. A
terceira foi descartada por se tratar de um documento curricular oficial, o que torna
desnecessaria a verificacdo de sua autenticidade e confiabilidade. Ja a quinta foi
excluida por redundancia, pois seu conteudo ja esta contemplado na discussédo da
guarta dimensdo. Com essa justificativa apresentada, passamos agora a exposi¢cao

dos componentes da analise preliminar em relacdo ao objeto de estudo.

1. Contexto socioeconémico e politico da Guiné-Bissau na década de 2010:
Cientes da relevancia do contexto na elaboracédo de qualquer documento,
buscamos analisar a situacdo socioecondmica, histdrica e politica do pais em relacéo
a reforma educacional de 2010, que resultou no documento curricular objeto desta
analise. Entender o cenario historico, politico e social no qual esse documento foi
produzido exige uma reconstrucdo cuidadosa de seu contexto de criacdo, etapa
fundamental para esclarecer suas finalidades e conteudo. O documento, datado de
2015, é consequéncia da ampla reforma de 2010, e, para compreendé-lo
adequadamente, é preciso considerar o panorama do pais desde os anos 2000.

Em termos socioecondmico e politico, o pais foi e ainda € marcado pela
instabilidade politica, problemas econémicos, 0s quais impactam aspecto social. Dois
anos antes, no final da década de 90, especificamente 1998-1999, pais passou por
um ano guerra civil, a qual o arruinou em todos os sentidos. E importante lembrar que
a Guiné-Bissau vive essas instabilidades desde a proclamagédo de independéncia
devido as tentativas de golpe e golpes bem-sucedido. A década de 2000 né&o foi

diferente. Apos ter sido eleito em 2000, os militares, em conluio com os politicos,
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derrubaram em 2003 o entdo presidente Kumba lala. Esse golpe e outros posteriores
tornaram o pais fragil e impactaram a vida dos guineenses em todas as dimensdes.
Segundo Embalo, 2012; Furtado, 2005; Temudo, 2009; C0, 2020, essas instabilidades
deixaram o pais a mercé dos “mercenarios econdémicos” (aqueles que lucram com
essas instabilidades) e minou a construcdo de um governo estavel e de uma
possibilidade de pensar uma democracia que funciona no contexto guineense.

Com essa fragilidade, a Guiné-Bissau passou a depender, ainda hoje,
totalmente de financiamentos estrangeiros (dividas ad eternum). As instabilidades
politicas provocaram também uma fragmentacdo étnica no seio social guineense,
levando a conflitos internos. Contudo, esses conflitos ndo prosperaram devido a forte
estruturas sociais tradicionais, baseada na ancestralidade, que contribuiram a manter
uma certa resiliéncia no tecido social guineense, apesar dos desafios.

Entre 2010 e 2015, o governo guineense demonstrou otimismo em relacao ao
desenvolvimento econémico do pais, apesar dos desafios causados pelos conflitos
sociopoliticos. Esse otimismo se refletiu no ambicioso projeto estratégico denominado
"Guiné-Bissau 2015: Plano Estratégico e Operacional 2015-2020 'Terra Ranka™. O
governo, ao se referir ao "ciclo negativo" marcado por instabilidades e conflitos na
histéria do pais, propds superar esse cenario e direcionar os esforcos para o
progresso socioecondémico. Na visdo governamental, esse avanco dependeria do
envolvimento de toda a sociedade, com o objetivo de alcancar paz e prosperidade em
todas as regides, incluindo o interior, a capital e a didspora. A chave para esse
processo seria a implementacdo de reformas em diversos setores, conforme

destacado no trecho do projeto.

A estratégia Guiné-Bissau 2025 tem como meta cumprir esta
promessa de progresso social. Oferece um projecto comum aos
guineenses, actores da transformacao e responsaveis pela realizacao
colectiva. Visa a catalisar todas as energias positivas tanto no interior
como no exterior do pais numa linha de accdo ambiciosa e coerente
gue permita a Guiné-Bissau responder enfim as suas aspiracfes de
prosperidade e paz. Permitir4 superar o circulo vicioso da instabilidade
e da pobreza para adoptar finalmente uma perspectiva de
desenvolvimento durdvel (Guiné-Bissau, 2015b, p. 12).

As reformas, sejam educacionais, juridicas, socio-estruturais, econémicas ou
ambientais, sdo consideradas condi¢cfes indispensaveis para a concretizacdo desse

"meta-Plano”. A reforma curricular € vista como prioritaria, pois € por meio dela que
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as demais reformas alcancardo sucesso, ja que sera responsavel por formar os jovens
guineenses para a implementacdo desse grande projeto. O que podemos inferir até o
momento, a partir dessa contextualizagdo do documento curricular, € que ele foi feito
em funcdo do referido megaprojeto governamental, ligado ao desenvolvimento

econdbmico.

2. Autores do documento curricular:

Uma vez compreendido o contexto, passamos a ver quem sSao seus autores.
Procuramos entender aqui quem s&o os donos do documento e a relacéo entre eles;
guem o redigiu e quem o financiou. Oficialmente, o governo de Guiné-Bissau é o
principal autor do documento curricular. No entanto, sua producdo contou com o
financiamento da UNICEF e da Global Partnership for Education, com apoio técnico
da Fundacdo Calouste Gulbenkian e da Universidade do Minho. Foram os técnicos
destes dois ultimos Organismos Internacionais que elaboraram o texto do documento
curricular em anélise. Segundo Indeque (2019, p. 46), a reforma curricular contou “com
apoio técnico de uma equipa da Fundacao Calouste Gulbenkian e da Universidade do
Minho cuja miss&o € elaborar curriculo nacional para ensino basico”. E bom lembrar
gue autores, como Nkrumah (1965), Santos (2019), fazem criticas contundentes aos
Organismos Internacionais que se dizem combater a dominacao, isto €, possibilitar o
processo de libertacdo dos colonizados das amarras coloniais, mas que sao agentes
dessa dominagao.

Com base nessas criticas, julgamos que, embora esses organismos
internacionais (UNICEF e a Global Partnership for Education possam defender os
direitos a educacdo, muitas vezes suas politicas educacionais refletem praticas de
"neocolonizac¢&o". E o caso quando provem curriculos e métodos de ensino e valores
educacionais “universais”, com base nos padrdes ocidentais, enfraquecendo as
tradicBes culturais e linguisticas locais africanos. Global Partnership for Education
e/ou UNICEF se engajam muito em promover principalmente o uso de idiomas
coloniais (como inglés, francés e portugués) como principais linguas de instrucéo e,
com isso, a Nosso ver podem ser vistas como uma forma de neocolonizagéo cultural.
Porque segrega os saberes locais e a percepcdo do mundo dos africanos da
educacéo, perpetuando a hegemonia cultural ocidental. Esse é o entendimento de
Shizha (2011) ao afirmar que o uso predominante de linguas coloniais na educacao

de criancas africanas em detrimento de linguas locais pode ser visto como uma forma
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de neocolonizacéo, porque pode desvalorizar as linguas e culturas locais, levando ao
esvaziamento das experiéncias culturais e a alienacédo das criancas em relacédo as
suas proprias tradi¢oes.

Quando as politicas educacionais, influenciadas por meio de financiamento,
pela UNICEF, enfatizam valores globais ou ocidentais em detrimento de
conhecimentos tradicionais africanos, isso pode ser interpretado como uma forma de
dominacéo cultural. A educacao, nesse contexto, torna-se um veiculo para transmitir
uma "cultura dominante" que néo reflete as realidades e necessidades locais. O que
se pode dizer sobre esse item é que, apesar de 0 governo guineense ser o principal
autor do documento curricular, os outros organismos internacionais participam da
coautoria, trazendo seus interesses ao jogo politico do curriculo. Depois de ter nocéo
sobre os autores, passamos para a leitura e compreenséao dos principais conceitos e

a légica interna do documento curricular.

3. Leitura e acompreensao dalbgica interna e estrutural do documento:

Examinamos as caracteristicas internas do documento, como a organizagao
dos conteudos, a linguagem utilizada, e as categorias tematicas presentes. Isso
porque é essencial identificar os temas centrais e 0s subtemas presentes no
documento, bem como a forma como séo apresentados e desenvolvidos. No que se
refere a logica estrutural, observamos a forma como as diferentes partes do
documento curricular se articulam entre si e como este se articula com outros
documentos educacionais, permitindo identificar as relagdes de poder e os interesses
subjacentes. A analise estrutural visa descobrir as logicas internas do documento, os
nao-ditos e as contradicdes que podem revelar aspectos ocultos de sua construcao.

Sendo assim, faremos, a seguir, a apresentacao breve do documento curricular.

a) Justificativa da reforma curricular e seus documentos orientadores

O documento em questdo apresenta, inicialmente, a justificativa para a nova
reforma curricular do ensino basico, bem como os documentos que fundamentaram
essa iniciativa. O governo da Guiné-Bissau reconheceu a necessidade de reformular
o curriculo vigente, pois identificou que o modelo adotado desde a década de 1990 ja
ndo atendia as demandas contemporaneas do pais, tanto do ponto de vista

constitucional quanto técnico, no que tange a educacdo dos cidadaos. Esse
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diagnéstico resultou de pesquisas de opinido realizadas entre 2011 e 2013,
abrangendo profissionais da educacgéo, pais e responsaveis, alunos e outros atores
relevantes em todas as regides do pais.

Essas consultas foram estruturadas em trés grupos principais de entrevistados:
(1) empregadores, pais, responsaveis e lideres de opinido; (2) diretores, professores
e inspetores escolares; e (3) alunos do ensino basico. O objetivo central desses
inquéritos foi captar as percepcdes dos diferentes participantes acerca do sistema
educacional, visando a "melhoria do curriculo do Ensino Basico" (Guiné-Bissau, 2013,
p. 10). Entre as questdes levantadas, estavam: qual a opinido sobre o ensino na
Guiné-Bissau? Quais sdo as principais dificuldades enfrentadas pelos jovens ao
buscar emprego apdés o 9° ano? Como avaliam o modelo de gestdo das escolas
publicas? Os conteudos curriculares refletem as realidades socioculturais e
econdmicas do pais? As salas de aula dispdem de materiais didaticos? Os alunos
estdo devidamente preparados para 0S exames nacionais? Quais inovacgoes
curriculares seriam necessarias para responder ao contexto socioeconémico atual?
(Guiné-Bissau, 2013).

Com base nas respostas obtidas, foi elaborada a proposta para um novo
curriculo nacional para o ensino basico, resultante da mais recente reforma
educacional. Esta reforma foi implementada em consonancia com a “Estratégia de
melhoria de qualidade de Ensino” delineada no plano trienal de Educagéo 2011-2013
(Guiné-Bissau, 2013, p. 8).

O novo documento curricular da Guiné-Bissau reconhece a influéncia
significativa das politicas internacionais na educacao do pais, identificando que essa
interferéncia gerou “riscos de uma certa uniformidade que n&o conseguiu atender as
caréncias estruturais das especificidades nacionais” (Guiné-Bissau, 2015a, p. 4). Este
documento se fundamenta na Carta da Politica do Setor Educativo — 2009-2020
(2011), instrumento politico que orienta as diretrizes educacionais. Além disso, apoia-
se no principal instrumento legal da educac&o no pais, a Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE), promulgada em 2011, que incorpora diretrizes de diversos
documentos internacionais, como a Declaracdo Mundial sobre Educacgéo para Todos
(1998), os Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (2000-2015), e os Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel (2015), todos promovidos pela ONU e pela UNESCO.

O documento curricular se fundamenta na LBSE para orientar sua pratica

pedagogica e procura implementar outros documentos-chave: a “Carta Politica do
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Setor da Educagdo na Guiné-Bissau - 2016-2025" e o “Plano Estratégico e
Operacional 2015-2020 ‘Terra Ranka”, que delineiam metas e estratégias
educacionais para o pais. Além dessas diretrizes nacionais, o documento curricular
incorpora tendéncias internacionais focadas no desenvolvimento de competéncias
para a insercdo dos estudantes em um contexto global, sem perder de vista a
realidade nacional, regional e local da Guiné-Bissau. A adocdo dessas diretrizes,
segundo o governo, busca facilitar a mobilidade estudantil, permitindo aos alunos
guineenses uma maior integracdo e equivaléncia de formacao entre os paises da

regido e no exterior.

b) Principios, objetivos e metas do novo curriculo nacional do ensino

basico

O documento debruca também sobre os aspetos técnicos do curriculo. Pelo
fato de ser um orientador do processo de ensino-aprendizagem, o documento
descreve o que deve ser aprendido; os principios e objetivos a serem alcancados
pelos estudantes; os conceitos a serem aprendidos e as competéncias a serem
adquiridas. Segundo o documento, as competéncias sdo 0s conceitos-chave desse
novo curriculo. E além delas, o documento traz também os principios, objetivos e as
metas para o novo ensino basico referente a formacao basica.

Assim, a partir do artigo 14° da LBSE, o documento traz como objetivos gerais
do ensino basico as seguintes: a) Proceder a despistagem de precocidades,
inadaptacdes e deficiéncias na crianca, encaminhando-a adequadamente; b) Ministrar
uma formacao geral aos seus destinatarios, de molde a poderem descobrir e expandir
as suas vocacdes, atitude critica, capacidade de memorizacdo e raciocinio,
criatividade e sensibilidade ética e estética, numa dimensdo em que o saber fazer se
encontram amalgamados; c) Inspirar nos educandos a valorizagéo e salvaguarda da
experiéncia cultural guineense; d) Formar, em liberdade de consciéncia, cidadaos
civicamente responsaveis e democraticamente intervenientes na vida comunitaria,
proporcionando aos alunos experiéncias favoraveis a sua maturidade civica e
socioafetiva e a aquisi¢do de atitudes autbnomas; e) Contribuir para a preservagao do
ambiente, com vista a melhoria da qualidade de vida; f) Promover a aquisi¢ao dos
conhecimentos para o0 prosseguimento dos estudos, a formacéo profissional para

insercao na vida ativa.
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Quanto aos principios que devem reger a formagéo basica dos estudantes, em
termos de ensino-aprendizagem, o documento traz os seguintes:

o Os estudantes sdo mentalmente ativos, pelo que constroem
significados nas suas tentativas de compreenderem o mundo natural e social
gue os rodeia e de comunicarem com 0s outros. Desses esforcos e interacdes
resultam sabres que, ndo sé fazem sentido para quem as possui, como podem
ter valor afetivo, embora possam ser diferentes das ideias cientificamente
aceites que a escola pretende veicular. E desses saberes que aprendizagem
escolar deve partir na construgédo de novos.

o O estudante € a pessoa ativa no processo de aprendizagem,
reelaborando os conhecimentos que se pretende que ele aprenda, em funcao
dos seus conhecimentos e experiéncias prévios e ainda dos seus interesses e
motivacdes, pelo que o0s resultados de um processo de aprendizagem
dependem da qualidade dessa reelaboracéo.

o O(a) professor(a) deve ter condi¢cdes para promover condicdes
aos estudantes, para que consigam diferenciar e integras os sabres cotidianos
e escolares e também evidenciar a plausibilidade, utilidade e relevancia social
das situacdes escolares, de modo a favorecer uma aprendizagem significativa.

o As escolas devem criar contextos significativos de aprendizagem,
procurando associar conteudo, praticas e processos da cultura e contexto local
aos dos contextos disciplinares e/ou das formacdes transdisciplinares e/ou das
formacgdes vocacionais.

o Os procedimentos de avaliacdo das aprendizagens devem
permitir, ndo s6 monitorizar o desenvolvimento das competéncias, mas também
ser consistentes com as aprendizagens a avaliar, pois as caracteristicas da
avaliacao influenciam o aluno em termos de aprendizagens que ele valoriza e
realiza (Guiné-Bissau, 2015a, p. 10-11).

Referente as metas educacionais, o documento reforca as ideias do
compromisso do governo, contidas no relatorio final do PEO/GB-2025 (atingir a
educacao universal; melhorar as taxas de retencdo no primario; reduzir as taxas de
retencdo das raparigas) e na Carta Politica do Setor Educativo (efetivar a
escolarizacao de base universal em 2020; promover também a melhoria dos niveis de

conclusdo, da equidade e qualidade do ensino; beneficiar as criangcas de uma
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escolaridade priméaria completa de seis anos e a maioria frequentar o 3° ciclo do

ensino basico.

c) A estruturagcéo e organizagao curricular

Juntamente com os aspectos técnicos, o documento traz a estruturacao
curricular do ensino basico, composto por 3 ciclos, dividido em 4 fases: O 1° ciclo,
composto por quatro primeiros anos escolar, dividido em duas fases: fase 1 referente
aos dois primeiros anos (12 e 2%) e a fase 2 aos outros dois anos (32 e 49). E 0 2° ciclo
€ composto por dois anos escolar (5° e 6°), corresponde a terceira fase escolar. O 3°
ciclo possui 3 anos escolar (7°, 8° e 9°), fechando assim a quarta fase escolar. No
total, o tempo da escolaridade do novo Ensino Basico, segundo o novo curriculo, é de
9 anos. Segundo a LBSE, em seu artigo 12° paragrafo 1,2 e 3, estabelece esses dados

quando diz:

O Ensino Basico desenvolve-se ao longo de 9 anos de escolaridade e
organiza-se em trés ciclos: 1 O primeiro ciclo compreende o 1° ao 4°
ano de escolaridade, subdividindo-se em duas fases, organizadas da
seguinte forma: a) Primeira fase, que inclui o0 1° e 0 2° ano de
escolaridade; b) Segunda fase, que abarca o0 3° e 0 4° ano de
escolaridade. 7 2 O segundo ciclo, que enforma a terceira fase do
ensino bésico, inclui 0 5° e o0 6° ano de escolaridade; 3 O terceiro ciclo,
gue compreende o 7°, 8° e 9° ano de escolaridade, constitui a quarta
e Ultima fase do ensino béasico (Guiné-Bissau, LBSE, Art. 12°, p. 6).

Essa estruturacéo reflete o modelo curricular do ensino basico atualmente em
vigor em Portugal, uma das herangas coloniais em termos de sistema educacional.
Diferente do curriculo anterior, que previa 6 anos de ensino basico, o novo curriculo
estende esse periodo para 9 anos. No entanto, os primeiros 6 anos, correspondentes
ao 1° e 2° ciclos, sdo considerados fundamentais e decisivos na formacédo das
criancgas: "O 1° e 0 2° ciclo constituem os pilares da educacéo basica, permitindo ao
aluno adquirir alguns conhecimentos fundamentais e desenvolver competéncias
gerais relevantes para a sua formacéo pessoal e social" (Guiné-Bissau, 2015a, p. 14).
Essa base € crucial para que as criancas possam aprender e produzir conhecimentos
especificos nas etapas escolares seguintes; caso contrario, seu desenvolvimento sera
comprometido. O documento curricular destaca que ha uma articulacao entre os ciclos

em relagao ao ensino.
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O 1° ciclo inicia-se com o ensino globalizante, isto €, ensino geral em termos
universais e ndo disciplinares. O 2° ciclo organiza esse ensino do 1° ciclo em areas
interdisciplinares. E o 3° ciclo propde o ensino disciplinar, isto €, organizado por
disciplinas e néo pelas areas de formag&o, como no 2° ciclo. Os temas levantados no
1° ciclo sao aprofundados no 2° ciclo em areas de formacéo e estes sao estruturados
em ciéncias disciplinares no 3° ciclo. As areas de formacéo do 2° ciclo transformam-
se em disciplinas no 3° ciclo. A seguir, representamos essas ideias no quadro abaixo
sobre o plano de ensino do 1° ciclo do novo curriculo e sua respetiva carga horaria

semanal, que pode ser comparado com as do curriculo vigente em anexo.

Quadro 5 — Planos de estudo do 1° Ciclo

Areas disciplinares 12 fase 22 fase
1°ano 2° ano 3% ano 4° ano

Lingua Portuguesa 10 10 9 9
Matematica 7 7 7 7
Meio Fisico e Social 4 4 4 4
Expressdes 4 4 4 4
Educacéo para a - - 1 1
Cidadania
Integracdo Comunitéria - - - -
Total (tempos letivos por 25 25 25 25
semana)

Fonte: Guiné-Bissau (2015a, p.18).

Apesar das nomenclaturas diferentes, a area disciplinar “Meio Fisico e Social”
aborda temas relacionados as ciéncias da natureza e ciéncias sociais; a “Expressoes”
trabalha expressdes motora, musical, plastica e dramatica; “Educagédo para
Cidadania” aborda questfes voltadas a aprender a ser, a estar, a relacionar-se, a
participar, a decidir e a usar as Tecnologias da Informac6es e Comunicacao (TICS).
E a area de Integracdo Comunitaria ndo possui carga horéria, porque € deixada a
cargo de cada escola ver essa possibilidade de trabalhar com as criangas no
contraturno temas relacionados ao contexto que a escola esta inserida. Por exemplo:
tolerancia religiosa, racial, formacé&o vocacional, servicos comunitarios etc.

O 2° ciclo adota um ensino, conforme dissemos acima, semiuniversalista, isto
€, organiza os estudos em areas interdisciplinares de formacéo. Nele, a estrutura

curricular do 1° ciclo é reorganizada em saberes interdisciplinares.

Na perspectiva da especializacdo crescente, o 2° ciclo do ensino
basico adopta um modelo de ensino semiglobalizante, organizado em
termos de areas interdisciplinares, que visam fomentar aprendizagens
integradas em cada area de formacéo. A fim de dar cumprimento ao
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previsto na LBSE, as diversas areas devem contribuir para a formacéo
pessoal e social dos estudantes (Guiné-Bissau, 2015a, p. 19).

Quadro 6 — Plano de estudos do 2° Ciclo
Areas disciplinares Anos

a
]
(o2}
]

Lingua Portuguesa

Francés

Histoéria e Geografia

Expressdes

Educacéo Fisica

Matematica

Ciéncias da Natureza

Educacao para a Cidadania

Integracdo comunitaria - -

Total (tempos letivos por 27 27

semana)
Fonte: Guiné-Bissau (2015a, p. 20).

NWOTINWIWIN (N
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Na estruturacdo do plano do 2° ciclo, aparecem 3 novos saberes: Historia e
Geografia; Educacéo Fisica; obrigatoriedade de lingua estrangeira Francés. O saber
da disciplina Meio Fisico e Social (1° ciclo), sdo reorganizados em dois novos
saberes: Histéria e Geografia e Ciéncia da Natureza. No que se refere ao ensino
desses saberes tanto no 1° ciclo quanto no 2°, cabe a um professor(a) por classe
(turma) lecionar todos eles, exceto os saberes especializados, tais como: educacgao
fisica; educacgdo artistica; francés. O(a) professor(a), responsavel por turma, tera
ajuda de outros professores especialistas para lecionar essas areas de saber. E isso

gue a LBSE estabelece no Art° 16, paragrafo 1, alinea a) e b):

Na 12 e 22 fase, 0 ensino é ministrado numa perspectiva global e
cabe a um uUnico professor por turma, eventualmente auxiliado em
areas especializadas como, nomeadamente, a educacgéo artistica
ou a educacao fisica; b) Na 32 fase (2° ciclo), o ensino é ministrado
por areas de formagdo bésica em moldes interdisciplinares,
cabendo ao unico professor por turma a leccionacdo das matérias
de todas elas, sendo auxiliado em areas especializadas,
nomeadamente, a educacéo artistica ou a educacao fisica (Guiné-
Bissau, 2011, p. 8).

Nos primeiros 6 anos de escolaridade, deve haver um(a) professor(a)
generalista, auxiliado(a) por um outro especialista. Isso ndo quer dizer que ndo pode
haver também dois professores responsaveis para esses saberes por turma: um
responsavel para lingua e ciéncias sociais, e outro para ciéncia exata e naturais. Mas,

ISSo deve ser uma excecao.
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O ultimo ciclo do Ensino Basico (3°), de acordo com o novo curriculo, é de
natureza de especializacdo disciplinar. Isso quer dizer que o foco neste ciclo é o
aprofundamento dos conhecimentos disciplinares do curriculo, porque “tratando-se do
ciclo terminal do ensino béasico, ele preparar quer para o ingresso na vida ativa, quer
para o prosseguimento de estudos” (Guiné-Bissau, 2015a, p. 20). No quadro abaixo

constam o plano de estudo dessa fase curricular.

Quadro 7 — Plano de estudos do 3° Ciclo

Areas disciplinares Anos

7° 8° 9
Lingua Portuguesa 4 4 4
Francés 2 2 2
Inglés 2 2 2
Historia 2 2 2
Geografia 2 2 2
Matematica 4 4 4
Ciéncias Fisico-Quimicas 3 3 3
Ciéncias da Vida e da Terra 2 2 2
Educacéo Visual e Tecnoldgica 2 2 2
Educacéo para a Vida 2 2 2
Educacéo Fisica 2 2 2
Integracdo Comunitéria - - -
Total (tempos letivos por semana) 27 27 27

Fonte: Guiné-Bissau (20154, p. 21).

d) Programas e orientagcbes programaticas: neste quarto capitulo, o
documento fala de orientagbes dos programas. Para cada ano de escolaridade, ha
orientacdes programaticas a partir de areas estudos, que sdo a concretizacdo da
filosofia do curriculo em que se integram. Em outras palavras, as orientacdes dos
programas revelam que tipo de concepcao filosoéfica do curriculo estd embutida nesse
novo curriculo de Ensino Basico. Assim, para cada ciclo, o documento traz orientacdes
dos programas de areas estudos chave e seus respetivos programas, que envolvem
conceitos.

O capitulo destaca também a importancia dos materiais pedagogicos como
suporte essencial para a implementacdo da Reforma Curricular. Os programas de
cada disciplina sédo elaborados para garantir que os principios curriculares sejam
respeitados. Além disso, sdo desenvolvidos cadernos de atividades para alunos e
guias para professores, que fornecem orientagdes sobre como aplicar o curriculo de
forma eficaz. Estes materiais visam apoiar tanto a aquisicdo de competéncias dos
alunos quanto a pratica pedagogica dos professores, oferecendo uma estrutura clara

e detalhada para o desenvolvimento das aulas.
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Essa foi a breve e resumida apresentacéo do documento curricular. Terminado
essa primeira fase de analise prelimitar do documento, na qual apresentamos
brevemente o referido documento curricular, passamo-nos a segunda, que € a analise

propriamente dita.

5.1 PROCEDIMENTOS DE ANALISE PROPRIAMENTE DITA DE DADOS

Com a compreensao da estrutura e l6gica do documento curricular, iniciamos
com uma breve apresentacdo do documento, explorando seus principios teoéricos e
identificando as diretrizes pedagdgicas subjacentes. Em seguida, realizamos uma
andlise para verificar se essas diretrizes respondem ao contexto local, especialmente
no que se refere a ancestralidade dentro da multiculturalidade.

Examinamos como a ancestralidade é abordada no curriculo, considerando sua
integracdo nos diferentes niveis de ensino e &reas de estudo. A andlise busca
compreender como esse elemento da experiéncia cultural € tratado no texto curricular,
identificando palavras e expressdes que evidenciem essa dimensao no processo

formativo, com base em um quadro de categorias/subcategorias.

Quadro 8 — Categoria e subcategoria de analise

Categoria subcategoria

Memboria

Linguas/idiomas locais

Saberes cultural/saberes locais

Ancestralidade Tradicdo

Experiéncia de vida
Oralidade

Comunidade

Fonte: elaborado pelo autor (2024)

A analise documental permite identificar se e como o curriculo integra a
ancestralidade, seja através de conteudos explicitos sobre histéria e cultura, ou
através de valores subjacentes que promovem o reconhecimento das raizes culturais
dos estudantes guineenses. No quadro metodoldgico, a seguir, apresentamos como
essas subcategorias de analise aparecem no documento, registrado por meio de, para

usar a expresséao de Bardin (2016), unidade de registro.
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Subcategoria

Unidade de registro

Pagina

Meméria

"[...] apego a uma educacéo/ensino de valorizagdo permanente da
identidade guineense, das suas memdrias patrimoniais e do
empenho responsavel no seu desenvolvimento."

p. 28

Lingua
local/lingua do
povo

"A implementacéo desse curriculo, ao nivel das experiéncias de
aprendizagem, deve acolher as especificidades locais (culturais,
econdmicos, profissionais)”.

p. 8

Saberes
Culturais /
Saberes Locais

"A implementacao desse curriculo, ao nivel das experiéncias de
aprendizagem, deve acolher as especificidades locais (em termos
culturais, econémicos, profissionais, de salde, ambientais, de
preservacao de recursos e patrimonio, etc.), de modo a tornar a
escola mais motivadora para os alunos e a aumentar a percepcao,
por parte da comunidade, da relevancia social da educacao."

p.8

Tradicéo

"A Educacéo para a Cidadania [...] deve incluir também temas como
a preservacao do patriménio cultural e natural, e a educacéo para a
Paz."

p. 18

Experiéncia de
Vida

"Prever praticas de avaliacdo diagndstica e formativa, capazes de
fornecer feedback a toda a comunidade educativa e de permitir aos
professores monitorizar as aprendizagens realizadas, bem como a
evolucao das competéncias dos alunos e desenhar atividades de
remediacdo."

p. 12

Oralidade

“[...] promocao do dominio da oralidade em lingua portuguesa pelas
criancgas, através de metodologias apropriadas para o ensino de
portugués-lingua segunda."

p. 18

Comunidade

"Integracdo Comunitaria [...] visa promover a integracéo dos alunos
no meio e na comunidade a que pertencem, favorecendo o
conhecimento dos recursos e potencialidades disponiveis e das
profissfes relevantes, bem como a contribui¢do da escola para a
melhoria das condi¢Bes de vida (incluindo familiares, ambientais, de
salde, de seguranca, etc.) das populacdes."”

“A criacéo de boas condi¢des de aprendizagem, a participacdo da
comunidade na planificacdo de atividades da escola, assim como a
participacao ativa da escola no desenvolvimento da comunidade
efetiva-se pela articulacao familia-escola-comunidade”.

p. 17

p. 30

Fonte: elaborado pelo autor (2024)

O objetivo deste quadro metodolégico é analisar como o RECEB aborda a

ancestralidade para construir uma educacao sensivel as realidades socioculturais da

Guiné-Bissau. As subcategorias selecionadas — memoria, linguas locais, saberes

culturais, tradicdo, experiéncia viva, oralidade e comunidade — representam

elementos-chave de uma formagé&o que valoriza as experiéncias culturais e o contexto

historico dos estudantes.

Esse quadro organiza a andlise dos conteudos do curriculo, destacando

trechos relevantes do documento para avaliar como ele reconhece e promove a

diversidade cultural, a ancestralidade e as tradicdes locais. A andlise busca
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compreender a relagdo entre curriculo e ancestralidade e o papel da educagcédo na
formacéao de pessoas conscientes de suas raizes culturais, enfatizando a importancia
da oralidade, tradicdo e saberes locais no processo de libertacdo. As categorias foram
agrupadas em cinco temas: memoria, oralidade e tradicdo; linguas locais; saberes

culturais; experiéncia viva; e comunidade.

a) Memoria, oralidade e tradicao

Ao destacar a importancia de preservar a heranca cultural por meio da
educacao, nos parece que o RECEB procura colocar a ancestralidade como um dos
pilares da reforma curricular. I1sso visa valorizar as experiéncias culturais e a memoria
dos povos guineenses, refletindo uma abordagem decolonial que rompe com modelos
educacionais que ignoram as especificidades locais.

O documento menciona a importancia da memoria, oralidade e tradicao,
evidenciada na frase: "valorizacdo permanente da identidade guineense, das suas
memorias patrimoniais” (Guiné-Bissau, 2015a, p. 8), reforcando o compromisso de
integrar ao curriculo a heranca cultural transmitida pelas geracées anteriores. E fato
gue o texto ndo menciona a oralidade explicitamente em relacdo as linguas locais,
mas sim apenas em relagdo a lingua portuguesa. No entanto, a oralidade faz parte do
ser, do patrimoénio cultural guineense. A memaria, nesse contexto, € um ato de
resisténcia contra curriculos eurocéntricos, muitas vezes responsaveis por
marginalizar ou apagar as contribuigcdes culturais africanas. Incluir essas historias e
praticas no curriculo significa reconhecer as memarias ancestrais que sustentam a o
ser guineense.

Em um pais marcado por grande diversidade étnica e cultural, a inclusdo da
memoria no curriculo escolar responde as realidades das criancas e suas
comunidades. Ao enfatizar a ancestralidade, o documento propde que a escola se
reconecte com as tradi¢des locais, tornando o curriculo mais relevante e significativo
para os alunos.

Contudo, a mencgédo a ancestralidade precisa ser acompanhada de praticas
pedagdgicas efetivas, indo além do ensino tedrico da historia cultural guineense. E
necessario adotar métodos que promovam a vivéncia pratica dessas herancas,
envolvendo as percepgdes de mundo, cerimdnias e tradigdes locais, especialmente

com a participacdo dos mais velhos, os guardibes desses saberes. As areas
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curriculares do 1° ciclo, por exemplo, poderiam abordar a ancestralidade de forma
mais ampla, indo além da énfase na lingua portuguesa como competéncia principal.

Outro desafio € a formacdo de professores para lidar com conteudos
culturalmente sensiveis, integrando os saberes tradicionais ao cotidiano escolar. A
formacdo docente precisa incluir estratégias que concretizem a valorizagdo da
ancestralidade em acdes praticas. O RECEB menciona a oralidade como ferramenta
pedagogica, mas ndo detalha como incorpora-la no dia a dia escolar. A oralidade,
guando bem utilizada, pode transmitir valores, historia e conhecimentos culturais entre
gerac0Oes, reforcando a ancestralidade como uma vivéncia continua.

A inclusdo da ancestralidade no curriculo, se bem implementada, pode
proporcionar aos estudantes uma compreensao mais ampla de seu ser, alinhando a
educacao formal as tradi¢des locais e fortalecendo o senso de pertencimento cultural,

essencial para atuar em um mundo que valoriza o local e o global.

b) Linguas locais/linguas dos povos

A subcategoria "lingua local/lingua do povo" deveria ser um elemento chave no
curriculo, dado que a Guiné-Bissau € marcada por uma grande diversidade linguistica.
Linguas como o kriol e as das etnias balanta, fula, mandinga, pepel, mandjaco, entre
outras, tornam a questao linguistica essencial para um curriculo que reflita a realidade
do pais. Embora o documento curricular sugira que o novo curriculo reconhece as
especificidades locais, ele ndo menciona formalmente a inclusdo dessas linguas,
mantendo o portugués como unica lingua de instrucdo. Adicionalmente, opta-se pela
introducéo obrigatoria do francés e do inglés como areas curriculares a partir do
segundo ciclo do ensino basico. Isso levanta davidas sobre a efetividade das diretrizes
no que se refere a valorizacdo das linguas locais, que sédo fundamentais para a
experiéncia cultural e a compreensao das tradicdes.

A omisséo das linguas locais € uma falha, ja que essas linguas séo a principal
forma de comunicacdo das criancas guineenses em casa e na comunidade. O uso
exclusivo do portugués, uma lingua pouco falada no cotidiano de muitas regifes, pode
criar barreiras no aprendizado e dificultar a compreensao dos conteldos curriculares,
como aponta Namone (2020), que relaciona o fracasso escolar ao uso do portugués

como lingua de instrucéao.
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A incluséo das linguas locais no curriculo poderia melhorar a alfabetizagéo e o
desempenho escolar, facilitando a compreens&o dos conceitos, como ocorre na Africa
do Sul, que tem 11 linguas oficiais. Portanto, o curriculo guineense se beneficiaria
enormemente de uma abordagem mais inclusiva em relagédo as linguas dos povos,
além de simplesmente "acolher as especificidades locais".

A marginalizacéo das linguas locais perpetua um legado colonial, privilegiando
0 portugués e afastando os estudantes de suas realidades linguisticas. Uma reforma
curricular que busca valorizar a ancestralidade, como o RECEB, deveria priorizar 0
uso das linguas locais como ferramentas de ensino, reconhecendo seu papel vital na
formacdo da experiéncia e na coesao social.

O documento curricular poderia propor iniciativas concretas, como programas
de educacédo bilingue ou o uso das linguas locais como suporte pedagd6gico nos
primeiros anos escolares. Experiéncias sul-africanas mostram que 0 ensino
bilingue/multilingue melhora tanto a aprendizagem quanto o reforco da percepcéao

cultural dos estudantes.

c) Saberes culturais

A subcategoria "saberes culturais” no documento € um elemento importante
para alinhar o curriculo a realidade sociocultural da Guiné-Bissau. A frase "utilizar
saberes cientificos, culturais e tecnolégicos para tomar decisdes e resolver problemas
guotidianos" reconhece a importancia dos saberes culturais no ensino, refletindo uma
tentativa de equilibrar conhecimentos globais e locais no curriculo.

Essa incluséo sugere, ainda que de forma modesta, uma ruptura com o modelo
colonial tradicional, onde saberes locais eram ignorados em favor de uma educacao
eurocéntrica. Esses saberes, muitas vezes ligados a praticas cotidianas e a
transmissao oral, sdo essenciais para a vida das comunidades e, quando integrados
ao curriculo, tornam a educacdo mais relevante para os estudantes, revalorizando a
ancestralidade e o conhecimento empirico transmitido entre geracdes.

No entanto, o documento carece de clareza sobre como esses conhecimentos
serdo integrados de forma pratica no curriculo. A mencao aos saberes culturais € vaga
e nao detalha quais aspectos especificos serdo abordados ou como seréao aplicados

em sala de aula. Essa lacuna pode prejudicar a intencao de valorizar o conhecimento
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local. A riqueza desses saberes poderia ser explorada em diversas disciplinas, como
ciéncias naturais, artes ou estudos sociais.

A proposta de usar esses saberes para resolver problemas cotidianos é
interessante, pois sugere que a educacao guineense deve ir além do conhecimento
abstrato, capacitando os estudantes a aplicarem-no em suas vidas diarias. Para isso,
seria essencial envolver ativamente as comunidades, como lideres e ancidos, no
processo escolar, dado que esses saberes sdo dinamicos, interativos e

profundamente enraizados na ancestralidade.

d) Comunidade

O documento traz a ideia da necessidade de articular junto a escola familias e
comunidades no processo formativo-educacional. Primeiro aborda a integracdo

comunitaria que visar

promover a integracdo dos alunos no meio e na comunidade a que
pertencem, favorecendo o0 conhecimento dos recursos e
potencialidades disponiveis e das profissdes relevantes, bem como a
contribuico da escola para a melhoria das condicbes de vida
(incluindo familiares, ambientais, de salde, de seguranca, etc.) das
populacdes (Guiné-Bissau, 2015a, p. 17).

Na perspectiva africana, a experiéncia existencial acontece na comunidade,
gue desempenha um papel central no pensamento e agir. Por isso, é fundamental
incluir a dimensé@o comunitaria desde cedo na formacé&o de criancas e adolescentes,
integrando escola e comunidade de forma continua. O documento menciona a
importancia dessa articulagao: “a criagdo de boas condigcbes de aprendizagem, a
participacdo da comunidade na planificacdo de atividades da escola, assim como a
participacdo ativa da escola no desenvolvimento da comunidade efetiva-se pela
articulacdo familia-escola-comunidade" (Guiné-Bissau, 2015a, p. 30). Essa integracao
permite uma educacdo contextualizada e alinhada as necessidades locais, onde
valores culturais, saberes tradicionais e praticas cotidianas sédo construidos.

Projetos que levam a comunidade a escola, promovendo a troca de saberes
locais, poderiam transformar a escola em um espaco que legitima tradi¢cées culturais
e saberes para as novas geracoes, fortalecendo o senso de pertencimento dos
estudantes e valorizando suas raizes culturais. A subcategoria "comunidade” no

documento enriquece o processo formativo, tornando o curriculo mais significativo ao
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assegurar a continuidade dos saberes locais, essenciais para a vida cotidiana e para
a transformacéo da comunidade com base na ancestralidade.

A articulagéo entre escola e comunidade, dessa forma, contribui para formar
pessoas culturalmente conscientes e socialmente comprometidas com a
transformacgé@o. O novo curriculo do ensino basico, diferente do anterior, representa
um avanco importante ao abrir espaco para essas subcategorias no campo de estudo
"Integracdo Comunitaria”, presente em todos os ciclos e nos nove anos da

escolaridade basica.

E uma area curricular ndo disciplinar, que visa promover a integracéo
dos alunos no meio e na comunidade a que pertencem (favorecendo
o conhecimento dos recursos e potencialidades disponiveis e das
profissdes relevantes), bem como a contribuicdo da escola para a
melhoria das condi¢des de vida (incluindo familiares, ambientais, de
saude, de seguranca etc.) das populacdes. Este “espago” curricular
devera ser gerido pela escola, consoante 0 meio (agricola, piscatério,
turistico etc.) em que se insere e os recursos (incluindo humanos) de
gue dispde. As suas atividades devem progredir da observacéo (ha 12
fase do 1° ciclo) para a intervencdo, com base em metodologia de
projeto, e, assim, contribuir para preparar os alunos que abandonem
a escola antes do final do ensino basico (ou antes disso) para
escolherem e desempenharem uma profissao (Guiné-Bissau, 2015a,
p. 17; 2016e, p. 3).

Analisando mais de perto os objetivos dessa area de estudo e de todo o
RECEB, percebe-se que a orientacdo € voltada para o mercado de trabalho. No
primeiro e segundo ciclos, o plano prop6e que criancas e adolescentes "aprendam a
fazer trabalhos Uteis e comecem a conhecer o mundo laboral" (Guiné-Bissau, 2015a,
p. 17), e no terceiro ciclo (7° a 9° ano), prevé o "conhecimento das diversas profissdes
locais e a iniciacdo dos alunos nessas atividades" (Guiné-Bissau, 2015a, p. 19). A
finalidade € que, ao longo de todo o ensino basico, os alunos aprendam a realizar
"trabalhos (teis e conhecam progressivamente o mundo laboral* (Guiné-Bissau,
2016e, p. 3).

Aqui, "trabalho" parece se referir apenas a reproducédo das atividades locais,
sem fomentar criticidade. Se o foco do curriculo é a formacdo para o mercado de
trabalho, a area de "Integracdo Comunitaria” segue a mesma linha, o que pode limitar
a proposta de uma educacédo mais ampla, voltada para a formacéo critico-libertadora

baseada na ancestralidade.
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O plano de estudo dessa area propde conectar os estudantes as realidades
laborais de suas comunidades, preparando-os para o0 mercado de trabalho. O
documento menciona que essa formacao assumira " formas especificas de formacoes
vocacionais, como se prevé para o 3° ciclo, no art. 162, n° 1, alinea c) da LBSE" (Guiné-
Bissau, 2015a, p. 15), indicando que o plano de estudo sera amplamente voltado para
atividades econémicas e laborais. Embora a formacéao técnica seja importante, o foco
excessivo no mercado de trabalho pode comprometer outros aspectos essenciais da
educacéo escolar.

A énfase no mercado de trabalho limita o potencial dessa area de estudo como
espaco de reflexdo critica e emancipacao. Ao priorizar habilidades técnicas, ensino
basico corre o risco de se tornar um treinamento, formando trabalhadores em vez de
pessoas criticas, capazes de questionar estruturas sociais, econdmicas e culturais
dominadoras. A proposta de educacao libertadora de Freire defende a escola como
um ambiente para o desenvolvimento da consciéncia critica e o agir transformador.
No entanto, a légica de mercado pode restringir esse papel.

Essa abordagem também subordina o ensino basico as demandas econdmicas
globais, privilegiando produtividade e eficiéncia em detrimento do desenvolvimento
humano. Ao focar na formacgédo técnica, o RECEB desvaloriza aspectos como
experiéncia cultural, percepcdo de mundo e saberes locais, tratando-os como
secundarios, alias nem isso fez. A escola, ao invés de ser um espaco de emancipacao
cultural e intelectual, pode acabar funcionando como um centro de treinamento.

Essa énfase no mercado de trabalho desvaloriza a experiéncia e ancestralidade
dos estudantes guineenses. A rica diversidade cultural do pais deveria ser refletida na
educacdo, mas o foco técnico obscurece essa necessidade. O plano de estudo de
Integracdo Comunitaria, por exemplo, poderia fortalecer experiéncias culturais e
saberes tradicionais, mas corre 0 risco de ignorar esses aspectos ao privilegiar
formagdes vocacionais.

Uma educacao libertadora e valorizadora da experiéncia dos estudantes deve
incluir a dimensdo da oralidade de linguas locais, tradicdes culturais e saberes
ancestrais. Quando desvinculada desses elementos, a formacéo para o mercado pode
alienar os estudantes de suas raizes, perpetuando uma logica neocolonial que

desvaloriza o saber local em favor de conhecimentos técnicos e “produtivos”.
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5.2 O QUE 0 Novo CURRICULO NACIONAL DO ENSINO BASICO DEMONSTRA

A analise do Documento Orientador da Reforma Curricular do Ensino Basico
(RECEB) da Guiné-Bissau confirmou a hipotese de que o novo curriculo nacional ndo
prioriza claramente uma formagdo humana libertadora baseada nas realidades dos
povos guineenses. Inicialmente, esperava-se que o documento respondesse as
necessidades de transformacédo do sistema educacional, alinhado as realidades
culturais, sociais, econdémicas e ancestrais do pais, mas isso ndo aconteceu.

O documento reconhece a importancia de uma educacéo contextualizada,
valorizando as tradi¢cdes culturais e saberes locais, mas trata essa implementacao de
forma genérica, sem detalhar como esses elementos serdo integrados no ensino
diario. Embora se mencione uma aproximacéao entre escolas e comunidades, faltam
diretrizes praticas que garantam essa integracao.

A confirmacéo da hipétese sobre a exclusédo da oralidade das linguas maternas
ficou evidente. O documento ndo apenas omite explicitamente as linguas locais, mas
também ndo estabelece diretrizes para sua incorporacao nas praticas pedagogicas, 0
gue gera incertezas quanto a efetividade na construcdo de uma experiéncia cultural
solida e emancipadora.

O conceito de formagdo humana libertadora aparece de forma implicita, com a
intencdo de valorizar as experiéncias locais e promover uma educacao
transformadora. No entanto, o foco no mercado de trabalho prevalece, limitando o
potencial emancipatério. A integracao de valores culturais e ancestrais € mencionada,
mas ndo concretamente planejada, revelando uma lacuna para alcangar uma
educacdao transformadora e libertadora, como prop6e Paulo Freire.

Apesar das mudancas propostas, o curriculo ainda carece de um planejamento
robusto que sustente uma educacao contextualizada e libertadora. O reconhecimento
das limitagBes do curriculo anterior € um avanco, mas a falta de clareza nas novas
propostas e o foco excessivo no mercado de trabalho comprometem a formacao dos
estudantes como agentes de transformacéao social, com base na ancestralidade. Isso
ocorre devido a auséncia de uma filosofia que aborde de forma local e cultural os
problemas e experiéncias guineenses.

O novo curriculo do ensino basico ndo leva em conta os problemas especificos
da Guiné-Bissau, sejam ontoldgicos, epistemoldgicos, éticos, estéticos, politicos e

histéricos. Baseado em uma perspectiva universalista, ele ndo responde eficazmente
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as necessidades das comunidades locais, limitando seu potencial de transformacao
social e cultural. Para ser mais eficaz, o curriculo deveria ser construido com uma
filosofia que valorize as singularidades culturais e formas de percepc¢édo do mundo dos
povos guineenses.

Devido essa auséncia, a seguir, propusemos a ideia da formag&o humana, por
meio da educacao, que toma o processo de experiéncia de transformacéo na tabanka

como sua finalidade.

5.3 PROCESSO FORMATIVO (EDUCACIONAL) COMO EXPERIENCIA DE TRANSFORMAGAO NA

TABANKA

O processo educacional, em uma perspectiva comunitaria e cultural, pode ser
visto como uma ferramenta de transformacéao nas tabankas. Esse termo, do kriol, pode
ser traduzido por aldeia, comunidade, associada a culturas africanas, especificamente
da Guiné-Bissau. Nela, o modo de vida com base em tradi¢cdes e valores comunitario
séo preservados. Objetivo desta secao € abordar a educacdo como uma experiéncia
de vida e de transformacédo, longe de ser apenas um processo formal. Nessas
comunidades, o processo educacional envolve ndo apenas a escolarizacdo, mas
também o ensino-aprendizagem de saberes tradicionais, praticas culturais e valores
comunitarios que visam fortalecer a experiéncia cultural, o sentido de pertencimento
e a ancestralidade.

A tabanka é um espaco de resisténcia cultural e ancestral que tem,
historicamente, funcionado como um locus de aprendizado comunitério, onde os
saberes sdo construidos e ensinados de geragdo em geracao por meio de préaticas
culturais, rituais e interagcdes comunitarias. Este processo formativo, fundamentado na
experiéncia viva da tabanka, contrasta com modelos escolares (educacéao formal) que,
muitas vezes, reproduzem uma logica eurocéntrica e colonial. I1sso vai na linha do
apelo de Ki-zerbo (1990), indicando a necessidade de repensar 0 processo de
educacdo voltado para o contexto africano, construindo perspectivas futuras
autbnomas. Caso contrario, nossas criancas, adolescente e jovens continuardo a
“‘perecer”. A educagao deve tender ao processo de transformacéo, de libertacao
(Freire, 2006), possibilitando aos africanos, além da propria experiéncia africana,
pensar as perspectivas que os ajudem a resolver seus proprios problemas. Por isso,

€ necessario incorporar os valores culturais e tradicbes africanas no curriculo: A



218

educacdo deve libertar, e ndo subjugar. Ela deve possibilitar os africanos a
enfrentarem a realidade africana, ao invés de reproduzir uma mentalidade colonial (Ki-
zerbo, 1990). A sugestdo dada, em termo de proposta de educacéo, por esse autor
consiste na criagdo de curriculos que contemplam a percepcdo de mundo e valores e
saberes africanos e na formacdo de professores que compreendam profundamente
as culturas e linguas africanas e, a partir disso, no didlogo regional e global com outras
perspectivas de educacéao.

A proposta de entender o processo formativo na tabanka como uma experiéncia
de transformacéao implica reconhecer a educagao pautada na ancestralidade como um
ato da dialética preservacao-construcao cultural e resisténcia ao "eu-colonizador”, em
favor de um "nés-ancestralidade" que valoriza as tradi¢des, incluindo as linguas locais

e as experiéncias coletivas.
5.3.1 A Educacao Ancestral

Se alguns povos do pais e suas respectivas linguas tém a origem no norte da
Africa, outros se originaram da parte meridional do continente, especificamente do
grupo bantu. Segundo Timbane e Mdame (2019, p. 4), “o pais possui diversas etnias
falantes de diversas linguas do grupo bantu”. Em outras palavras, as linguas bantu
sdo a base de algumas linguas locais guineenses, tais como pepel, mandjaco, wolof,
entre outras. E a dialética preservacao-construcdo das tradicbes, em termos onto-
epistemoldgicos, em linguas locais se processam através dos provérbios, aforismos,
artes na sua forma diversa etc. E isso nos leva a pensar a aplicabilidade da teoria
ubuntu e de mistida, como filosofia local, na educacdo do contexto africano,
especificamente do guineense, que aqui expressamos em educagao ancestral.

A educacéao ancestral nas tabankas da Guiné-Bissau vai além do ensino formal
ou da transmisséo de conteudos académicos. Ela é uma pratica vivida, profundamente
enraizada nas tradi¢cdes, nas cerimdnias e nos rituais que moldam a vida comunitaria.
Nas palavras de Paulo Freire (2005, p. 89), "educacdo € um ato de amor e coragem,
um ato que promove a liberdade”. Nesse contexto, a educacdo ancestral € um
processo de libertacdo que reafirma a experiéncia cultural e valoriza os saberes
ensinados oralmente pelos mais velhos, que séo os guardides da memoaria coletiva e

do conhecimento das tradi¢oes.
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A oralidade desempenha um papel fundamental na transmissao desses
saberes ancestrais. Historias, mitos, lendas e ensinamentos préticos sdo passados de
geracdo em geracao através da palavra falada, um veiculo poderoso que assegura a
continuidade das tradicdes. A educacgédo formal, com seu foco na escrita e na
padronizacdo do conhecimento, muitas vezes desvaloriza ou ignora esse processo
educativo baseado na oralidade, marginalizando assim os saberes locais. No entanto,
a tabanka, como espaco formativo, resiste a essa excluséo ao preservar suas praticas
educacionais baseadas na experiéncia comunitéria, onde o ensino € indissociavel da
vida cotidiana e das relacdes sociais.

Na tabanka, a aprendizagem é coletiva e envolve a participacao ativa de todos
0s membros da comunidade. Criangas, jovens e adultos aprendem juntos, partilhando
experiéncias, ajudando uns aos outros a resolver problemas, e construindo uma visao
de mundo que estad profundamente enraizada nas suas tradi¢cdes culturais. Esse
processo formativo ndo sO assegura o ensino de conhecimentos técnicos, como
também fomenta ao pensamento critico da percepcdo de mundo (ontologia) na
construcdo de conhecimento baseado nos valores como a solidariedade, a escuta
sensivel, o respeito pelos mais velhos, e a responsabilidade para com a comunidade,
gue sdo pilares fundamentais da educacdo ancestral. As tematicas, presentes nos
Programas do 1° ciclo do RECEB (quem sou eu? Quem s&o 0s outros?), sdo exemplos

e oportunidades para abordar a educacao ancestral.

5.3.2 O Eu-colonizador versus o Nos-ancestralidade

A nocéo do "eu-colonizador" refere-se ao modelo educacional e social imposto
durante o periodo colonial, que procurava substituir as experiéncias locais e culturais
africanas por uma visdo de mundo eurocéntrica, muitas vezes distorcendo ou
apagando as tradi¢cdes locais. O colonialismo ndo apenas dominava fisicamente, mas
também tentava deformar as mentalidades. Esse processo de "clonagem" cultural cria
individuos desconectados de suas raizes e incapazes de reconhecer o valor de suas
proprias tradicoes. Nas palavras de Ki-zerbo (1990, p. 76), a educagéao colonial “afasta
os jovens de seu ambiente social’??, isto €, de sua comunidade, de sua ancestralidade.

O "eu-colonizador”, entéo, € o sujeito que, moldado por um sistema educacional formal

22 “Trop souvent I'école arrache les jeunes a leur milieu social” (Ki-zerbo, 1990, p. 76).
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e eurocéntrico, internaliza uma visdo de mundo que desvaloriza a sua propria cultura
e historia. No sistema colonial, a educacdo era uma ferramenta de dominacéo,
destinada a inculcar nos educandos uma mentalidade que favorecesse a submissao
a autoridade colonial e a adogdo de valores ocidentais. O curriculo escolar colonial
ignorava deliberadamente a ancestralidade e a riqueza cultural das comunidades
africanas, apresentando-as como primitivas e atrasadas. O exemplo disso, sdo as
abordagens da tematica “quem sou eu” e “quem sao os outros” (comunidade).

Os objetivos ultimos desses temas, conforme proposto no documento
curricular, ndo é realmente o ato de abordagem conceitual, ou seja, ndo se trata de
discutir quem eu sou, como guineense do grupo étnico pepel, a partir de nossa
ancestralidade, mas simplesmente trabalhar a competéncia voltada para a lingua
portuguesa: “usar adequadamente linguagens para comunicar e expressar
pensamentos estruturados, fazendo uso de estruturas gramaticais simples (Guiné-
Bissau, 2015a, 2016a). Assim, “quem sou eu” se limita a construcdo de frases e
oracdes técnicas em portugués nas respostas: “sou Antonio Dju, filho de meus pais.
Nasci no bairro de Bandim-2 em Bissau. Tenho 1,73 de altura e peso 68 kg etc”. E
quanto a “outros”, formular as respostas como por exemplo, “0s outros sdo minha
familia, meus amigos, colegas com quem estudo, brinco/jogo, sdo seres na natureza
etc”. Esse tipo de abordagem nada mais faz do que reproduzir a dimensao colonial
imposta no curriculo. E esse tipo de abordagem produz sujeitos individualistas. Esse

é o0 entendimento também de Ki-zerbo sobre a escola colonial na Africa.

A escola africana foi produzida por um sistema global individualista [...].

Assim que se entra na escola, € ‘meu lugar’, “minha mochila”, “meu dever”,
“minha nota”, “minha classificagao”, [...] até o diploma, que é visto como um
capital privado; a tal ponto que é dificil levar os estudantes a se subordinar
a um plano comunitario. [...]. Alguns estudantes, tendo quase esquecido sua
lingua materna, ndo conseguem mais dialogar de forma direta e profunda

com suas familias?® (Ki-zerbo, 1990, p. 77).

O autor destaca um elemento fundamental da opressao colonial: a destruigao
dos vinculos familiares e culturais que sustentam a resisténcia e a conexao

comunitaria. O apagamento linguistico € um instrumento de dominacgao cultural e

2 “I'école africaine a été produite par un systéme global individualiste ... Dés qu’on entre a I'école, c’est
«ma place », « mon sac », « mon devoir », « ma note », « mon rang », ... jusqu’au diplome qui est
regardé comme un capital privé; a un point tel qu’il est difficile d’amener les titulaires a se subordonner
a un plan national. [...]. Certains dipldmes ayant presque oublié leur langua maternelle de peuvent plus
entrer en dialogue direct et profond avec leur famille” (Ki-zerbo, 1990, p. 77).



221

social. A perda da lingua materna, muitas vezes substituida pelas linguas coloniais,
nao apenas enfraguece as expressées de mundo em um universo interrelacional,
como também impede 0 acesso a tradi¢des, historias e formas de conhecimento que
séo experienciados por meio da lingua nativa. Esse processo de alienacéo linguistica
€ uma expresséao do controle colonial, que visa desestruturar as experiéncias locais e
consolidar a hegemonia cultural do colonizador.

Essas tematicas seriam uma oportunidade, na perspectiva libertadora, de
ancestralidade, para questionar o duplo nome, na maioria das vezes, dado as
criangas: “nome de escola/cidade” (nome oficial portugués — no documento) e o nome
de tabanka (nome local); possibilitar as criangcas o questionamento: eu sou meu
nome? O que meu nome oficial portugués tem a ver comigo/conosco? O que 0 meu
nome local diz sobre nds, nosso ser, nossa histéria, nossa ancestralidade? Esses
guestionamentos podem auxiliar no pensamento, discussao e construcéo (em termos
de transformacdo e/ou libertacdo) da existéncia significativa dos estudantes
guineenses, partindo sempre de suas experiéncias imediatas e passando pela
experiéncia de problematizacéo, dialogo até a experiéncia de transformacao.

Por outro lado, o "nés-ancestralidade" representa uma visdo coletiva e
integrada da vida comunitaria, onde a educacéo é construida sobre o respeito e a
valorizacdo dos saberes ancestrais. Essa concepcao reflete uma perspectiva
de(s)colonial ou libertadora, que reconhece a importancia das tradigdes culturais na
formacdo do ser (experiéncia) coletivo e pessoal. A construgcdo de um saber
alternativo, ndo eurocéntrico, passa pelo resgate da ancestralidade e da experiéncia
viva dos povos colonizados.

No contexto da tabanka, o "nés-ancestralidade” é a reafirmacdo de um ser
coletivo, onde o conhecimento ndo pertence a um individuo isolado, mas é partilhado
por toda a comunidade. A ancestralidade € a fonte desse saber coletivo, e a educacéo,
tal como se processa nas tabankas, visa garantir que as geragfes mais jovens estejam
profundamente conectadas as suas raizes culturais e ancestrais. O "nos" expressa
uma percepcéao de educacdo como pratica libertadora, onde o individuo se realiza e
se identifica com a comunidade, ao contrario da fragmentacdo promovida pelo "eu-
colonizador".

Ao resgatar a educacdo ancestral e a experiéncia de transformacdo nas
tabankas, o processo formativo é reconstruido a partir de uma perspectiva que valoriza

a cultura local, a oralidade e os saberes ancestrais. Essa transformagéo é essencial
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para desconstruir o legado colonial que ainda permeia os sistemas educacionais de
muitos paises africanos, incluindo a Guiné-Bissau. A proposta de uma educacgao que
respeite e valorize a ancestralidade € um caminho para a libertacdo cultural e para a
construcdo de um ser guineense fortalecido, que se contrapde a logica do "eu-
colonizador".

Nesse sentido, a area curricular "Integracdo Comunitaria” surge como uma
iniciativa que pode aproximar a educacao formal das tabankas (comunidades locais —
educacdo ancestral), promovendo um diadlogo entre o conhecimento “formal’
(académico) e os saberes ancestrais. Assim, 0 processo de educacdo acontece em
uma integragcdo com o “nosso proprio lugar de pertencimento, nossos modos de ser,
Nossos saberes, nossas culturas, N0ssos corpos, nossas historias” (Machado, 2019).
Sob a ética de uma educacéo libertadora, baseada nos principios de Paulo Freire,
essa area curricular tem o potencial de ser um instrumento de transformacdo,
respeitando a cultura, as linguas e a ancestralidade guineenses, possibilitando um
pensar, um refletir e um re-criar na forma “da diversidade, da horizontalidade dos
saberes e da pluralidade de vozes e conhecimentos” (Machado, 2024, p. 2).

Sob a perspectiva da formagdo humana libertadora, essa area curricular deve
servir como um espaco onde o0s estudantes ndo apenas aprendem sobre sua
ancestralidade, mas também questionam e transformam a realidade em que vivem.
Isso porque, para Ki-zerbo (1990), a educacdo deve abordar o "porqué" dos
acontecimentos, das interacdes humanas e do acesso ao conhecimento. Essa
preocupacdo parte do principio de que a educacdo ndo € neutra: ela pode ser um
instrumento de dominac&o, qgue mantém as estruturas de poder inalteradas, ou pode
ser uma ferramenta de libertacdo, que possibilita as pessoas a reconhecerem e
desafiar as opressdes que enfrentam. No caso da Guiné-Bissau, um pais com uma
rica heranca cultural e uma histdria de resisténcia ao colonialismo, a area curricular
de Integracdo Comunitaria tem o potencial de ser um espaco onde as criangas possam
“re-descobrir” sua experiéncia cultural, linguistica e ancestral e utilizd-la como base
para a construcao de seus conhecimentos e para o dialogo regional e global.

Castiano (2011) corrobora esta ideia ao propor uma educacéo que liberta e
prepara os estudantes para interagir criticamente com o seu meio, valorizando tanto
0s saberes locais/ancestrais quanto as exigéncias globais. Ele denominou esse
movimento de “glocal”’, que € a combinagédo de global e local. Segundo o filésofo

mogambicano, a educagdo “glocal” visa o desenvolvimento da capacidade de
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julgamento e pensamento critico das criangas, ao mesmo tempo que promove uma
insercdo consciente nas suas tradicbes e na sociedade global. Isso porque para
Castiano (2011), assim como para Freire (1987), o objetivo da educacéo nao é apenas
transmitir os contetdos tradicionais, mas, acima de tudo, desenvolver nas criangas a
habilidade de formular seus proprios juizos sobre esses conteudos: “a maior forma de
inserir a crianca numa determinada tradicdo viva ndo é sé dizendo-a sobre o qué
(conhecimento dos factos e artefatos), mas sobretudo o porqué desses factos e
artefatos locais” (Castiano, 2011, p. 89). Ele defende que esse é o verdadeiro sentido
da educacéo que liberta e transforma.

Ao propor uma formacdo humana libertadora que parte da ancestralidade, isto
€, das culturas e valores tradicionais das criancas, ndo estamos nos referindo a
simples transmissao das préticas culturais, as quais devem ser repetidas. Porque isso
pode ser tdo dominante e opressiva quanto a formacéao colonizadora. Repetir e sem
um processo de critica € danoso. Também nao é suficiente “folclorizar” as tradigbes
no curriculo. Castiano (2011) alerta para os perigos de folclorizar as tradi¢des, ou seja,
usar elementos culturais locais apenas como ornamentos exoéticos sem uma reflexao
critica: “O perigo que correm as pedagogias que tentam valorizar as culturas locais no
contexto da educacao glocal € o de usar os elementos das culturas locais como uma
espécie de folclore” (Castiano, 2011, p. 93). Ao invés disso, 0 autor propde que o
curriculo local deve confrontar os estudantes com suas tradicdes de forma critica e
reflexiva, permitindo-lhes melhorar suas préaticas culturais e sociais de maneira
consciente.

E importante sublinhar também a necessidade de uma educacéo que respeite
as diferencas culturais sem sacrificar a igualdade de oportunidades: “A educagéo deve
reservar espaco para que as diferencas entre os homens e mulheres e grupos sociais
nao morram, dado que ela deve, por exemplo, garantir que cada utente dos servicos
educacionais possa desenvolver a sua prépria cultura” (Castiano, 2011, p. 86). Essa
proposta propde uma educacdo que promove a formacdo humana libertadora,
conectando as tradicdes locais com o contexto global, ao mesmo tempo em que

incentiva uma participacao ativa e critica dos estudantes na vida comunitéria e social.
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CONSIDERACOES FINAIS

Partimos da experiéncia de sucuta (escuta sensivel) na tentativa de reunir e
entender o que ja foi escrito e publicado sobre o processo de formacéo/educacéo da
Guiné-Bissau, passando pela experiéncia de djubi (percepcéo), compreendendo a
fundamentacao tedrica e metodologica sobre o0 objeto de formacgéo/educacéo do pais,
e chegamos na experiéncia de transformacon (transformacéo — libertacéo), que é uma
proposicao dessa dimenséao libertadora desse processo formativo.

Na andlise critica, feita no Documento Orientador da Reforma Curricular do
Ensino Basico (RECEB) da Guiné-Bissau, revelou-se que o novo curriculo nacional,
ainda a ser implementado por meio da promulgacao de uma lei pela ANP (Assembleia
Nacional Popular), ndo aborda adequadamente a formacdo humana libertadora,
sobretudo no que tange a experiéncia da ancestralidade e das tradi¢cdes culturais
guineenses. Apesar de ter como sua justificativa a necessidade de dar uma resposta
contextual as necessidades de transformacdo do sistema educacional local, o
documento curricular segue uma perspectiva universalista, que desconsidera 0s
problemas especificos da Guiné-Bissau — sejam ontologicos, epistemoldgicos, éticos
ou politicos. Essa tendéncia impede que o novo curriculo responda as demandas
locais e promova uma educagdo que valorize as linguas maternas, os saberes
culturais locais e as memarias ancestrais, limitando seu potencial de transformacéao
social e cultural. O estudo confirmou a hipotese preliminar de que, embora o
documento tenha a intencé@o de reformar o ensino bésico, ele ndo integra de forma
eficaz elementos centrais para uma formacéo contextualizada e significativa, como as
linguas maternas e os saberes culturais das tabankas (comunidades). Além disso, o
curriculo nao reflete uma filosofia local voltada para as necessidades especificas dos
guineenses, resultando em um distanciamento entre a realidade escolar e as vivéncias
cotidianas das comunidades.

O principal objetivo desta pesquisa era analisar de que forma o RECEB
contempla a formacdo humana na perspectiva libertadora, com énfase na
ancestralidade e nas tradi¢cdes culturais guineenses. A analise revelou que, embora o
documento mencione alguns desses aspectos, sua implementacédo pratica € limitada,
ndo permitindo que esses elementos ocupem um papel central no curriculo. Ao longo
da pesquisa, foram explorados aspectos como a integracdo das linguas maternas, a

valorizacdo dos saberes culturais locais e a preservacdo das memdrias ancestrais, e
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constatou-se que tais propostas ndo foram efetivamente incorporadas ao curriculo de
forma transformadora. Portanto, os resultados indicam que o RECEB falha em alinhar
as diretrizes curriculares com as necessidades de uma educacao contextualizada e
libertadora, conforme os objetivos iniciais da pesquisa sugeriam. A falta de uma
filosofia educacional enraizada no contexto guineense prejudica o desenvolvimento
de um curriculo capaz de fortalecer as experiéncias locais e promover uma formacao
libertadora.

Do ponto de vista tedrico, esta pesquisa contribui para a compreenséo critica
da educacdo libertadora no contexto de paises africanos pés-coloniais, como a Guiné-
Bissau, onde a formacdo humana deve estar intrinsecamente conectada a
ancestralidade e a cultura local. A pesquisa reforca a importancia de um curriculo
de(s)colonial, libertador, que valorize a diversidade cultural e as linguas locais como
formas de resisténcia ao legado colonial. Na pratica, o estudo oferece percepcdes
sobre a necessidade de reformular o curriculo do ensino basico guineense para que
ele incorpore de forma concreta os saberes comunitarios e as linguas maternas,
proporcionando uma educacgao mais proxima da realidade dos estudantes e de suas
comunidades. Isso também destaca o papel das tabankas como espacos de producéo
e ensino de conhecimentos que podem enriquecer o curriculo escolar.

Embora esta pesquisa tenha se concentrado em realizar uma analise critica do
RECEB, € importante reconhecer algumas limitagdes. A primeira esta relacionada ao
fato de o estudo ser majoritariamente documental, focado na analise do texto curricular
e em fontes tedricas. Esse tipo de abordagem tende a restringir a observacgéo direta
da implementacéo das diretrizes curriculares nas escolas guineenses que ja testaram
0 novo curriculo nacional. Aléem disso, a pesquisa nado incluiu entrevistas com
professores, estudantes ou gestores escolares envolvidos nesse processo
experimental, o que poderia oferecer uma compreensdo mais concreta sobre a
aplicacdo das diretrizes no cotidiano escolar. A segunda limitacdo diz respeito a
auséncia de uma analise mais detalhada dos contextos regionais e étnicos dentro da
Guiné-Bissau. Considerando a diversidade cultural do pais, uma analise mais
especifica das variacbes regionais e dos povos no impacto do curriculo teria
enriquecido o estudo.

Para aprofundar as descobertas desta tese, futuras pesquisas poderiam adotar
uma abordagem mais empirica, envolvendo a observacdo direta das praticas

pedagogicas nas escolas guineenses (quando houver a promulgacdo do novo
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curriculo) ou nas escolas que serviram de teste piloto, assim como a realizacdo de
entrevistas com atores envolvidos no processo educacional, como professores,
estudantes e membros das comunidades locais. Esse tipo de pesquisa pode ajudar a
identificar os obstaculos e desafios praticos que impedem a implementacéo eficaz de
uma educacéo libertadora em termos de ancestralidade. Outra sugestao € realizar
estudos que comparem a recep¢cao do curriculo nacional por diferentes regides do
pais, levando em conta a diversidade cultural da Guiné-Bissau. Pesquisas futuras
também podem explorar com maior profundidade o papel das tabankas como espagos
de educacdo ndo formal e como essas préticas podem ser integradas ao sistema
oficial de ensino.

Apesar dessas limitacdes, o impacto da pesquisa € inegavel, especialmente
por levantar questionamentos sobre as bases epistemolégicas do sistema educacional
da Guiné-Bissau. A pesquisa incentiva um debate mais profundo sobre a necessidade
de "re-pensar" a reforma curricular, partindo de uma filosofia local que valorize
verdadeiramente as percepc¢des de mundo, tradicdes e saberes do pais. Ao criticar 0
carater universalista e neocolonial do RECEB, a tese destaca a urgéncia de reformular
o curriculo com base em uma educacao libertadora, que valorize a experiéncia cultural
guineense e promova a emancipac¢ao dos estudantes por meio do reconhecimento de
suas préprias raizes. Essa reflexdo pode contribuir para futuras discussées sobre
politicas educacionais na Guiné-Bissau e em outros contextos, destacando a
importancia de curriculos que respeitem e integrem as particularidades culturais e
historicas de cada nacao.

A conclusao da pesquisa é que o hovo documento curricular do ensino béasico
guineense falha em promover uma educacao libertadora e transformadora que atenda
as necessidades culturais e identitarias do pais, apesar de sua intencdo de renovar o
sistema educacional. Pela perspectiva adota pela pesquisa, 0 novo curriculo deveria
se afastar de uma abordagem neocolonial e universalista, focado apenas no mercado
de trabalho, e incorporar mais profundamente os valores e saberes locais, criando
uma educacdo que dialogue com as comunidades e promova o fortalecimento das
experiéncias guineenses. Isso significa que para que a formagao humana libertadora
se torne uma realidade na Guiné-Bissau, € essencial que o curriculo seja
reconfigurado com base em uma filosofia educacional local, que n&o apenas
reconheca, mas também valorize as linguas maternas, as tradicoes culturais e a

ancestralidade dos povos guineenses. Somente assim a educac¢ao pode cumprir seu
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papel transformador, permitindo que os estudantes sejam protagonistas de suas
proprias historias e agentes de mudanca em suas comunidades.

Com isso, € de grande valia considerar e reafirmar que a formacdo humana na
perspectiva libertadora vai além de um modelo educacional fixo e preestabelecido. Ela
se baseia na concepcédo de que a humanidade é um processo dindmico e continuo,
onde as pessoas estdo sempre em construcédo, buscando a plena realizacédo de seu
potencial humano. Nessa perspectiva, a ancestralidade ndo € apenas um elemento
historico (passado) ou cultural a ser preservado, mas um pressuposto educativo
fundamental, que orienta o processo formativo educacional. Isso porque a
ancestralidade oferece um conjunto de valores, saberes e experiéncias que
enriguecem a formacdo humana, especialmente no contexto da Guiné-Bissau, onde
as tradi¢bes culturais e as memodrias coletivas desempenham um papel crucial.

A integracdo da ancestralidade no processo formativo possibilita a educacao
deixar de ser um processo de reproducdo de conhecimentos desconectados da
realidade e passar a ser um instrumento de conscientizacdo. Ao se reconhecerem
como parte de um corpo coletivo e consciente, isto €, uma tabanka (comunidade) em
resisténcia, os estudantes, podem perceber suas condi¢cdes opressoras e coloniais,
tanto em suas experiéncias histéricas quanto em suas praticas cotidianas. Isso é
essencial em uma sociedade gque ainda carrega as marcas do colonialismo e que
necessita de uma educacao capaz de transformar consciéncias. A conscientizacao
permite que as pessoas compreendam suas realidades opressivas, mas também as
possibilita agir sobre elas, promovendo uma mudanga que vai além das estruturas
educacionais, atingindo as esferas sociais e politicas.

A educacdo que promove a formacdo humana libertadora faz uso da
experiéncia das pessoas como base, o que significa que o conhecimento nao € algo
imposto de fora, mas construido a partir das vivéncias e das culturas locais. Essa ideia
remete ao conceito de ubuntu, que vé o ser humano como alguém que existe em
relacdo com o0s outros, em um processo continuo de tornar-se, moldado por suas
histérias e memodrias. A ancestralidade, nesse sentido, ndo é um resgate do passado
em si, mas uma forga viva que alimenta o presente e projeta um futuro em que 0s
seres humanos guineenses possam florescer de maneira auténtica e libertadora.

Essa perspectiva de formacdo responde a trés pontos centrais sobre a
educacao da Guiné-Bissau: quem formar, com que finalidade e por que formar. Sobre

0 primeiro ponto, forma-se o ser humano guineense em sua totalidade, integrando
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suas dimensdes culturais, histdricas e sociais, ndo como uma entidade acabada, mas
como uma pessoa na relagdo com a comunidade em permanente processo de
transformacdo. A finalidade é o processo da libertacdo, da humanizagéo, no sentido
freireano, isto é, ser-sendo no sentido da filosofia Ubuntu, que implica ndo apenas a
aquisicdo de conhecimentos, mas o desenvolvimento de uma consciéncia critica que
possibilite os guineenses agirem sobre suas realidades. A justificativa da formacéao
estd em mistida guineense, isto €, interesse e na propria necessidade de criar um
modelo educacional que seja verdadeiramente significativo e contextualizado, capaz
de fortalecer as experiéncias guineenses e proporcionar um sentido de pertencimento
e propdsito aos estudantes.

Assim, a formacdo humana libertadora na Guiné-Bissau deve ser uma
educacdo que nao apenas instrua, mas que emancipe, uma educacao que permita
aos guineenses se reconhecerem em suas memorias, em suas lutas e em suas
aspiracoes, criando um futuro em que a educacao esteja intimamente conectada as

realidades culturais e histéricas do pais.
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APENDICE A — ESTADO DO CONHECIMENTO — CATALOGO DE TESES E DISSERTACOES/CAPES - 2010-2022

Gréfico 1 - FORMACAO HUMANA/EDUCACAO NA GUINE-BISSAU — Revisdo da literatura.

Descritor: “Formag¢ao humana” OR Educag¢ao AND Libertagao AND “Guiné-Bissau” - 6 registros encontrados

Descritor: “Educagao na Guiné-Bissau” - 44 Registros encontrados
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Ne° Titulo Ano Autor
Documento

Base Area de concentracéo IES
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MANDJAKU: O PROJETO
“HOMEM NOVO” NO
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COLONIAL (1963 —2012) E
A INVENCAO DA GUINE
1 |BISSAU' 17/01/2022 149 f. 2022
Mestrado em ESTUDOS
AFRICANOS, POVOS
INDIGENAS E CULTURAS
NEGRAS Instituicao de
Ensino: UNIVERSIDADE
DO ESTADO DA BAHIA,

MENDES, VIRGINIO Catalogo de Teses e

VICENTE Dissertacdes Historia UNEB




Entre mares e muros: a
palavra literéria e a
perspectiva de formagéo
humanizadora na Guiné-
Bissau' 16/12/2020 118 f.
Mestrado em EDUCACAO
Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SANTA
CATARINA,

2020

CA, BRUNO JOAO

Catélogo de Teses e
Dissertacdes

Educacdo

UFSC

A PRAXIS DIALOGICA DE
PAULO FREIRE NA
GUINE-BISSAU' 18/06/2019
137 f. Mestrado em
PROCESSOS
SOCIOEDUCATIVOS E
PRATICAS ESCOLARES
Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SAO JOAO
DEL-REI, UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SAO JOAO
DEL REI

2019

OLIVEIRA,
JONATHAN
MARQUES

Catalogo de Teses e
Dissertacdes

Processos
Socioeducativos

UFSJ

A EDUCACAO NA GUINE-
BISSAU: ANALISE DAS
PRODUCOES
ACADEMICAS' 28/02/2019
89 f. Mestrado em
EDUCAGCAO Instituicio de
Ensino: UNIVERSIDADE
METODISTA DE
PIRACICABA, UNIMEP -
Campus Taquaral

2019

INDJALA, SAMUEL.

Catélogo de Teses e
Dissertacdes

Educacdo

UNIMEP
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escolarizacdo basica em
Guiné-Bissau (1990-2010)'
06/11/2013 125 f. Mestrado
em EDUCAGCAO Instituicéo
de Ensino: FUNDACAO
UNIVERSIDADE
FEDERAL DE MATO
GROSSO DO SUL, : UFMS
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FANDA, JUVINAL
MANUEL.

Catalogo de Teses e
Dissertacdes

Educacdo

UFMS

POLITICA LINGUISTICA
EM LINGUA
GUINEENSE: CASO
IMPLICITO' 25/01/2022 133
f. Mestrado em LETRAS
Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE
FEDERAL DO PARANA,
Curitiba

2022

IE, DAVID.

Catélogo de Teses e
Dissertacdes

Letras

UFPR

ITINERANCIAS DA
POLITICA CURRICULAR
DO ENSINO BASICO NA
GUINE-BISSAU 1973-2011:
SABERES LOCAIS E
DIVERSIDADE
CULTURAL' 18/08/2022 130
f. Mestrado em EDUCACAO
Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE
FEDERAL DA BAHIA,
Salvador Biblioteca

2022

MENDES, LEONEL
VICENTE.

Catalogo de Teses e
Dissertactes

Educacdo

UFBA
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O ENSINO FORMAL NA
ILHA DE BUBAQUE
(GUINE-BISSAU):
CONTRIBUICOES DA
EDUCAGCAO AMBIENTAL
EM PERSPECTIVA
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TRANSFORMACAO
SOCIOAMBIENTAL
LOCAL' 19/12/2022
undefined f. Mestrado
Profissional em Educacéo:
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LORIANA
GUIMARAES
BORGES DO CANTO.

MP
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Dissertacdes

Educacéo
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PROFESSORES DE
PORTUGUES EM GUINE-
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UNIVERSIDADE
FEDERAL DE LAVRAS,
Lavras UFLA
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INTIPE, BERNARDO
ALEXANDRE.

Catalogo de Teses e
Dissertacdes

Letras

UFLA
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NO RELATO DE
PROFESSORES DE
PORTUGUES DA GUINE-
BISSAU.' 11/02/2021 111 f.
Mestrado em LETRAS
Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE
FEDERAL DE LAVRAS,
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VAZ, AVELINO.

Catalogo de Teses e
Dissertagtes

Letras

UFLA
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REFLEXOES SOBRE AS
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O TRABALHO DOCENTE'
26/05/2022 111 f. Mestrado
em EDUCACAO Instituicio
de Ensino: UNIVERSIDADE
ESTADUAL DO CEARA,
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CAMARA, USSAY
MATILDE.

Catalogo de Teses e
Dissertacdes

Educacdo

UECE
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Educacdo no Leste da Guiné-
Bissau: Relacéo entre
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Governamental PLAN'
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em EDUCACAO Instituicio
de Ensino: UNIVERSIDADE
DE BRASILIA,
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ALVES, ANTONIA
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Catélogo de Teses e
Dissertacdes

Educacdo

UNB
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ASSOCIACAO DE BAIRRO
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FORMACAO POLITICO-
EDUCATIVA PARA
JOVENS GUINEENSES'
01/12/2021 94 f. Mestrado em
EDUCAGCAO Instituicio de
Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SANTA
CATARINA, UFSC

2021

BARI, MAMADU
MUSTAFA.

Catalogo de Teses e
Dissertactes

Educacdo

UFSC
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ESTADO-NACAO E
GOVERNABILIDADE
POLITICA NA GUINE-
BISSAU: UMA LEITURA
DECOLONIAL' 31/01/2023
122 f. Mestrado em
CIENCIAS SOCIAIS
Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE
FEDERAL DE JUIZ DE
FORA,

2023

IE, RAUL.

Catalogo de Teses e
Dissertacdes

Ciéncias Sociais

UFJF

15

EDUCACAO BASICA
FORMAL NA GUINE-
BISSAU, ACESSO,
DESAFIOS E
PERSPECTIVAS: UMA
ANALISE DE POLITICAS
EDUCACIONAIS
GUINEENSE DE 1995 A
2015' 27/02/2020 184 f.
Mestrado em EDUCACAO
Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE
FEDERAL DO RIO
GRANDE DO SUL, UFRGS

2020

SIGA, FERNANDO.

Catalogo de Teses e
Dissertacdes

Educacdo

UFRGS

16

A EDUCACAO NA GUINE-
BISSAU: PERSPECTIVAS
NA ATUALIDADE O
ENSINO BASICO EM
QUESTAO ' 26/07/2019 332
f. Doutorado em
EDUCACAO Instituigdo de
Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SANTA
MARIA, Santa Maria

2019

SANE, SAMBA.

Catélogo de Teses e
Dissertacdes

Educacdo

UFSC
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Amilcar Cabral, Paulo Freire
e 0 processo da
descolonizacéo cognitiva na
Guiné-Bissau, Africa:
experiéncia e legado'
03/07/2020 316 f. Doutorado
em EDUCACAO Instituicio
de Ensino: UNIVERSIDADE
DE SAO PAULO, FEUSP

2020

SILVA, RAFAEL
DOMINGUES DA.

Catélogo de Teses e
Dissertacdes

Educacdo

USP

18

Experiéncias de ensino
bilingue em Bubaque, Guiné-
Bissau: linguas e saberes
locais na educacéo escolar'
23/02/2018 191 f. Mestrado
em EDUCAGCAO Instituicéo
de Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL DO RIO
GRANDE DO SUL, UFRGS

2018

MENDES, ETOAL.

Catalogo de Teses e
Dissertagtes

Educacéo

UFRGS

19

DESENVOLVIMENTO
COGNITIVO E
APRENDIZAGEM
Concepcoes Pedagdgicas e
Epistemoldgicas de
Professores Alfabetizadores
da Guiné-Bissau' 20/01/2021
122 f. Mestrado em
EDUCACAO Instituigdo de
Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL DO RIO
GRANDE DO SUL, UFRGS

2021

EMBALO, MAMADU
MUTARGO.

Catalogo de Teses e
Dissertactes

Educacdo

UFRGS

255
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Desafios da Educacdo em
Guiné-Bissau: Andlise de
Livros Didéticos de Histdria e
Geografia do Nono Ano da
Educacdo Basica, sob
Perspectiva da
Descolonizagdo' 27/07/2022
123 f. Mestrado em
EDUCACAO Instituigdo de
Ensino: PONTIFICIA
UNIVERSIDADE
CATOLICA DO RIO
GRANDE DO SUL, :
PUCRS

2022

INTANQUE, SABINO
TOBANA.

Catélogo de Teses e
Dissertacdes

Educacdo

PUCRS

21

OS MANIFESTOS DA
CULTURA

E RESISTENCIA FACE A
OCUPACAO COLONIAL
NA GUINE

DITA PORTUGUESA 1963-
1973' 21/12/2022 114 f.
Mestrado em HISTORIA
Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE
FEDERAL DO CEARA,

2022

GAMA, TEDSE
SILVA SOARES DA

Catalogo de Teses e
Dissertacdes

Historia

UFC

22

0 “ENIGMA BIJAGO”:
SABERES COLONIAIS EM
DISPUTA NO CENTRO DE
ESTUDOS DA GUINE
PORTUGUESA (1946-1967)'
01/08/2017 117 f. Mestrado
em HISTORIA Instituicio de
Ensino: PONTIFICIA
UNIVERSIDADE
CATOLICA DO RIO
GRANDE DO SUL, PUCRS

2017

SCHOLL, CAMILLE
JOHANN

Catélogo de Teses e
Dissertacdes

Historia

PUCRS

256



23

O Desafio do Escombro: A
Literatura da Guineense € a
Narragdo da Nacéo'
01/12/2005 515 f. Doutorado
em LETRAS (LETRAS
VERNACULAS) Institui¢io
de Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL DO RIO DE
JANEIRO, RIO DE
JANEIRO Trabalho anterior a
Plataforma Sucupira

2005

AUGEL, MOEMA
PARENTE

Catalogo de Teses e
Dissertacdes

Letras Vernaculas import

UFRJ

24

CONTOS BISSAU-
GUINEENSES
CONTEMPORANEOS:
SENTIDOS DE
IDENTIDADE E
RESISTENCIA' 29/03/2016
102 f. Mestrado em
LINGUAGENS E
REPRESENTACOES
Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE SANTA
CRUZ, UESC

2016

CEZAR, ELLEN
CAROLINE
OLIVEIRA LIMA

Catélogo de Teses e
Dissertacdes

Linguageme
Representacao

UESC

25

A PERMANENCIA DA
ORALIDADE E O
RESGASTE DA MEMORIA
DOS MAIS VELHOS, NA
CONTEMPORANEIDADE:
O CASO DA GUINE-
BISSAU' 30/08/2022
undefined f. Mestrado em
Estudos Literarios Instituicdo
de Ensino: UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE FEIRA DE
SANTANA,

2022

INJAI, ARAMATU

Catélogo de Teses e
Dissertacdes

Estudos Literarios

UEFS

257



26

POLITICAS
EDUCACIONAIS PARA
INCLUSAO DE
ESTUDANTES
MIGRANTES
INTERNACIONAIS NO
SISTEMA DE ENSINO DE
GUINE-BISSAU' 27/10/2022
141 f. Mestrado em
EDUCACAO Instituicéo de
Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL DO PARANA,

2022

SEIDI, BRAIMA

Catélogo de Teses e
Dissertactes

Educacdo

UFPR

27

Lingua e Ensino em contexto
de diversidade linguistica e
cultural: o caso de Guiné-
Bissau' 16/03/2015 176 f.
Mestrado em EDUCACAO
Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE
FEDERAL DE MINAS
GERAIS, UFMG

2015

CA, VIRGINIA JOSE
BAPTISTA

Catalogo de Teses e
Dissertacdes

Educacéo

UFMG

28

MUSICA, MIDIA E
IDENTIDADE NACIONAL
NA GUINE-BISSAU: DA
REVOLUCAO ARMADA A
INDEPENDENCIA'
27/01/2016 110 f. Mestrado
em CIENCIAS SOCIAIS
Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE
ESTADUAL PAULISTA
JULIO DE MESQUITA
FILHO (MARILIA),

2016

TE, JULIO ANTONIO
APONTO

Catalogo de Teses e
Dissertactes

Ciéncias Sociais

UNESP -
Marilia

258



29

A luta pela independéncia na
Guiné-Bissau e o projeto
educativo do PAIGC'
09/04/2014 120 f. Mestrado
em Ciéncias Sociais
Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE
ESTADUAL PAULISTA
JULIO DE MESQUITA
FILHO (ARARAQUARA),

2014

NAMONE, DABANA

Catélogo de Teses e
Dissertacdes

Ciéncias Sociais

UNESP -
Araraquara

30

Influéncias do Banco
Mundial e da UNESCO na
politica de formacéo de
professores na Guiné-Bissau'
09/12/2021 103 f. Mestrado
em EDUCACAO Instituigio
de Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SANTA
CATARINA,

2021

CAETANO, SAMORA

Catalogo de Teses e
Dissertacdes

Educacdo

UFSC

31

Guiné-Bissau: da Luta
Armada a Construcédo do
Estado Nacional: Conexdes
entre o Discurso de Unidade
Nacional e Diversidade
Etnica (1959-1994)'
20/08/2013 289 f. Doutorado
em CIENCIAS SOCIAIS
Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE
FEDERAL DA BAHIA,
Salvador

2013

MONTEIRO,
ARTEMISA ODILA
CANDE

Catélogo de Teses e
Dissertacdes

Ciéncias Sociais

UFBA

259



32

A DETERMINACAO DA
CONTRA-REVOLUCAO
EM GUINE-BISSAU: UM
ESTUDO DE GOLPE DE
ESTADO DE 1980'
29/08/2018 147 f. Mestrado
em CIENCIAS SOCIAIS
Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE
ESTADUAL PAULISTA
JULIO DE MESQUITA
FILHO (MARILIA), UNESP,

2018

PARALTA,
BERNARDO JOSE
ANTONIO

Catalogo de Teses e
Dissertactes

Ciéncias Sociais

UNESP -
Marilia

33

Um prefécio a povos da
Guiné-Bissau: o Boletim
Cultural da Guiné Portuguesa
(1946-1973)' 01/05/2012 209
f. Mestrado em HISTORIA
Instituicdo de Ensino:
PONTIFICIA
UNIVERSIDADE
CATOLICA DE SAO
PAULO, SAO PAULO
Trabalho anterior a
Plataforma Sucupira

2012

Leister, Fatima Cristina

Catalogo de Teses e
Dissertacdes

Histoéria

PUCSP

34

A questdo democratica na
Guiné-Bissau: tensoes entre
identidades étnicas e o Estado
nacional no contexto pés-
colonial' 15/04/2021 128 f.
Mestrado em SOCIOLOGIA
Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SAO
CARLOQOS, Sao Carlos

2021

SALECHA,
AMISSAO

Catalogo de Teses e
Dissertagtes

Sociologia

UFSCarr

260



35

EDUCACAO
TRADICIONAL E
MODERNA NA GUINE-
BISSAU E O IMPACTO DA
LINGUA PORTUGUESA
NO ENSINO: caso das
criangas da etnia Balanta-
Nhacra de Tombali'
10/08/2020 346 f. Doutorado
em Ciéncias Sociais
Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE
ESTADUAL PAULISTA
JULIO DE MESQUITA
FILHO (ARARAQUARA)

2020

NAMONE, DABANA

Catélogo de Teses e
Dissertacdes

Ciéncias Sociais

UNESP -
Araraquara

36

AMILCAR CABRAL:
CONCEPCOES
EDUCACIONAIS EM
GUINE-BISSAU (1965-
1973) ' 30/09/2022 101 f.
Mestrado em EDUCACAO
Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE
FEDERAL DO PARANA,

2022

SANTOS, GILSON
GRACIANO DOS

Catalogo de Teses e
Dissertacdes

Educacdo

UFPR

37

POLITICA EDUCACIONAL
DA GUINE-BISSAU DE
1975 A 1997' 01/10/1999 149
f. Mestrado em EDUCACAOQ
Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE
CAMPINAS, CAMPINAS
UNICAMP Trabalho anterior
a Plataforma Sucupira

1997

CA, LOURENCO
OCUNI

Catalogo de Teses e
Dissertagtes

Educacéo

UNICAMP
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38

"Perspectiva historica a
organizacéao do sistema
educacional da Guiné-
Bissau".' 01/12/2004 260 f.
Doutorado em EDUCACAO
Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE
CAMPINAS, CAMPINAS
Trabalho anterior a
Plataforma Sucupira

2004

CA, LOURENGO
OCUNI

Catalogo de Teses e
Dissertacdes

Educacéo

UNICAMP

39

"E proibido falar crioulo™:
um relato etnografico sobre
colonialidade, ensino de
lingua e politicas linguisticas
na Guiné-Bissau' 25/03/2021
219 f. Doutorado em
LINGUISTICA Instituicio de
Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SANTA
CATARINA

2021

DIAS, CHRISTIANE
DA SILVA

Catalogo de Teses e
Dissertacdes

Linguistica

UFSC

40

A interferéncia do crioulo na
aquisicdo da modalidade
escrita do portugués na Guiné
Bissau' 01/03/2008 102 f.
Mestrado em LETRAS E
LINGUISTICA Instituicéo de
Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL DA BAHIA,
SALVADOR Trabalho
anterior & Plataforma
Sucupira

2008

Ocaia, Figuinho
Bernardo

Catalogo de Teses e
Dissertagtes

Letras e Linguisticas

UFBA

262



41

MEMORIA, IDENTIDADE
E REPRESENTACAO DA
CULTURA LITERARIA
GUINEENSE NO BOLETIM
CULTURAL DA GUINE-
PORTUGUESA (1946 A
1973)' 28/08/2017 118 1.
Mestrado em LETRAS
Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE DO
ESTADO DO RIO GRANDE
DO NORTE

2017

MOURA,
FRANCISCO
RERITON DE

ALMEIDA

Catalogo de Teses e
Dissertactes

Letras

UERN

42

ENSINO DA LINGUA
PORTUGUESA NO
CONTEXTO DA
DIVERSIDADE
LINGUISTICA DA GUINE-
BISSAU: UMA PROPOSTA
PARA O ENSINO BASICO'
07/05/2021 129 f. Mestrado
em ESTUDOS DA
LINGUAGEM Instituicdo de
Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL DO RIO
GRANDE DO NORTE

2021

CORREIA, NUNA
NUNES

Catalogo de Teses e
Dissertacdes

Estudos da Linguagem

UFRN

43

A INTERFERENCIA DO
BANCO MUNDIAL NA
GUINE-BISSAU: A
DIMENSAO DA
EDUCACAO BASICA —
1980-2005

2009

MAMADU DJALO

Catélogo de Teses e
Dissertacdes

Educacdo

UFSC

44

EDUCACAO E O ACESSO
AOS LIVROS DIDATICO E
CIENTIFICO NAS
BIBLIOTECAS DE BISSAU,
NA GUINE-BISSAU

2022

DAM LUIS INDENE

Catélogo de Teses e
Dissertacdes

Educacdo

PUCSP
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45

O PROJETO DE
AFRICANIDADE E O
CONTEXTO
EDUCACIONAL DA
GUINE-BISSAU

2013

Heldomiro Henrique
Correia

Catalogo de Teses e
Dissertacdes

Educacdo

UFPB

46

HISTORIA DA EDUCACAO
NA GUINE-BISSAU:
ANALISE DO PROJETO
EDUCATIVO DO PAIGC
NO PERIODO DA LUTA
DA LIBERTACAO
NACIONAL (1963-1973)

2023

COSTA, ADENAUER
MARCOS DA

Catélogo de Teses e
Dissertacdes

Educacdo

UNICENTRO
- Irati-PR

47

A EDUCACAO NO
PROCESSO DE
LIBERTACAO DA GUINE-
BISSAU: A PERCEPCAO
DE AMILCAR LOPES
CABRAL' 30/11/2017 74 f.
Mestrado em POLITICAS
PUBLICAS E
DESENVOLVIMENTO
LOCAL Instituicdo de
Ensino; ESCOLA
SUPERIOR DE CIENCIAS
DA SANTA CASA DE
MISERICORDIA DE
VITORIA, Vitéria Biblioteca
Depositaria: EMESCAM —
Biblioteca Central

2017

NTCHIGNA, MBANA

Catalogo de Teses e
Dissertacdes

Servigo Social Aplicado

EMESCAM
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48

Uma outra Africa: Amilcar
Cabral, o intelectual e 0
politico' 01/04/2002 102 f.
Mestrado em EDUCACAO,
ARTE E HISTORIA DA
CULTURA Instituicdo de
Ensino: UNIVERSIDADE
PRESBITERIANA
MACKENZIE, Séo Paulo
Biblioteca Depositaria:
Biblioteca George Alexander
Trabalho anterior a
Plataforma Sucupira

2002

Lima, Dorival de

Catalogo de Teses e
Dissertacdes

Interdisciplinar

MACKENZIE

49

Cartas de Paulo Freire: o
didlogo como caminho e
pedagogia' 01/07/2005 340 f.
Doutorado em EDUCACAO
Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE DE SAO
PAULO, Séo Paulo
Biblioteca Depositéria:
FEUSP - Trabalho anterior a
Plataforma Sucupira

2005

Coelho, Edgar Pereira

Catalogo de Teses e
Dissertacdes

Educacdo

USP

50

Amilcar Cabral e Paulo Freire
na Era da Tecnologia Digital’
01/06/2004 156 f. Mestrado
em EDUCACAO Instituicio
de Ensino: UNIVERSIDADE
DE BRASILIA, BRASILIA
Biblioteca Depositaria: BCE

2004

MONIZ, LINO VAZ

Catalogo de Teses e
Dissertagtes

Educacéo

UNB
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APENDICE B — ESTADO DO CONHECIMENTO - Educational Resources Information Center (ERIC)

N/A — FORMACAO HUMANA/EDUCACAO NA GUINE-BISSAU — Reviséo da literatura

Descritor: “Human Formation” OR Education AND Liberation AND “Guiné-Bissau” - 0 registro encontrado.

Descritor: Education AND "GUINE-BISSAU" - 1 registro encontrado

Done?

Ne Titulo Ano Autor Tipo de Documento | Base Area de . IES
concentragcao
Rebuilding Tertiary Education
1 |in Guinea-Bissau: Can It Be 2018 | Brandon D. Lundy Artigo ERIC | Educacgédo de Adultos N/A
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APENDICE C - ESTADO DO CONHECIMENTO - Repositérios Cientificos de Acesso Aberto de Portugal (RCAAP)

Gréfico 2 - FORMACAO HUMANA/EDUCACAO NA GUINE-BISSAU — Reviséo da literatura

Descritor: “Formacao humana” OR Educag¢ao AND Libertagao AND “Guiné-Bissau” - 0 registro encontrado

Descritor: “Formagao humana ou educagao na Guiné-Bissau” = 16 registros encontrados

267

Bissau e as intervengdes das ONGs FEC
&amp; PLAN)

Ne Titulo Ano Autor(a) Tipo de Base Area de concentragéo IES
Documento
A cooperacao portuguesa para o Histdria, Relacdes
1 desenvolvimento na area da educagéo da |2012 Fara Caetano M RCAAP Internacionais e U.Porto
Guiné-Bissau: impacto dos projetos Cooperagéo
CURRICULO, MEMORIA E FRAGILIDADES: Mé%SGiggRSSSO Ciéncias da
2 CONTRIBUT~OS PARA (R[E)PENSAR A 2016 SANTOS éUI DA ART RCAAP Educacio/Curriculo UMinho
EDUCACAO NA GUINE-BISSAU ' ¢
SILVA.
. ~ . . Fernando Guimaraes; A
Curriculo e Educacéo para a Cidadania na . ! Ciéncias da ;
3 Guiné-Bissau 2021 Joge Carlos Morgado; ART RCAAP Educacao/Curriculo UMinho
José Augusto Pacheco
4 Lingua e desenvolwmento: 0 caso da Guineé- 2015 | Barbosa, José Augusto M RCAAP Lingua e Cultura ULisboa
Bissau Portuguesa
Do ensino publico ao ensino de iniciativa
comunitaria: (analise do desenvolvimento e
5 | impacto das Escolas Comunitarias na Guiné- | 2014 Sanh@, Cirilo M RCAAP Sociologia Politica UFSC




Atores ndo-estatais em Estados frageis: o

Ropio, Miguel Jorge

Desenvolvimento e

268

6 |casoda FE_C e a}f(_)rmagao c_ie,prqfessores do | 2017 Bicho RCAAP Cooperacdo Internacional ULisboa
ensino basico na Guiné-Bissau
7 Pollt!cag educativas na Gulng-Blssau: estydo 2017 Te, Franu;po Armando RCAAP Ciéncia Politica ISCTE
longitudinal dos ensinos basico e secundario Bilima
Finka pé na tchon: danca para a Baptista, Marta Educacio Social e
8 transformacéo pessoal e social na Guiné- |2022| Saramago de Sousa RCAAP | s L ESELX
; ntervencdo Comunitaria
Bissau Mamede
Politicas Educativas de Acesso a Educacdo Costa, Marceano Tomas Portugués como Lingua
9 Formal de Qualidade para Todos na Guiné- |2021 ' Urem da RCAAP Se u%da e Estran gira NOVA
Bissau (2000-2015) 9 9
Relagdo Escola-Familia e Recursos do Meio: Lopes. Diamantino
10 | Um Estudo de Caso numa Escola da Guiné- | 2020 pes, i RCAAP Educacéo ULisboa
. Domingos
Bissau.
Entre o internacional e o local — impacto e
11 efeitos de programas de educacéo em 2016 RUI, Rui Manuel RCAAP Ciéncias da UMinho

cooperacao para o desenvolvimento. Um
estudo de caso na Guiné-Bissau

Ferreira da

Educacado/Curriculo




ANALISE DO DESENVOLVIMENTO DO

FERREIRA, Adalgisa

269

12 SISTEMA EDUCATIVO NA GUINE-BISSAU 2022 Noémia Viegas Lopes RCAAP
13 Globalizacéo e currlcu,lo_: atores e Processos. | 54,4 RUI, Rui Manuel RCAAP
Um estudo exploratorio na Guiné-Bissau. Ferreira da
Participacéo das populagdes locais no
14 | desenvolvimento da Educagdo. Casode | ,447| | 5pES Catarina RCAAP
estudo: escolas comunitarias da regido de
Bafata. Guiné-Bissau 2004 -2006
O INSUCESSO E O ABANDONO ESCOLAR
15 | NO ENSINO BASICO DE FULACUNDA NA | 2023 | SANCA, Fidel Oliveira RCAAP
REGIAO DE QUINARA NA GUINE-BISSAU
16 Ideologias Educativas na Guiné(-Bissau) — 2020 SUMAILA JALO RCAAP

1954-1986
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ANEXO 1: Planos de estudos em vigor do 1° Ciclo do Ensino Basico Guineense

Quadro 5 — Plano de estudos em vigor no 1° ciclo, incluindo disciplinas e respetivas

cargas horarias semanais

Ano
Disciplinas T 2 30 1
Portugués 10 10 8 8
Ciéncias Sociais 2 2 2 2
Ciéncias Naturais 2 2 3 3
Matematica T 7 8 8
Expressao 3 3 3 3
Ed. Fisica 1 1 1 1
Total (tempos letivos por semana) 25 25 25 25
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ANEXO 2: Planos de estudos em vigor do 2° Ciclo do Ensino Basico Guineense

Quadro 6A — Plano de estudos em vigor no 2° ciclo, incluindo disciplinas e

respetivas cargas horarias semanais

Disciplinas e

5° 6°
Portugués 6 6
Ciéncias Sociais 4 4
Ciéncias Naturais 5 5
Matematica 2 9
Expressao 2 2
Ed. Fisica 2 2
Corte e Costura 2 2
Francés 1 1
Total (tempos letivos por semana) 27 27
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ANEXO 3: Planos de estudos em vigor do 3° Ciclo do Ensino Béasico Guineense

Quadro 7 — Plano de estudos em vigor no 3° ciclo, incluindo disciplinas e respetivas
cargas horarias semanais

Anos

Disciplina

-]
e
=]
]

Portugués

Educacao Social

Historia

Geografia

Francés

Inglés

Matematica

Lo [ | | | o ro|po|

Fisica

(Quimica

Biologia

Educacao Visual
Ed. Fisica

Total (tempos letivos por semana) 31
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