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RESUMO

A pesquisa que dé origem a esta tese trata da Educacdo da/na Guiné-Bissau, pais localizado na costa
ocidental africana, colonizado por cinco séculos pelos, que foi utilizada como estratégia de dominagao
colonial. Neste sentido, a pesquisa procura responder como ocorre a perpetuacdo dos saberes
coloniais e a reproducdo de praticas pedagdgicas colonizadoras no ensino da Geografia na Guiné-
Bissau e quais sdo as possiveis rupturas como forma de resisténcia sobre o colonialismo portugués?
Além disso, apresento uma possibilidade de ensino de uma Geografia Decolonial. Neste estudo,
adotei uma abordagem metodoldgica centrada na observagdo solidaria, empatica e co-construtiva,
centrada no participante, no qual, os dados foram coletados por meio de entrevistas semiestruturadas
e aplicados questionarios estruturados a professores e estudantes guineenses. A Analise de Conteudo,
foi ancorada em Bardin (2011), agrupando os relatos dos interlocutores em trés Eixos: 1) Formacao
de professores de Geografia; 2) Permanéncias e rupturas da colonialidade na pratica docente na
percep¢ao dos professores; 3) Permanéncias e rupturas da colonialidade na pratica docente na
percepgao dos alunos. Seus relatos/percepgdes e respostas constituem-se como matéria prima na
realizacdo das andlises, em cotejamento com as lentes tedricas de epistemologia decolonial,
utilizadas, como Fanon (2008), Freire (1978 e 1987), San¢ (2019) e Meneses (2010; 2014; 2018). A
partir das andlises, identifiquei que os professores de Geografia da Guiné-Bissau, possuiam um
curriculo de formagdo desconectado das suas principais realidades e necessidades, sendo criado
inicialmente na modalidade bacharelado de forma concomitantes ao curso de historia pelos
Soviéticos, onde era priorizado a Geografia fisica. No decorrer da pesquisa, participei da equipe que
criou o primeiro Curso de Licenciatura em Geografia do pais, no qual buscamos conectar as realidades
e necessidades guineenses. Com relagdo a andlise das permanéncias e rupturas nas praticas dos
docentes na atualidade, verifiquei que a perpetuagao esta ligada principalmente as praticas opressoras,
com a manutengao manipulacao de castigos e punigdes por parte dos professores. Percebi que a maior
parte dos professores de Geografia na Guiné-Bissau utilizam métodos de ensino que privilegiam a
memorizagdo de informagdes e conceitos em detrimento daqueles que possibilitam a aplicagao de
uma educagao libertadora e emancipatoria. Nessa esteira de pensamento, desenvolvi a categoria das
Crencas Pedagogicas Coloniais, definida como um conjunto de ideias, valores e praticas educacionais
estabelecidas durante os periodos de colonizagdo por parte das nagdes europeias em suas colonias,
que refletem as perspectivas e os interesses dos colonizadores, promovendo a superioridade cultural
e intelectual eurocéntrica em detrimento das culturas e dos conhecimentos dos povos originarios. Na
busca pelas rupturas, constatei que elas estdo interligadas diretamente a cultura, nas escolas, alunos e
professores valorizam as suas linguas nativas, principalmente crioula, pois ¢ a que une os povos
guineenses. Por mais que seja proibida, ¢ a lingua falada pelos alunos. Os professores quando
encontram dificuldades para explicar em portugués, recorrem a lingua crioula. A religido ¢ outra
ruptura constatada, o catolicismo ¢ muito pouco praticado no pais, as escolas, com exce¢do das
catdlicas ou portuguesas, nao priorizam nenhuma religido, ndo tendo essa disciplina nos curriculos
escolares. As roupas africanas também sdo muito utilizadas pelos professores, principalmente as
sextas-feiras, ja4 os alunos, em sua maioria utilizam uniformes. Analisando as permanéncias e
rupturas, concluo que a colonialidade estd presente e ¢ perpetuada pelas Crencas Pedagdgicas
Coloniais, pois os professores acreditam que a relagdo entre professor e aluno deva ser uma relacao



rigida e autoritaria. As rupturas, ligadas diretamente a cultura, entram de fora para dentro da escola,
a lingua crioula, ¢ a lingua falada por todos diariamente, o portugués passa a ser a lingua chata, cheia
de regras e dificuldades. A roupa e a musica e a religido, sdo incorporadas diariamente nas
festividades e relagdes familiares. Nessa direcdo, ressalto que esta pesquisa, além de analisar as
permanéncias e rupturas da colonialidade no ensino da Geografia na Guiné-Bissau, buscou também
propor espagos contra hegemonicos, pautados na decolonialidade, visando construir caminhos para
pensar a formagao e atua¢do dos professores de Geografia na Guiné-Bissau. e, nessa mesma linha,
foram desenvolvidos projetos e acdes com professores e estudantes guineenses, como “O bom
professor ndo bate”, “Marcas do Colonialismo™ e “Geografia Decolonial”. Destaco que os passos ¢
provocacdes contidos nesta tese se somam ao movimento de busca pelo rompimento da colonialidade
no ensino da Geografia guineense, que se faz premente.

Palavras chave: Guiné-Bissau. Colonialismo. Decolonialidade. Formagdo a atuagdo docente.
Crencas Pedagdgicas Coloniais.



ABSTRACT

The research that gives rise to this thesis deals with Education in Guinea-Bissau, a country located
on the west African coast, colonized for five centuries by the people, which was used as a strategy of
colonial domination. In this sense, the research seeks to answer how the perpetuation of colonial
knowledge and the reproduction of colonizing pedagogical practices occur in the teaching of
Geography in Guinea-Bissau and what are the possible ruptures as a form of resistance to Portuguese
colonialism? Furthermore, I present a possibility for teaching Decolonial Geography. In this study, I
adopted a methodological approach centered on supportive, empathetic and co-constructive
observation, centered on the participant, in which data were collected through semi-structured
interviews and structured questionnaires were applied to Guinean teachers and students. The Content
Analysis was anchored in Bardin (2011), grouping the interlocutors' reports into three Axes: 1)
Geography teacher training; 2) Permanences and ruptures of coloniality in teaching practice in the
perception of teachers; 3) Permanences and ruptures of coloniality in teaching practice in the students’
perception. Their reports/perceptions and responses constitute raw material in carrying out the
analyses, in comparison with the theoretical lenses of decolonial epistemology, used by Fanon (2008),
Freire (1978 and 1987), Sané (2019) and Meneses (2010). ; 2014; From the analyses, I identified that
Geography teachers in Guinea-Bissau had a training curriculum disconnected from their main
realities and needs, initially being created in the bachelor's degree concomitantly with the history
course by the Soviets, where Geography was prioritized physical. During the research, I participated
in the team that created the first Degree Course in Geography in the country, in which we sought to
connect Guinean realities and needs. Regarding the analysis of permanences and ruptures in teachers'
practices today, I found that perpetuation is mainly linked to oppressive practices, with the
manipulation of punishments and punishments by teachers. I noticed that most Geography teachers
in Guinea-Bissau use teaching methods that favor the memorization of information and concepts to
the detriment of those that enable the application of a liberating and emancipatory education. Along
these lines of thought, I developed the category of Colonial Pedagogical Beliefs, defined as a set of
ideas, values and educational practices established during periods of colonization by European
nations in their colonies, which reflect the perspectives and interests of the colonizers, promoting
Eurocentric cultural and intellectual superiority to the detriment of the cultures and knowledge of
original peoples. In the search for ruptures, I found that they are directly linked to culture. In schools,
students and teachers value their native languages, especially Creole, as it is what unites the Guinean
people. Even though it is prohibited, it is the language spoken by students. When teachers find it
difficult to explain in Portuguese, they resort to the Creole language. Religion is another observed
rupture, Catholicism is very little practiced in the country, schools, with the exception of Catholic or
Portuguese ones, do not prioritize any religion, and do not have this subject in the school curricula.
African clothes are also widely used by teachers, especially on Fridays, while the majority of students
wear uniforms. Analyzing the permanences and ruptures, I conclude that coloniality is present and is
perpetuated by Colonial Pedagogical Beliefs, as teachers believe that the relationship between teacher
and student must be a rigid and authoritarian relationship. The ruptures, directly linked to culture,
enter the school from outside, the Creole language is the language spoken by everyone daily,
Portuguese becomes the boring language, full of rules and difficulties. Clothes, music and religion
are incorporated daily into festivities and family relationships. In this sense, I emphasize that this
research, in addition to analyzing the permanences and ruptures of coloniality in the teaching of
Geography in Guinea-Bissau, also sought to propose counter-hegemonic spaces, based on
decoloniality, aiming to build ways to think about the training and performance of Geography
teachers in Guinea-Bissau. and, along the same lines, projects and actions were developed with
Guinean teachers and students, such as “The good teacher doesn't knock”, “Marks of Colonialism”



and “Decolonial Geography”. I highlight that the steps and provocations contained in this thesis add
to the movement of seeking to break coloniality in the teaching of Guinean Geography, which is
urgent.

Keywords: Guinea-Bissau. Colonialism. Decoloniality. Teacher training and practice. Colonial
Pedagogical Beliefs.



RESUMO

Invistigason ki tisi és tese i di edukason na Guiné-Bissau, terra ki ta fika na kosta di Afrika Ocidental,
kolonizadu lungu di kinhentu anus (sinku séklus) pa kolon purtuguis, ki fasidu ku djitu di ixplurason
di kolons. Na és sintidu, n"pulma-n"pulma prukura rispundi di kal manera ki és n"tindimentus di kolon
fika i na ripiti t€ na punto di lagantadu na pratica pedago6jika, manera di sina prentchentchés, na ora
di n"tindinti elis konhesimentus di terra ku mar, kil ki ta tchamadu Geografia. Tambi, kal ki pudi ba
sedu rumpimentu suma forma di nega suftri kolonizason purtuguis? N’ta mostra tambi un pusibilidadi
di sina Geografia Dekolonial. Na es studu, n’ta sigui kaminhu di sinamentus nundé atenson sedu na
centru solidariu, iabri pa tchelesaria pa kin ki fasi parti. Di 14, purfeitus ki tiradu, tudu bin di purguntas
di manera mofinu tambi utrus kestons fasidu pa pursoris ku alunos guineensis. Pa disindjudja sintidu
di konbersa, di invistigason n6 basia na Bardin (2011) ki djuntadu ku respostas di djintis ki obidu, ki
organizadu na 3 puntus. Primeru puntu, 1 di formason di pursoris. Singundu i di permanénsia ku
rumpimentus na es pratika, ki sedu, manera ki kolons ta sinaba, ma, kiladja, na odja di pursoris.
Terseru puntu, 1 di kuma ki studantis ta odja es tudu djuntu, na fitura di és pratika. I bali pa n"tindinti
kuma, respostas ki € d4, na s¢ komprenson, sirbi di “matéria prima” ki kumpu sintidu suma resultadu
di n’pulma-n’pulma, ki fasidu na bas di komparason di “lentes tedricas” na sintidu di studu di
kunhesimentu di kolons, usadu, suma na Fanon (2008), Freire(1978 ku 1987), Sané (2019), ku
Meneses (2010; 2014; 2018). Na bas di nha analises, npirsibi di kuma, pursoris di matéria Geografia
di Guiné-Bissau teneba kurikuluns di sé formason fora di realidadi ku nesesidadi prinsipal di s¢ Terra.
Sibidu kuma, 1 fasidubadja na kumsada modalidadi bacherelatu memu tempu ku Kursu di Historia,
ku apoio di soviéticos na kil altura, nundé¢ ki Geografia Fisica daduba priferensa. I bon lembranta di
kuma, lungu di tarbadju di n’pulma-n’pulma, n’fasi parti di grupu ki kria primeru Cursu di
Lisiensiatura na Geografia di Pais; nundé n6 buska fasi ligason ku realidadis ku nesesidadis ki
sidadons tene na Guiné-Bissau. Pa fala di analise, ki sedu pensamentu prufundu di sustentu ku di
rumpimentu na tarbadju di pursoris di €s tempu, n'nota kuma, si kontiuason bin di forma di
katibirasku ki kolon purtuguis pui na terra di Cabral, ku se falta di bardadi na odja kusas, nundé ki e
ta puiba kastigu ku turtura, kila pa parti di pursoris. Utru pari i di kuma, edukaduris ta mas rispita pa
alunus inkorna lison ki e ta da elis. Tudu kila ki ta pudu dianti, inbés di, i mostradu um ensinamentu
dentru di libertason ku indipendensia total pa alunus. Na €s manera di pensa kusas, n’disinvolvi un
utru kategoria di julga és Krensas Pedagogicas di katibirasku, ki difinidu suma ideias djuntadu ku
tudu valoris tiradu no priudu di dominason di Europa, tempu di katibrasku, kontra kolons na laganta
se kultura ku se kerensas suma di mindjor, suma tambi uniku na mundu impés, pa intinditi kuma
kulturas ku kerensas di pubis submitidu na katiberasku ka pudi tene se kerensas nin ki fadi kultura.
Ayinda, parti di kil kita fala di rumpimentu, n’pirsibi di kuma, ista ligadu directamenti ku kultura
tambi di usus ku kustumes kita lebadu pa dentru di iskola. Kila, na bardadi, ta odjadu na propi usu di
lingus di tchon,di itinias, tambi ku kriol. Esses ki mas ta papiadu pa tudu guineensis. Nin manera ki
studantis ta tudjidu papia na kriol e ta kontinua papial. Tambi ora ki pursor splika lison na purtuguis,
si studantis ka n’tindil, 1 ta pui kriol pa e koprindi mindjor. Ma i bon konta kuma, na Guiné-Bissu,
skolas ka ta sina katolicismo pabia kila ka ten na kurikulun nasional, kontudu mé, skolas katolikas
tene ensinu bibliku, pabia governu ka ta tudji pa kila akontisi. Suma ki no kontabadja, negason di
papia purtuguis 1 suma resisténcia kontra di pui cultura di kolon a forsa na tchon di Cabral i kila ki
nd tchoma rumpimentu. Utru kusa tambi ki n” odja, 1 di kuma, na tudu sexta-fera pursoris ta bisti
roupa africana sé studantis ki ta bisti se uniforme di skola. Pa djubi diritu és kontrasti entre kil ki
sempri sikidu ku rumpimentu, n"tchiga koncluson di kuma, kolondadi sta yinda perpetuadu na krensas
di edukason di kriansas-prentchentchés, pabia edukaduris kontinua pensa di tene relason duru ku se
alunus suma mindjor manera di eduka elis. Na es direson, n'na ressalta pa fala kuma, es tarbadju di



investigason, alem di analisa konsistencia ku padjigamentu di katibirasku kolon purtuguis ki ta odjadu
na insina Geogradia na Guiné-Bissau, i buskadu tambi utru maneram ki di propui lugar kontra
superamasias, alimentadu na decolonialidade, ku udju na kumpu kaminhu pa pudi pensa na formason
ku atuason di pursoris di Geografia na tchon di Guiné-Bissau, na es memu linha, i disenvolvidu
projetus ku asons djuntu di prusoris ku studantis guineensis, nundé ki i riforsadu ideia di kuma “Bom
prusor ka ta suta”, “Markas di Kolonialismu” ku “Geografia Dekolonial”. N'na distaka, pa disa ben
klaru di kuma, passus ku provokasons ki sta na tese tudu ta djuntadu dentru di movimentu pa buska
padjiga kolonialidadi na kampu di sinamentu di Geografia guineense ki ta fasi premente, ki ka pudi
adiadu.

Palavras chaves: Guiné-Bissau. Kolonialismu. Dekolonialidade. Formason a atuason dosente.
Krensas Pedagogicas kolons.
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A Guiné que sempre viveu dentro de mim

Quem ¢ que ndo se lembra

Daquele grito que parecia trovao?!

—E que ontem

Soltei meu grito de revolta.

Meu grito de revolta ecoou pelos vales mais longinquos da Terra,
Atravessou 0s mares € 0S 0ceanos,

Transpds os Himalaias de todo o Mundo,

Nao respeitou fronteiras

E fez vibrar meu peito...

Meu grito de revolta fez vibrar os peitos de todos os Homens,
Confraternizou todos os Homens
E transformou a Vida...

... Ah! O meu grito de revolta que percorreu o Mundo,
Que nao transpds o Mundo,
O Mundo que sou eu!

Ah! O meu grito de revolta que feneceu 14 longe,
Muito longe,
Na minha garganta!

Na garganta de todos os Homens

Amilcar Cabral, em “Emergéncia da poesia em Amilcar Cabral” (30 poemas)

O meu grito ndo ¢ de dor, ¢ de amor, amor pela Guiné-Bissau, pela sua historia de luta, pelo
seu povo e por Amilcar Cabral. Um amor que retrato em minha pele, para sempre poder olhar e
lembrar do que aprendi nesta relacdo que atravessa a constituicdo de meu eu hoje. Apresento as razdes
que me motivaram a realizar esta pesquisa de doutoramento, intitulada 4 formagdo dos professores
de Geografia na Guiné-Bissau: permanéncias e rupturas da colonialidade na pratica docente. Para
isso, recorro primeiramente a minha trajetoria de vida, escolar e profissional, contando como as

tecituras engendradas socioeducacionalmente me levaram-me a pisar o solo do continente africano e
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foram determinantes para a construcao da tese e consequentemente da ampliagdo da minha visdo sobe
a verdadeira Africa.

Sou um florianopolitano', de origem vulgarmente chamada de manezinha; sempre morei na
regido periférica, convivendo com dificuldades financeiras familiares durante toda a minha infancia,
fator que me levou compulsoriamente a trabalhar desde os 12 anos de idade. Nao via sentido em
estudar, a escola, nesse momento da minha vida, era uma obrigagdo, a produgdo da existéncia sempre
tomava a cena como protagonista. Além disso, o modelo tradicional de ensino ao qual estava
submetido, me levava a pensar em desistir a todo momento, o desejo estava focado em me dedicar
apenas ao trabalho. Minha relagdo com a escola e tudo que ela envolve e, consequentemente, meu
destino social, mudou quando um professor do Ensino Médio, que utilizava metodologias que
rompiam com o modelo de decorar conceitos, que possibilitavam o didlogo; que no lugar de ameacas
e recompensas praticava o que chamo, hoje, de pedagogia da pergunta, fazendo-me refletir e
elogiando-me, nutrindo meu ego (inevitavel e demasiadamente humano), me trouxe a crenga na
minha capacidade de aprender e o desejo de acumular mais e mais conhecimentos. E como se José
Ivanildo tivesse me enxergado, resgatado, ou despertado em mim o desejo de ser professor. O
professor que me tornei carrega muito do Ivanildo.

Em 1999, iniciei o Curso de Licenciatura em Geografia na minha primeira casa académica, a
Universidade Federal de Santa Catarina. Seis meses depois, ou seja, em margo de 2000, ja estava
ministrando aulas para o Ensino Médio, como professor substituto, no Instituto Estadual de Educagao,
no Centro da cidade de Florianopolis-SC. As dificuldades encontradas, pela falta de experiéncia e por
nao ter dominio dos contetidos, me fizeram relembrar os professores que tive em meu Ensino Médio
e perceber que estava reproduzindo a forma como eu fui ensinado. Apds muitos erros e buscando
métodos mais atrativos para os meus alunos, tive contato com o ensino hibrido e, a partir dai, no ano
de 2013, criei um canal na Plataforma Youtube, o Professor Marcelo?, visando dar suporte aos meus
alunos do ensino presencial, que apresentavam dificuldades na aprendizagem, bem como tentando
expandir o que era trabalhado em sala nas poucas aulas disponibilizadas ao componente curricular de

Geografia, ja que essa ciéncia humana nao faz parte do rol de componentes curriculares privilegiados

! A apresentagdo e a introduciio da tese foram escritas na primeira pessoa do singular, pois exponho os motivos que me
levaram estudar e escrever sobre a Guiné-Bissau. A partir do segundo capitulo, a tese foi produzida na forma
impessoal.

2 o Canal Professor Marcelo esta disponivel para acesso em:
https://www.youtube.com/results?search query=canal+geografia+irada. Acesso em: 01mai2024.



https://www.youtube.com/results?search_query=canal+geografia+irada
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no curriculo da Educacao Basica. Para minha surpresa, as aulas comecam a serem visualizadas por
outros alunos e professores do Brasil e do exterior.

Um dos videos gravados em meu Canal foi apresentado a um professor, na Guiné-Bissau, que
estabeleceu contato comigo via rede social. O convite, num primeiro momento surpreendente, era
para que eu ministrasse aulas e palestras a professores e alunos no continente africano, mais
especificamente, no pais Guiné-Bissau, no ano de 2019.

Vale destacar que, nesse momento, a minha visao sobre a Africa ainda era compativel com
aquela apresentada nos livros didaticos de Geografia, estereotipada, em grande medida, na qual me
embasava ha vinte anos para ensinar os alunos da Educagdo Basica. Como toda a sociedade brasileira,
sou mais uma vitima da formagao colonizada e colonizadora, formada para uma visdao miope, que
propaga a falacia do descobrimento dos paises colonizados, que evidencia os problemas desses paises,
destacando como positivo apenas as riquezas naturais. Apesar de questionar-me e questionar os
autores (confrontando muito do que li) e alunos, faltava-me embasamento para sustentar teoricamente
minhas indaga¢des e despertar em meus alunos uma visdo mais ampla, ancorada na realidade dos
fatos historicos, dando voz e langando luz sobre a historia silenciada, apagada, subjugada. Afinal,
ainda ndo tinha conhecimento das teorias decoloniais.

Conversando com alguns professores guineenses, no momento ainda de preparagdo para a
viagem, fui informado de que pouco se estuda sobre a Geografia do pais nas escolas da Guiné-Bissau,
por isso, resolvi estudar a histéria do pais, ndo na visao portuguesa, mas a partir da visao guineense,
a da invasdo, e ndo a portuguesa, que trata como um descobrimento. Busquei também estudar a
Geografia Fisica do pais (localizacao geografica, clima, relevo, hidrografia e vegetacdo), uma vez
que meu objetivo era promover didlogos com professores e alunos, que trouxessem elementos
diferentes do habitual, apresentando-os por meio de recursos ludicos, nesse caso, a musica. Produzi
e apresentei duas parodias (Figura 1), uma sobre a histéria da Guiné-Bissau (Link:

https://www.youtube.com/watch?v=91]j7X27J68) e outra sobre a Localizacdo da Guiné-Bissau ¢

suas caracteristicas fisicas (Link: https://www.youtube.com/watch?v=t3Fp4R800xc).



https://www.youtube.com/watch?v=91jj7X2ZJ68
https://www.youtube.com/watch?v=t3Fp4R8o0xc
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Figura 01- Parddia sobre a localizagdo da Guiné-Bissau.

Fonte: Elaborado pelo autor

Para compor a parddia, fiz uma pesquisa sobre a historia do pais, destacando alguns pontos
importantes que deveriam estar presentes, apesar de que, nesse momento, ainda ndo havia dado inicio
ao processo de decolonizagdo da mente. Destaquei alguns pontos que julgava importantes, sao eles:
o povo original; a chegada dos portugueses; os objetivos dos colonizadores; a escravizagdo; a
independéncia e a luta do povo.

Antes de entrar na sala de aula, fiquei esperando o professor da aula anterior dar alguns
recados. O que chamou minha atencdo foi o tom de ameaca, destacando que os alunos deveriam
copiar tudo o que estava escrito no quadro, pois iria cair na prova, utilizando como motivacao a
possibilidade de punicdo. Este fato fez-me recordar da época em que cursei a Educacao Basica,
ancorada no modelo colonizador citado anteriormente.

A aula iniciou e, sorrindo, tornei claro, por meio de minhas primeiras falas o quanto estava
feliz em estar ali. Os alunos estavam atentos, anotando tudo o que eu dizia, afinal, haviam sido
alertados momentos antes. Apds falar sobre a historia da Guiné-Bissau, enfatizando o processo de
colonizagdo dos povos nativos, sua captura como escravos ¢ a dura luta pela independéncia, perguntei
a eles o que sabiam sobre colonialismo e, ndo havendo resposta alguma, continuei a explanagao.
Notei, nesse momento, que os alunos ndo tinham o habito de questionar, permaneciam calados,
tentando esconder o sorriso que eu buscava arrancar deles em alguns momentos. Para finalizar, depois
de toda a explicagdo, apresentei a eles a primeira cancdo, feita sobre a historia da Guiné-Bissau, e a

surpresa deles ficou evidenciada pelos muitos sorrisos, que me emocionaram.
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Pisar no solo guineense foi transformador para mim. Nao h4a uma explicacdo cientifica, no
campo da racionalidade, exigida de um pesquisador, para o que senti, mas ainda assim escolho
expressar. E como se a energia daquele local, vinda do solo avermelhado, me atravessasse. Aliado a
isso, teve uma materialidade que me mobilizou, eram muitas situagdes vivenciadas diariamente,
durante as visitas as escolas, nos movimentos de formagdo de professores, nas longas caminhadas
pelas ruas de Bissau e Buba. As cenas cotidianas, como aquela em que um aluno quebrou seu lapis
ao meio para dar a metade para o seu colega que ndo possuia um, ou quando, ao final da minha aula,
uma crianga levantou-se e disse: “nado temos dinheiro para te dar, mas vamos te dar aquilo que temos
mais orgulho”, e todas as criangas cantaram, em coro, o hino da Guiné-Bissau (escrito por Amilcar
Cabral), entre tantas outras, me levaram a querer conhecer ainda mais a cultura, a histéria e a
identidade do povo guineense.

Uma universidade portuguesa, a Universidade Lus6fona da Guiné, que funciona no pais desde
2008, organizou algumas palestras, com o tema Gestdo da sala de aula, para eu ministrar aos
professores e alunos do Curso de Licenciatura em Ciéncias Educacionais. O convite para retornar na
mesma semana a Universidade, a fim de falar a alunos de outros cursos existentes na institui¢ao,
assim como o carinho recebido, muito me alegraram. Apos esses compromissos, solicitei que me
levassem para conhecer a realidade das escolas guineenses, pois gostaria de viver essa experiéncia.
Esse foi um dos dias mais emocionantes de minha vida, uma sala de aula mintscula, deficitaria em

sua estrutura fisica, mas com um calor humano imenso (Figura 02).

Figura 02 - Aula ministrada na Escola Popular Aruna Embalo em maio de 2019.

Fonte: Dayvickson Tavares.
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No decorrer da semana, visitei algumas escolas e universidades, falando para os professores
e alunos sobre novas metodologias de ensino, aprendizagem e sobre a Geografia. A experiéncia vivida
nesses dez dias me deu a certeza de que desejava conhecer de forma mais aprofundada a Guiné-Bissau
por meio de uma pesquisa académica, tendo a minha formagdo de professor e pesquisador
entrelagadas de forma indissociavel com o pais. Via a necessidade de contribuir para a formagao dos
professores, na luta pelo rompimento com o modelo dominador, repetidor da informagao, da visao
eurocéntrica da producao do conhecimento. O modelo colonial e opressor ficou evidente em minhas
visitas as escolas das duas cidades visitadas, Bissau e Bula. Percebi que precisava entender como
acontece a formagao dos professores no pais, a historia da educacao e as influéncias coloniais para a
perpetuagao de Crencas Pedagdgicas, que pouco sdo questionadas pelos professores, ou seja, para
eles, este € o modelo certo, 0 modelo que funciona.

Ao regressar ao Brasil, busquei entender mais sobre os porqués da realidade do povo da
Guiné-Bissau, por isso, aproximei-me do Grupo de pesquisa DICITE®, sabendo que ja realizam
estudos sobre os impactos da colonizagao, focados no Sul Global, com pesquisas e agdes in loco no
Timor Leste. Nos encontros deste grupo tive contato com as teorias decoloniais, que comecaram a
me dar subsidios, ndo apenas para entender a realidade guineense, mas também para compreender as
estratégias utilizadas pelos colonizadores e seu plano de dominacao.

O contato com os professores guineenses era mantido de forma remota, procurando pesquisar
e entender mais sobre a formacao de professores no pais e suas praticas pedagdgicas. Muitos relataram
as suas dificuldades e, a cada dia que passava, envolvia-me mais com a educacao guineense. Os
professores faziam solicitagdes de materiais e recursos que dessem subsidios metodologicos para as
suas aulas, e visando atendé-los, gravei videoaulas. Confesso que nesse momento ainda estava
tomado por um sentimento assistencialista, o que so6 foi ser desconstruido com leituras e debates nas
reunides do DICITE.

Nos estudos sobre a Guiné-Bissau encontrei a historia de Amilcar Cabral, denominado por
Paulo Freire como o “Pedagogo da Revolugdo”. Cabral foi o lider da revolugdo pela libertacdao
guineense e caboverdiana, utilizando-se da educagdo e da cultura como ferramentas para vencer o
colonialismo portugués. Em seu movimento historico, visava ndo apenas conquistar a independéncia,

mas a reafricaniza¢do de seu povo. Sua teoria € o seu modo de pensar sempre relacionam teoria e

3 Grupo de pesquisa Discursos da Ciéncia e da Tecnologia da Educagio - DICITE/CNPq/UFSC. Website:
https://dicite.paginas.ufsc.br/
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pratica, na tentativa de construir uma praxis revoluciondria, que espelha a sensibilidade e o
compromisso com o contexto histérico e social, ndo apenas da Guiné-Bissau, mas de toda a Africa.

Durante a construcao desta tese, viajei outras trés vezes a Guiné-Bissau: a primeira, no ano de
2022, para uma imersao na cultura e no cotidiano escolar, com duracgdo de cinco meses (de marco a
julho de 2022); a segunda, para um periodo de 45 dias (de janeiro a fevereiro de 2023); e a ultima,
para um periodo de 40 dias (de dezembro de 2023 a janeiro de 2024). Realizei a primeira viagem, no
ano de 2022, cheio de expectativas, pois desejava estar em campo, pesquisando e produzindo dados
para a tese, mas existiam davidas sobre a concretizagdo dessa possibilidade, primeiro, em razao do
periodo pos-pandémico, causado pela COVID-19, vivenciado a época; e segundo, por um fato
acontecido dias antes da viagem a Bissau, que foi uma tentativa de golpe de Estado, em que opositores
invadiram o palacio do governo, com metralhadoras e bazucas, gerando dezenas de feridos e onze
mortos.

ApOs os impasses, cheguei a Guiné-Bissau, procurando viver a cultura e a realidade dos povos
guineenses, me permitindo uma desconstrucdo do olhar colonizado e colonizador de 2019, com o
qual tinha ido para “ensinar”. Agora, desejava apenas aprender, mergulhar na realidade educacional
do pais, produzindo dados para a tese. Foram cinco meses intensos, visitando todas as regides da
Guiné-Bissau, conhecendo a realidade dos professores e alunos do interior do pais, me propondo a
passar por situagdes extremas, como viagens as ilhas, algumas com barcos grandes e outras com
pirogas®, ou para regides remotas, em cima da carroceria de um caminhfo, ou em vans ou 6nibus,
sem o minimo de seguranga, seja pelo estado fisico dos veiculos, seja pelas péssimas condi¢des das
estradas.

Propus-me a viver arealidade guineense, inserindo-me nas praticas cotidianas de convivéncia
como a partilha da comida no momento da refei¢do, em que todos se servem na mesma cabaga’, com
muita conversa e vinho de palma. Havia ainda as experiéncias que me fragilizavam, como a de andar
quilometros para chegar a uma escola, sob o calor de 35 a 40 graus, nos transportes lotados e
inseguros. Além de Bissau, realizei viagens para Quebo, Cassini, Bolama, Bubaque, Bafatd, Gabu,
Bula, Quinhamel, Canchungo e Buba. Foram cinco meses intensos, passando por momentos
marcados indelevelmente em minha memoria, sendo que a cada saida a campo, novas duvidas
surgiam, me reconstruindo como pesquisador, professor e ser humano. Os momentos vividos nesses

cinco meses foram transformadores e ficaram retratados na minha pele em formato de uma tatuagem

* Embarcacio feita com troncos de arvores.
> Recipiente feito com o fruto de determinadas plantas, utilizado como prato, bacia e pote para armazenar 4gua e sementes.
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localizada em minha perna (Figura 3), na qual busquei simbolizar caracteristicas e percepcdes do

processo vivido.

Figura 3- Tatuagem que retrata as caracteristicas e percepgdes do processo vivido.

Fonte: Registro fotografico do autor.

Na base da tatuagem coloquei a imagem de uma escola localizada na cidade de Cassini, que
representa a realidade de muitas escolas que existem pelo interior do pais, sem paredes, com teto de
palha e chao batido, onde diariamente professores e alunos se encontram para ensinar e aprender.
Acima, encontra-se uma paisagem que vi em todas as regioes do pais, mulheres andando com seus
filhos enrolados a um pano envolto em suas costas, carregando sobre a cabega uma bacia contendo
alimento ou agua. O objetivo foi representar a minha percepgao sobre a mulher guineense, que se
constitui como a base da sociedade guineense, funcionando como base, sustentaculo para os demais,
simbolo de for¢a, mas também de cuidado com os seus. Ainda assim, pela caracteristica machista e
patriarcal da sociedade, a mulher ¢ excluida do protagonismo nas rela¢des de trabalho, inferiorizada
nas relacdes familiares, forcada a um casamento ndo desejado, dentre tantas outras formas de
violéncia. No topo da tatuagem estd desenhada a imagem de uma mulher com uma crianga no colo,
olhando para Amilcar Cabral, simbolizando uma possibilidade de esperangar, de ver nos ideais e na
historia de luta de Cabral a motivacdo para acreditar na libertagdo do povo, uma vez que os guineenses
conquistaram a independéncia, mas ndo a liberdade.

Em 2023, convidado pela Escola Superior de Educagdo - Tchico-T¢ (ESE-TT), fui até a

Guiné-Bissau para contribuir na implementagdo do Curso de Nivelamento dos egressos do antigo
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Curso de Bacharelado em Geografia/Historia e para ministrar cursos de formagao continuada, como
pedagogo, em quatro cidades do interior (Cacheu, Bissora, Gabu e Bafatd). Foram viagens que utilizei
também para a coleta de dados para a elaboracdo desta tese, com a realizagdo de entrevistas e da
observacgio solidaria, empética e co-construtiva®.

No final de 2023 ¢ inicio de 2024, estive no pais com o objetivo de construir de forma coletiva
uma proposta decolonial do ensino da Geografia. Na ocasido, participei de reunides da recém-criada
Associacao dos Professores de Geografia da Guiné-Bissau, e ministrei cursos sobre a possibilidade
de ensino de uma Geografia decolonial. Devido a alguns impasses politicos no pais, ndo consegui
viajar para o interior, concentrando as atividades apenas nas cidades de Bissau e Quinhamel. Nesta
oportunidade que tive de estar no pais, recebi o convite do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
(INEP) da Guiné-Bissau para me tornar Pesquisador Associado, visando dar continuidade as minhas
pesquisas sobre a educagdo guineense e, gradativamente, incluir as teorias decoloniais nos debates
cientificos do pais.

Finalizo esta apresentagdo destacando que, quanto mais leio sobre Amilcar Cabral, mais
entendo a admiragdo de Paulo Freire pelo seu trabalho. Cabral dedicou a sua vida para libertar o seu
povo, mas infelizmente ndo pode ver essa liberdade, pois foi assassinado no mesmo ano da conquista
da independéncia. Espero que esta pesquisa chegue a muitos guineenses, que possam ser provocados

a lutar contra o modelo colonial de ensino, que deixa marcas profundas na popula¢ao guineense.

¢ £ um conceito pedagogico que se refere a uma abordagem de observagio na educagdo que é simultaneamente
colaborativa, compassiva e orientada para o desenvolvimento mutuo, criando um ambiente educacional em que o foco
estd na colaboragdo, compreensdo mutua e desenvolvimento compartilhado. Essa abordagem ndo sé apoia o
aprendizado dos alunos, mas também fortalece a relagdo entre educadores e alunos, promovendo um ambiente de
aprendizado mais inclusivo e eficaz.
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1 INTRODUCAO

Esta tese de doutorado em Educacdo Cientifica e Tecnologica ¢ constituida por uma
investigacdo sobre a formacdo dos professores de Geografia na Guiné-Bissau, pais que por cinco
séculos foi uma das colonias portuguesas no continente africano. A pesquisa aqui apresentada visa
provocar as mentes colonizadas, seja no Brasil, seja no continente africano. Com este intento, lango
mao de teorias decoloniais como possibilidade de olhar para os acontecimentos a partir dos
colonizados, escapando a visdao perpetuada em grande parte dos livros de historia, a do colonizador.
Nao procuro apresentar verdades absolutas, mas sim, perspectivar um olhar paralelo, de quem, por

quinhentos anos, teve sua voz silenciada, como ensina Cabral:

Nos nunca confundimos ‘colonialismo portugués’ com ‘povo de Portugal’ e temos feito tudo,
na medida das nossas possibilidades, para preservar, apesar dos crimes cometidos pelos
colonialistas portugueses, as possibilidades de uma cooperagédo, de amizade, de solidariedade
e de colaboragdo eficaz com o povo de Portugal, numa base de independéncia, de igualdade
de direitos e de reciprocidade de vantagens, seja para o progresso da nossa terra, seja para o
progresso do povo portugués (Cabral, 1974, p. 18).

A Guiné-Bissau foi colonia portuguesa por cinco séculos (1446-1973) e, nesses longos 527
anos de dominagao lus6fona, os povos originais foram classificados como inferiores, nao possuindo
os mesmos direitos dos colonizadores; foram desumanizados, violentados e transformados em
mercadorias no processo de escravizacao, que estava associado diretamente ao sistema capitalista,
em que os colonizadores viam suas colonias como uma fonte de matérias-primas. Na busca pelas
riquezas em suas colonias nao respeitavam a dignidade humana, desumanizando os povos originais.

A colonizagado portuguesa na Guiné-Bissau teve inicio no século XV, e esse longo periodo de
dominacdo lusofona foi marcado por algumas formas de imposicdo cultural, como a lingua
portuguesa, a religido catodlica, os nomes € as roupas europeias. As imposi¢des ocorriam no convivio
social, nas relagdes comerciais ¢ na educacdo. Para serem aceitos como civilizados, os povos

africanos deveriam esquecer suas culturas, suas linguas e seus costumes. Neste sentido,

o africano era aceito como civilizado e integrado na sociedade portuguesa se atingisse um
certo nivel cultural que incluia a capacidade de ler e escrever em portugués. Considerando a
elevada percentagem de analfabetos entre os colonos portugueses em Africa, era dificil
perceber por que € que estes ndo eram também incluidos entre os ‘ndo civilizados’ a menos
que se admitisse que a distin¢do era de fato feita em termos de raga e ndo de cultura (Ferreira,
1977, p. 141).

A chegada dos portugueses gerou um desequilibrio social, através da escravatura e da tentativa
de domesticagdo do povo original. Durante os primeiros quatrocentos anos, o objetivo portugués era

o de extrair das colonias as riquezas naturais, como ouro e marfim, e sequestrar africanos, visando



27

comercializa-los na condi¢do de escravizados. Esta violéncia procurou reduzir o colonizado a um ser
inferior que, a partir desses elementos, somados a outros, habitava na zona de ndo-ser (Fanon, 2008).

Entender a diferenga entre colonialismo e colonialidade é fundamental para compreender as
complexidades das relagdes de poder, cultura e identidade que permeiam a historia e persistem até os
dias atuais. O colonialismo refere-se ao periodo historico em que as nagdes europeias exploraram e
dominaram vastas regides no mundo, impondo sua politica, cultura e economia sobre os povos
colonizados. Fanon (1961) destaca que o colonialismo ndo era apenas uma opressdo politica e
econOmica, era também uma opressao psicologica que afetava tanto os colonizados quanto os
colonizadores.

Embora o colonialismo tenha terminado em grande parte dos paises pelo mundo, as marcas
desta brutal relacdo permaneceram e surgiu, entdo, o que se denomina de colonialidade. A
colonialidade ¢ um conceito mais amplo e contemporaneo, refere-se as formas persistentes de
opressao e desigualdade, nao se limitando a uma época ou a um lugar especifico, mas a uma estrutura
de poder global que permeia diversas areas, incluindo a econdmica, cultural, politica e do
conhecimento. Entender a diferenca entre colonialismo e colonialidade permite entender como o
passado colonial continua a moldar o presente, perpetuando as relagdes de dominagdo. E preciso
buscar solucdes justas e equitativas para os problemas enfrentados pelas sociedades que foram
colonizadas, lembrando que esta ¢ uma luta pela igualdade, pela justica social e pelo respeito a

diversidade cultural e identidade dos povos. Isto porque

A colonialidade ¢ um dos elementos constitutivos e especificos do padrdo mundial de poder
capitalista. Se funda na imposigdo de uma classificacdo racial/étnica da populagdo do mundo
como pedra angular do dito padrdo de poder e opera em cada um dos planos, ambitos e
dimensdes materiais e subjetivas, da existéncia social cotidiana e da escola social (Quijano,
2005, p. 32).

Barbosa e Cassiani (2019), baseados em referéncias do pensamento decolonial, como Walsh
e Quijano, destacam que a colonialidade aponta para quatro dimensdes que interagem entre si: a
colonialidade do poder (Quijano, 2006), que traz uma hierarquia racializada imbricada na destrui¢ao
dos valores das comunidades, ndo somente através do epistemicidio e do racismo epistémico, mas
também do glotocidio (assassinato de linguas), genocidio, nutricidio e da pilhagem dos saberes,
recursos humanos e materiais; a colonialidade do saber, que aponta a imposicao de uma perspectiva
hegemonica do conhecimento, ou seja, o conhecimento eurocéntrico reconhecido como o detentor do
saber universal em detrimento de saberes outros — uma relagdo de poder encontrada, inclusive e
sobretudo, nas universidades; a colonialidade do ser, que classifica e divide os humanos em

categorias binarias, ou seja, primitivo versus civilizado, promovendo a inferiorizagdo, a
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subalterniza¢do e a desumanizagao das pessoas por causa de sua cor e/ou de raizes ancestrais, género
e sexualidade; a colonialidade do viver ou cosmogoénica, que se traduz no dualismo natureza-
sociedade em detrimento do magico-espiritual-social, sendo que as relagdes milenares entre mundos
biofisicos, humanos e espirituais (antepassados, espiritos, deuses e orixas) sdo negadas e destruidas,
desumanizando o ser e a coletividade que as mantém.

Na tentativa de compreensao do contexto da Guiné-Bissau, faz-se necessario situd-la no tempo
e no espaco. O pais esta localizado na costa ocidental africana (Mapa 01), possui um territorio de
aproximadamente 36.125 km? e uma populagdo de cerca de dois milhdes de habitantes (Banco
Mundial, 2021). Apesar de ser um pais com um pequeno territorio, a Guiné-Bissau apresenta uma

grande variedade étnica e, consequentemente, cultural.

Mapa 01- Localizacdo da Guiné-Bissau.
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Fonte: https://uniogbis.unmissions.org/pt.

Segundo os dados do Instituto Nacional de Estatistica (INE), de 2009, a Guiné-Bissau tem
cerca de 30 a 40 grupos étnicos, sendo os principais grupos: Fulas (Peulhs), 28,5%, localizados mais
a leste do pais, nas regides de Gabu e Bafatd; Balantas, 22,5%, localizados principalmente na regido

sul do pais, em Cati6 e Oio; Mandingas, 14,7%, localizados mais ao norte do pais. Os grupos
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minoritarios, mas ainda em destaque, sdo: Papeis, 9,1%; Manjacos, 8,3%; Beafadas, 3,5%;
Mancanhas, 3,1%; Bijagos, 2,15%; Felupes, 1,7%; Masoanca, 1,4% (Mapa 02). H& outros grupos,
entretanto, correspondem a 1% e 2,2% que nao se identificam com nenhum dos grupos étnicos citados

anteriormente.

Mapa 02 - Concentracao dos grupos étnicos na Guiné-Bissau.
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Fonte:https://institutoparacleto.org/2014/05/05/guine-bissau-e-0-novo-alvo-do-brasil-oportunidades-para-missoes/

O longo periodo de dominagdo colonial deixou marcas profundas na organizacdo social
guineense. Segundo os dados do Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD)
(2020), a Guiné-Bissau ocupa o 173° lugar, de um total de 189 paises pesquisados no mundo,
apresentando um Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) de 0,455, ou seja, figura entre os paises
com os indicadores mais baixos. A Guiné-Bissau ¢ um pais com populagdo jovem, sendo que cerca

de 40% da populacdo tem idade inferior a 17 anos, necessitando e reivindicando educagao.

7 O IDH foi criado em 1990 e tem como objetivo analisar o nivel de desenvolvimento das nagdes, baseando-se em trés
indicadores: a Expectativa de Vida, a Educacdo e a Renda Per Capita. Sendo classificados como tendo baixo IDH os
paises com indice até 0,49, médio até 0,79 e alto acima de 0,8.
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Os niveis de educagdo no pais sdo alarmantes. Aproximadamente metade das criangas em
idade de escolarizacdo obrigatéria® encontra-se fora da escola. As motivagdes sio geralmente
atribuidas a falta de estabelecimentos de ensino no pais, ou ainda, pelo fato de a maior parte dos
estabelecimentos existentes serem privados. Num pais onde cerca de 70% da populagdo vive abaixo
da linha da pobreza, estudar passa a ndo ser o principal objetivo da familia, sendo que o problema
preponderante entre as familias parece ser a producgdo da existéncia.

Acerca das escolas privadas, pode-se dizer que

No caso da Guiné-Bissau, o incentivo a iniciativa privada ¢ a uma regulagdo mercantil do
sistema educativo esta presente, contudo parece emergir certo paradoxo pois, se por um lado
se incentiva a iniciativa privada, por outro se reconhece que parte da populagdo, embora
pague pela educacdo a que tem acesso, ndo tem capacidade financeira para tal (Silva; Santos;
Pacheco, 2015, p.18).

As escolas publicas guineenses sofrem com a evasdo dos estudantes, principalmente pelas
greves constantes dos professores, as quais se justificam pelos atrasos no pagamento dos salarios e
pela reivindicagdo do pagamento de saldrios devidos de anos anteriores, inclusive, de outros
governos. Tais greves levam as familias a buscarem as escolas privadas, pela garantia de ndo ter as
aulas interrompidas.

A classe docente do pais sofre com a desvalorizagdo. Os baixos salarios, a falta de cursos de
licenciatura e formagao continuada, entre outros aspectos, levam os docentes a reivindicarem
melhorias das condigdes estruturais e intelectuais, por meio de longos periodos de greve. Segundo os
dados da Organizacao das Nacdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) de
2016°, 25% dos docentes ndo conseguem responder as questdes referentes a lingua portuguesa e
correspondentes ao quinto ano do ensino primario e 50% nao respondem as questdes concernentes a
matematica. O dado torna-se significativo, ja que as questdes sdo oriundas do programa escolar de
seus alunos. Ora, um professor que nao domina determinado contetido, pode apresentar dificuldades
em ensina-lo?

No Quadro 01, apresentado a seguir, pode-se observar os principais dados socioecondmicos
guineenses, comparando os dados do periodo da conquista da independéncia com os atuais. A

conquista da independéncia da Guiné-Bissau ocorreu apos dez anos de conflito armado (1963-1973),

& De acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo da Guiné-Bissau (Lei n.° 4/2014), a educacio ¢ obrigatéria para as
criangas guineenses entre os 07¢ os 14 anos de idade.

9 Relatério de estado do sistema educativo nacional de Guiné Bissau, para a reconstrucdo da escola sobre novas
bases. Este relatorio, publicado em 2016 e coordenado por uma equipa nacional da Republica da Guiné-Bissau,
beneficiou de um apoio técnico do GPE, da UNICEEF e do Polo de Dakar do ITPE-UNESCO.
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tornando-se a primeira colonia portuguesa no continente africano a conquistar a liberdade do
colonialismo lus6fono. Neste longo periodo de dominagdo colonial, os povos nativos ndo tinham

acesso a servigos sociais, como educacao, saude ¢ saneamento basico.

Quadro 01 - Indicadores sociais da Guiné-Bissau.

Indicador dado 1973 dado atual
Expectativa de vida 41,2 anos (1973) 58,6 anos (2020)
Alfabetizagao 2% (1973) 59% (2019)
Mortalidade Infantil 146,4/1000 (1970) 54,8 /1000 (2018)
Natalidade 6,10 (1973) 4,09 (2021)
Renda per capita US$ 148,1 (1973) US$ 613 (2021)
Populagdo abaixo da linha da dado inexistente 67% (2015)
pobreza'®

Fonte: Banco Mundial -https://www.worldbank.org/pt/country/guineabissau. Acesso em 01 mar2023.

A universalizacao do acesso a educacao, ainda hoje, nao ¢ uma realidade para grande parte da
populagdo do pais. Segundo dados do Ministério da Educacao Nacional da Guiné-Bissau (MENGB)
de 2015, apenas 25% das escolas oferecem as duas etapas do Ensino Basico, primdrio e secundario.
As dificuldades socioecondmicas, somadas a essa realidade, contribuem para que o indice de evasao
escolar no pais seja alto, ja que apenas 57% das criangas concluem o Ensino Basico.

Em 1973, o povo da Guiné-Bissau assumiu o comando da sua nagdo. No entanto, os
indicadores sociais seguiram alarmantes, visto que no pais existiam poucas pessoas qualificadas para
assumirem postos de trabalho fundamentais para o seu desenvolvimento econdmico, social e cultural,
como médicos, enfermeiros, professores, dentre outros. Com a conquista da independéncia ¢ a falta
de mao-de-obra qualificada, as dificuldades se intensificaram, fazendo com que o pais necessitasse
de apoio internacional para a sua reconstru¢do. Alguns consideram a Guiné-Bissau como uma
sociedade atrasada, mas € necessario focar nas condigdes materiais que cercam o pais, € que estdo
ligadas, sobretudo, a pobreza, a dificuldades econdmicas, falta de infraestrutura e de profissionais

qualificados para atender as exigéncias impostas pelo capitalismo. As dificuldades de reconstrugao

19 Em escala global, a linha de pobreza é avaliada em US $1,90 diario (Banco Mundial, 2015).
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do pais ainda perduram, uma vez que a instabilidade politica'! dificulta a estabilidade econdmica e
social.

Assim, a justificativa para essa pesquisa ¢ denunciar a heranga colonial e seus efeitos de
colonialidade presentes, que as escolas carregam, percebendo a influéncia do colonialismo.
Compreendendo que isso gerou genocidios e epistemicidios dos saberes locais, bem como
dependéncia e subalternidade, a desconexdo com a realidade das necessidades do povo da Guiné-
Bissau pode continuar a perpetuar essa forma de ser no mundo. Ao realizar um recorte no ensino da
Geografia, pretendo trazer anuncios que podem contribuir para a decolonizagdo das praticas
pedagogicas de professores do Ensino Basico e Superior do pais.

A partir da breve contextualizagdo apresentada, destaco que os motivos que me levaram ao
estudo sobre a formacao de professores de Geografia na Guiné-Bissau tém origem em trés aspectos
considerados fundamentais:

1- Minha ida a Guiné-Bissau, em maio de 2019, que me aproximou da realidade do ensino da
Geografia no pais, como também da realidade da educagdo guineense, de modo geral. Esta
caracteriza-se como uma educagdo que nao atende a toda a populagdo, € os poucos que t€m
acesso frequentam escolas com infraestrutura precaria. Ainda, os professores sao remunerados
com baixos salarios e geralmente pagos com atraso. Nas escolas visitadas, presenciei o
autoritarismo por parte dos/as professores/as, sendo que o aluno nao tem o direito de fazer
perguntas, devendo apenas copiar as informagdes e decora-las. A constatacdo dessa realidade,
in loco, despertou em mim o espirito investigativo a fim de compreender se essa ¢ uma pratica
comum e, caso seja, de onde vem a crenca de que, quanto mais bravo o professor, melhor ele
¢, conforme fala corrente de professores e alunos.

2- A experiéncia vivida mobilizou-me internamente, foi uma experiéncia transformadora, ja

que inicialmente fui para ensinar, mas pude também aprender muito com o povo guineense.

Isto reforga a perspectiva freireana que trago como inspiracdo para minha pratica docente, de

que todos somos ensinantes e aprendentes! O despertar do carinho, do respeito pelo povo e

pelo pais, e da sua valorizagao, me motivaram a pesquisar, aprender e compartilhar com todos

que desejarem aprender mais sobre a Guiné-Bissau e a sua Geografia.

3- Até onde pude constatar, ndo existe livro da Geografia da Guiné-Bissau, o que torna o

ensino desta 4rea do conhecimento ainda mais precario. Portanto, surgiu o desejo de,

11 Apés a criagdo do multipartidarismo em 1994, a instabilidade politica se intensifica na Guiné-Bissau, culminando no
conflito civil de 1999 e o golpe de Estado de 2012.
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juntamente com professores guineenses, construir um livro que possa ser utilizado por alunos
e professores no estudo da Geografia do pais, com base na sua realidade territorial, social,
econdmica e cultural. Associado a essas problematicas, o sistema educacional ndo leva em
conta as agressdes que o povo guineense sofreu, silenciando a influéncia do colonialismo e
suas violéncias, sem seus modos ancestrais de se organizar socialmente, de ensinar e aprender.
A ideia da parceria com professores/as guineenses se da na certeza e consciéncia de que nao
se justifica a criagdo de um material com a visdo predominante de um estrangeiro, isto se
configura como reproducao do colonialismo portugués. Pretendo colaborar para a ampliagao
de reflexdes sobre o que foi o colonialismo e quais seus impactos atualmente, e sobre a

possibilidade de retomada do ensino a partir da perpetuacao dos saberes locais.

Fica evidente que pensar em possibilidades didaticas anticoloniais/decoloniais no ensino da
Geografia aparece como um grande desafio, principalmente em razao das cicatrizes deixadas pela
colonizagdo e seus efeitos de colonialidade na educacdo guineense. O que pode parecer importante,
no olhar de um estrangeiro, pode ndo representar as necessidades e os desejos do povo da Guiné-
Bissau. Neste sentido, surgem alguns questionamentos que operam, na presente pesquisa, como ponto
de partida para pensar em um ensino da Geografia decolonial. Tais questionamentos sao inspirados

em Cassiani (2018), que indaga:

Quais temas sdo relevantes para aquela comunidade? Como problematizar a colonialidade do
saber e construir saberes situados? Como fazer uma discussdo de forma problematizadora?
O que é um problema? E possivel ensinar sem a fragmentag3o existente no tradicional ensino
de ciéncias? Como propor atividades nas quais os professores possam experimentar alguns
processos investigativos de producdo do conhecimento, além de seu contetdo? (Cassiani,
2018, p. 241).

Sendo assim, ressalto a necessidade de problematizar os impactos do colonialismo portugués
na Guiné-Bissau, mais especificamente, na Educacdo guineense, e sobretudo, no ensino da Geografia.
Busquei, entdo, refletir, questionando como esse colonialismo enraizou crengas que influenciam as
praticas pedagogicas autoritarias que, além de dificultar a aprendizagem, ndo se constituem como
“pratica educativo-critica” (Freire, 1996), reproduzindo as marcas da colonialidade.

Necessitando incorporar os conhecimentos locais, procurei promover, por meio da pesquisa
participante, o empoderamento dos professores e alunos, dando a eles voz ativa e influéncia na
contextualizacdo da pesquisa. Isto possibilitou uma compreensdo mais abrangente das realidades
sociais e culturais de todos os envolvidos na pesquisa, produzindo resultados mais relevantes e

aplicaveis.
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O didlogo entre pesquisador e participantes foi construido a partir de uma relagio de confianga
e respeito mutuo, permitindo que diferentes perspectivas fossem compartilhadas e integradas na
produgdo do conhecimento. Freire (2005) destaca que ndo ha palavra verdadeira que nao seja praxis,
ou seja, a palavra verdadeira ¢ transformar o mundo.

A pesquisa foi realizada em trés periodos: o primeiro, de marco a julho de 2022; o segundo,
de janeiro a fevereiro de 2023; ¢ o terceiro, de dezembro de 2023 a janeiro de 2024. Tais experiéncias
contribuiram para a minha formac¢ao como docente e pesquisador, € para conscientizar-me de que
sou, também, um ser colonizado, com crencas pedagodgicas e sociais, que se perpetuaram com o
tempo. No periodo de constru¢do das informagdes percebi que o fato de ser homem, branco e
heterossexual me garantia privilégios de acesso a instituigdes na Guiné-Bissau, o que,
obrigatoriamente, me levou a estudar sobre as teorias da branquitude, principalmente sobre a
branquitude como identidade e privilégio branco, a partir da compreensao de Cardoso (2017), que
coloca que a branquitude se caracteriza por uma posi¢cdo de privilégios, sendo operada como uma
forma de “neutralidade racial”. Essa neutralidade se d4 porque o branco ndo se considera parte
integrante dos conflitos étnico-raciais, enxergando o negro, ou o ndo branco, como um “problema” a
ser resolvido.

Dessa forma, posso afirmar que desenvolver esta pesquisa, contribuiu para me (des)construir
como professor, pesquisador e extensionista, o que deu inicio a uma longa e profunda transformacao.
De um professor conteudista para um professor que busca o didlogo visando identificar os
conhecimentos prévios dos estudantes; um professor com praticas mais humanizadas e
humanizadoras, que compreende as condi¢des, potencialidades e limitagdes dos educandos, que nao
parte de onde deveriam estar, mas sim de onde estao e podem chegar. De um pesquisador que tinha
o enfoque de seus estudos nas metodologias de ensino e na didatica, para um pesquisador que estuda
a formacao de professores a partir da decolonialidade, das crengas pedagogicas, da motivacao para
ensinar e da*“préxis” pedagogica (Vasques, 1997). E de um extensionista que tinha enraizado o
sentimento assistencialista, que desenvolvia a¢cdes no Brasil com jovens da periferia, que acreditava
ter o poder de transformar vidas através das pequenas agodes, para um extensionista que busca somar,
ensinar e aprender, que ndo apresenta solugdes, mas procura, primeiro, conhecer in loco a realidade,
as pessoas, o espago onde estdo inseridas, para que, juntos, possam pensar nas agdes a serem
desenvolvidas e entdo agir para a transformagao da realidade.

A pesquisa ora relatada foi desenvolvida a partir da seguinte questao-problema: Como ocorre

a perpetuagdo dos saberes coloniais e a reproducdo de praticas pedagogicas colonizadoras no ensino
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da Geografia na Guiné-Bissau e quais sdo as possiveis rupturas como forma de resisténcia sobre o
colonialismo portugués? Para responder essa questdo, foi necessario realizar a investigagdo sobre o
passado colonial e a imersao na realidade guineense.

Tendo como objeto a educagdo escolar, penso que a formagdo docente e a pratica dos
professores, a pesquisa na area das Ciéncias Humanas e Sociais pode contribuir de forma significativa
para promover reflexdes sobre a realidade da educagdo guineense. Neste sentido, posso inferir que
esta pesquisa pode contribuir para a qualificagdo das praticas docentes, ja que pesquisas sobre os
impactos da colonialidade na cultura de um povo ¢ mais do que necessario, ¢ fundamental! Na Guiné-
Bissau a heranca colonial ¢ muito evidenciada, uma vez que o colonialismo portugués durou mais de
500 anos, influenciando diretamente na educagdo e nos costumes do povo guineense.

Além disso, este estudo podera contribuir para que se crie a possibilidade da reestruturagao
do curriculo de Geografia do Ensino Bésico do pais, caso os atores da pesquisa identifiquem
futuramente essa necessidade. Dessa forma, ¢ possivel abrir espagos para novos olhares sobre os
efeitos da colonialidade aos guineenses, haja vista que parte deles ainda enxerga os portugueses como
mais evoluidos e como uma meta de desenvolvimento a ser conquistada.

Neste estudo defendo que o ensino da Geografia, especialmente no que diz respeito a sua
abordagem didatica, deve ser enriquecido por meio da perspectiva decolonial. Walsh (2007) propoe
a desconstrucao da matriz colonial e oferece novas opgdes de poder, conhecimento e ser, criando uma
alternativa para coexistir em uma nova ordem e logica baseadas na complementaridade e nas
parcialidades sociais.

No contexto educacional, a aplicacdo da decolonialidade se manifesta mediante uma
abordagem critica que busca desafiar a estruturas de poder e legados do colonialismo presentes nos
sistemas educacionais, propondo uma reflexao sobre os padrdes de conhecimentos dominantes, as
narrativas historicas, os curriculos e as praticas pedagdgicas que reproduzem desigualdades e
opressdes. Focando esses aspectos, foram definidos objetivos geral e especificos para a realizacdo da
pesquisa. Walsh (2009) apresenta a decolonialidade como uma ferramenta que permite tornar visiveis
os mecanismos de poder e como uma estratégia para construir relacdes diferentes de conhecimento,
ser, poder e da propria vida. O objetivo geral da pesquisa foi o de analisar as permanéncias e rupturas
das marcas do colonialismo e seus efeitos de colonialidade na formagdo e atuagdo de professores de
Geografia na Guiné-Bissau. Para alcancar o objetivo geral, foram estabelecidos trés objetivos

especificos: a) Compreender epistemologicamente o ensino nos periodos pré-colonial, colonial e pos-
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colonial; b) Investigar as permanéncias e as rupturas da colonialidade na formagdo e nas praticas

docentes; ¢) Apresentar uma proposta decolonial de ensino da Geografia;

Neste trabalho defendemos a tese de que o ensino da Geografia, especialmente em seus
aspectos didaticos, pode ser enriquecido em seus elementos epistemoldgicos, metodoldgicos e
conceituais pela proposta da decolonialidade. A proposta decolonial busca através da dialogicidade
promover reflexdes sobre as rupturas e permanéncias da colonialidade no ensino da Geografia,
lancando luz sobre a compreensdo dos sentidos atribuidos a colonialidade no processo de
reestruturacao do curriculo do curso de licenciatura em Geografia, criado no decorrer da realizagao
desta tese.

Apesar do curto espaco de tempo, foi possivel provoca-los, através da dialogicidade, langando
luz sobre as marcas do colonialismo e do pos-colonialismo na formacao de professores de Geografia
na Guiné-Bissau. As riquezas das reflexdes e dos dialogos, permitiram dar novos olhares a formagao

de professores de Geografia na Guiné-Bissau, através de uma proposta decolonial.

1.1 Percurso Metodoldgico

A metodologia utilizada em um estudo ¢ uma representacao direta do pesquisador, sua
abordagem, suas escolhas e suas intencdes. Ela molda a forma como os dados sdo coletados,
analisados e interpretados, influenciando diretamente nos resultados e conclusdes alcangados. Em

outras palavras:
[...] tu és a metodologia que usas e tu és a historia que narraste [...] existe uma articulagdo
muito forte entre os modos de ser, que sdo resultantes dos modos de fazer e modos de pensar.
Que também apresentam e refletem o modo de estar no Mundo do sujeito que pesquisa [...]
ele é o que faz e o que compreende (Hissa, 2013, p. 128).

Delimitar um objeto de pesquisa e fazer escolhas tedrico-metodologicas ¢ uma tarefa
desafiadora e exige a busca pela aproximagao com os estudos ja produzidos, com o intuito de avangar
na produgdo intelectual e contribuir na constru¢ao de um conjunto de formulagdes tedricas acerca da
tematica investigada. Assim, realizei um levantamento de produgdes, teses e dissertagdes, para
verificar o estado do conhecimento sobre colonialidade e pds-colonialidade, decolonialidade e ensino
de Geografia na Guiné-Bissau. O repositorio acessado para o levantamento das produgdes

académicas foi o Catdlogo de Dissertagdes e Teses do Portal da Coordenagdo de Aperfeicoamento de

Pessoal de Nivel Superior (CAPES).
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Visando realizar o levantamento de dissertacdes e teses, inicialmente, o descritor utilizado foi
“Educa¢do na Guiné-Bissau”. No refinamento dos dados, elegi como filtro de busca a area de
concentragao Ciéncias Humanas e a area do conhecimento Educagao.

Os principais temas tratados nos trabalhos encontrados foram: colonialidade, educagao,
ensino, ensino-aprendizagem e pos-colonialidade. Foram encontradas e selecionadas 23 teses e
dissertacdes, sendo que cinco sdo teses de doutorado e 18 sdo dissertagdes de mestrado que tém

relagdo com a tematica da educagao na Guiné-Bissau, ora apresentadas no Quadro 2.

Quadro 02 - Teses e Dissertagdes sobre a Educagao na Guiné-Bissau.

TESES
Autores (as) Titulo do Trabalho Ano
C4a, Lourengo Ocuni Perspectiva historica a organizac¢do do sistema 2004
educacional da Guiné-Bissau
Dias, Christiane da Silva E proibido falar crioulo: um relato etnografico 2021
sobre a colonialidade. Ensino de linguas e
politicas linguisticas na Guiné-Bissau
Samba, Sané A Educag@o na Guiné-Bissau: Perspectivas na 2019
atualidade o ensino basico em questio
Sambu, Ansumane Educac@o para os direitos humanos em Guiné- 2022
Bissau: Proposta de fundamentos tedricos-
criticos e estratégias de agao

Sucuma, Arnaldo O ensino superior na Guiné-Bissau: elementos 2018

estruturais, conjunturais e suas implicagdes no

desenvolvimento das universidades guineenses

DISSERTACOES

Autores (as) Titulo do Trabalho Ano
Almeida, Hilda maria Ferreira Educagdo como transformacao social: Formas 1981

alternativas de educagdo em pais descolonizado
Bedeta, Garcia Biffa Politicas Educativas na Guiné-Bissau 2013
C4, Lourengo Ocuni Politica educacional da Guiné-Bissau de 1975 a 1999

1997

C4, Virginia José Baptista Lingua e Ensino em contexto de diversidade 2015

linguistica e cultural: O caso de Guiné-Bissau
Cassama, Daniel Julio L. Soares Amilcar Cabral e a independéncia da Guiné- 2017
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Bissau e Cabo Verde
Correia, Heldomiro Henrique O projeto africanidade e o contexto educacional 2013
da Guiné-Bissau
Costa, Larissa Magalhaes Campanha Nacional de Alfabetizagdo de 2009
Adultos: Paulo Freire em Guiné-Bissau
Fanda, Juvinal Manuel O Processo de expansdo da escolarizagdo em 2013
Guiné-Bissau (1990-2010)

Gomes, Flaviano Organismos internacionais no apoio ao setor 2014

educativo na Guiné-Bissau: O caso do programa

alimentar mundial

Lopes, Catarina Participag@o das populagdes locais no 2007

desenvolvimento da educagio - caso de estudo:

Escolas comunitarias da regido de bafata -
Guiné-Bissau 2004-2006
Moreira, Domingos Politicas Publicas de alfabetizacdo de massa na 2006
Guiné-Bissau
Namone, Dabana A luta pela identidade na Guiné-Bissau ¢ os 2014
caminhos do projeto educativo do PAIGC
Oliveira, Jonathan Marques A Préxis Dialdgica de Paulo Freire na Guiné- 2019
Bissau
Queco, Sani A Educac@o superior no desenvolvimento da 2013
Guiné-Bissau: Contribui¢des e desafios
Sanh4, Cirilo Do ensino publico ao ensino de iniciativa 2014
comunitaria

Sobral, Raquel Rodrigues As escolas comunitarias na Guiné-Bissau e a 2012

cooperagao portuguesa para o desenvolvimento
Sucuma, Arnaldo Estado e ensino superior na Guiné-Bissau (1974- 2013

2008)

Varela, Bartolomeu Lopes A educacio, o conhecimento ¢ a cultura na 2012

praxis de libertagdo nacional de Amilcar Cabral

Fonte: Elaborado pelo autor.

Os trabalhos analisados foram produzidos, em sua maioria, por guineenses que receberam

bolsas de estudo para cursar pos-graduacao stricto-sensu no Brasil. As teses e dissertacdes analisadas

contribuiram para o entendimento sobre a histéria da Guiné-Bissau, a historia da educagdo guineense,

a cultura e a identidade guineense e o Ensino Superior na Guiné-Bissau.
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Na tese de Ca (2004), o autor aprofunda os aspectos historicos da educagdo guineense,
enfatizando o periodo entre 1975 e 1997. Ele destaca a influéncia do PAIGC na reestruturagdo do
sistema educativo da Guiné-Bissau. No entanto, como a pesquisa foi publicada em 2004, deixou uma
lacuna temporal de 26 anos para ser explorada.

A pesquisa de Sané (2019) sobre a educacdo na Guiné-Bissau, especialmente no ensino bésico
contemporaneo, ressalta as marcas do colonialismo na educacdo guineense. Sané aprofunda na
educacdo tradicional africana, trazendo dados e informagdes essenciais para entender as influéncias
da educagdo colonial na atualidade. Além disso, ele destaca os problemas atuais da educag¢do na
Guiné-Bissau, relacionando-os diretamente a instabilidade politica e economica do patis.

Na tese de Dias (2021), a autora se concentra nos fatores culturais, com um aprofundamento
na questdo linguistica, baseando-se na colonialidade e na imposi¢do colonial como estratégia de
dominacdo. A autora ressalta que a lingua crioula, embora amplamente falada pela populagao, foi
historicamente marginalizada no sistema educacional e nas esferas politicas, refletindo as dindmicas
de poder coloniais que ainda persistem. A tese de Dias, assim, aborda como a escolha da lingua de
instrucao e comunicacao publica continua a ser uma ferramenta de controle, e a luta pela valorizagao
do crioulo representa uma busca por autonomia cultural e emancipagao social na Guiné-Bissau.

Sambu (2022), em sua tese, foca seus estudos na educagdo em direitos humanos,
considerando-a uma possibilidade de promover uma mudanga nas bases da estratificacao social,
visando a eliminacdo da pobreza. Sambu aprofunda nas questdes culturais dos povos da Guiné-
Bissau, associando a cultura aos direitos humanos.

Sucuma (2018) dedica sua pesquisa exclusivamente ao ensino superior guineense, analisando
seus aspectos historicos, os elementos estruturais e conjunturais, bem como suas implicagdes no
desenvolvimento das universidades na Guiné-Bissau. Destaca a instabilidade politica como um dos
grandes problemas para a reestruturagao do ensino superior na Guiné-Bissau.

As teses produzidas a partir da pesquisa de doutoramento sobre a Educa¢do guineense e as
culturas dos povos origindrios, contribuiram para o entendimento das caracteristicas da Educacdo
tradicional africana, bem como do projeto educacional colonial lus6fono. Cabe a nods, com esta
pesquisa de doutorado, preencher a lacuna, de identificar as marcas da colonialidade na Educagao
guineense na atualidade, com o foco no ensino da Geografia, analisando as rupturas conquistadas
apos os 50 anos da independéncia guineense (1973).

ApOs essa etapa, realizei uma nova busca, porém, desta vez, utilizando trés descritores

combinados: “Ensino da Geografia” AND “ensino da geografia na Africa” AND “colonialismo
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europeu na Africa”, com os mesmos filtros anteriores. A partir disso, foram identificadas cinco
produgoes. Dessas, duas sdo teses e trés dissertagdes.

Na intengo de destacar as producdes que embasam a contextualizacdo do objeto da pesquisa,
bem como apontam nuances importantes para a formulagdo das andlises dos dados, segue o Quadro

03, que contempla os autores e as autoras, os titulos dos referidos trabalhos e o ano de publicagdo.

Quadro 03- Teses e Dissertagdes sobre ensino da Geografia na Africa e Colonialismo

Europeu na Africa

Autores (as) Titulo do Trabalho Ano

Geografia do Mogambique: Um olhar para a historia e

Langa, José Maria do a epistemologia. 2017
Rosario
Marcelino, Jonathan da Silva Geografia, movimento negro e relagdes étnicos-raciais
um dialogo necessario 2018
DISSERTACOES
Autores (as) Titulo do Trabalho Ano
Rocha, Otavio Gomes Narrativas Cartograficas Contemporaneas nos Enredos 2015

da Colonialidade do Poder

Santos, César Augusto Caldas Sob a Névoa do Norte: Reflexoes sobre a Colonialidade, 2013
Ragca e livros didaticos de geografia no ensino
fundamental

Wilken, Ronaldo A Projecdo Geopolitica do Brasil na Africa Lusdfona: 2009

Acg0es e Omissdes nas Relagdes com Angola

Fonte: Elaborado pelo autor.

Apesar dos poucos trabalhos no nivel de doutoramento, foi possivel perceber a crescente
publicacdo de artigos, trabalhos de conclusdo de cursos de graduacdo (TCCs) e dissertagoes.

Considero que tal crescimento estd relacionado ao aumento das bolsas concedidas aos guineenses,
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principalmente através de programas da Universidade da Integragdo Internacional da Lusofonia Afro-
Brasileira (UNILAB)'?

Busquei analisar os estudos que abordavam como tematica Geografia e Africa, no trabalho de
Langa (2017), identifiquei que a formagao de professores em Angola e Mogambique acontece durante
o periodo colonial, pois o governo colonial, na década de 1960 cria universidades, o que difere da

realidade guineense, onde o ensino superior so se torna realidade apds a conquista da independéncia.

Depois de testados esses cursos de férias, pelo Decreto-Lei n° 44.530, a Coroa Portuguesa
criou o ensino superior em Angola e Mogambique; sendo assim, o Ministro pode anunciar ao
Governador Geral de Angola a assinatura do Decreto-Lei que criava os Estudos Gerais
Universitarios, em Angola e Mogambique, integrados na Universidade Portuguesa (Decreto-
Lei n° 44.530, de 21 de agosto de 1962, assinado por Oliveira Salazar e Adriano Moreira)
(Langa, 2017, p.81).

O governo colonial, envia professores portugueses da Universidade de Lisboa, visando a
formacao de professores. Cabe destacar, que no primeiro momento, poucos africanos ingressaram nos
cursos superiores, tendo em vista, que poucos mogambicanos se formavam no ensino secundario.
Como destaca Taimo (2010):

Na altura em que se instituiu o Ensino Superior em Mogambique, no ano de 1962, “o ensino
secundario tinha poucos africanos e consequentemente a entrada ao ensino superior

obedeceria a mesma logica de privilegiar os assimilados, os filhos dos colonos e filhos de
indianos” (Taimo, 2010, p.78).

Mocambique, Angola e Cabo Verde, diferente da Guiné-Bissau, tinham uma maior presenca
dos colonizadores e consequentemente de seus familiares, que ocupavam a maior parte das vagas no
ensino superior nas colonias portuguesas.

Com a conquista da independéncia, Mocambique realiza uma reforma no curriculo da
formagdo de professores de Geografia, feita por Mogambicanos, como ressalta Landa (2017, p.98)
com estes primeiros graduados em Mocambique e mocambicanos que podemos pensar na génese da
Geografia mogambicana, se o olhar for estritamente nacionalista, pois aqui, temos uma Geografia de
Mocambique, ensinada ou pensada por mogambicanos para mogambicanos.

Nas demais pesquisas: Marcelino (2019), Rocha (2015), Santos (2013) e Wilken (2009),

analisaram os materiais didaticos geograficos brasileiros, e a presenca da colonialidade, o que busquei

12 A Universidade da Integragio Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira, possui programas que possibilitam a selegio
de estrangeiros dos paises lusdfonos na Africa e Asia (Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Mogcambique, Sdo Tomé
e Principe e Timor Leste).
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analisar nos curriculos de formagdo dos professores guineenses ¢ nos materiais didaticos dos
professores do ensino primdrio e secundario.

Para atingir meus objetivos (geral e especificos), busco focar a pesquisa em trés principais
etapas: 1) analisar a historia da educagdo guineense, nos trés momentos historicos (pré-colonial,
colonial e pds-colonial), buscando elementos que possam influenciar nas permanéncias e rupturas da
colonialidade no ensino da Geografia na Guiné-Bissau; 2) Observar a pratica docente, buscando
identificar as possiveis influencias do colonialismo em suas metodologias e relagdes interpessoais; 3)
Aprofundar na teoria da pedagogia decolonial, buscando apresentar uma proposta de ensino que
desperte nos professores e alunos uma inquietagdo sobre o modelo colonial enraizado no contexto
educacional guineense.

No que tange as escolhas metodologicas, a pesquisa realizada ¢ de abordagem qualitativa e se
caracteriza ainda como descritiva e interpretativa, ja que sao estabelecidas interlocugdes entre o
objetivo e o subjetivo, na perspectiva de elucidar resultados de pesquisa para além da apresentacdo
do dado quantitativo (Minayo, 2007). Constitui-se, também, como pesquisa documental (Gil, 2002),
pois foram utilizados documentos concernentes a historia do ensino da Geografia, como o historico
do curriculo da formagdo de professores da ESE-TT, anteriormente a Reforma realizada em 2022,
bem como a Diretriz Curricular do Ensino da Geografia, utilizada quando da realizagao desta pesquisa
nas escolas. Conforme destaca Gil (2002, p. 46), “na pesquisa documental, ha que se considerar que
os documentos constituem fonte rica e estavel. Como os documentos subsistem ao longo do tempo,
tornam-se a mais importante fonte de dados em qualquer pesquisa de natureza historica”.

Vale mencionar que a pesquisa apresenta um recorte espacial e temporal. No que tange ao
recorte espacial, a proposi¢ao de regionalizagdo, para a pesquisa, considerou os setores guineenses,
sendo escolhida a maior cidade de cada um deles, concentrando a maior parte em Bissau. As demais
cidades foram: Bissora, Cacheu, Bafata, Gabu, Quinhamel, Bolama, Bubaque ¢ Quebo, conforme
apresentado no Mapa 3. A escolha pelas cidades mencionadas se deu para que fosse possivel

investigar todas as regides que compdem o territorio guineense.
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Mapa 03 - Setores Guineenses.
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Fonte: https://suburbanodigital.blogspot.com/2018/06/lista-regioes-da-guine-bissau-e-suas-capitais.html

O recorte temporal se deu a fim de viabilizar a andlise do ensino de Geografia na Guiné-
Bissau, considerando como marco o ano de 1963'%, que se constitui como o inicio do movimento pela
independéncia da Guiné-Bissau e Cabo Verde, momento este em que foi dado inicio a um projeto de
um ensino de Geografia contra-hegemonico ao colonialismo portugués.

Para a tecitura desta pesquisa, a fim de analisar as rupturas e permanéncias das marcas do
colonialismo portugués na formacao e atuagdo dos professores de Geografia na Guiné-Bissau, foi
realizada primeiramente uma pesquisa documental. Para tanto, busquei verificar in loco se havia
arquivos com documentos, como Convénios'*, na ESE-TT, na cidade de Bissau e no Ministério da
Educacio e do Ensino Superior (MEES)'’ da Guiné-Bissau, entendendo que o acesso aos documentos
possibilitaria analisar como foi criado o curso superior de Geografia, suas influéncias coloniais e pos-
coloniais.

Como o percurso de producdo da pesquisa nao ¢ linear, sendo atravessado pela
imprevisibilidade, ao consultar a ESE-TT, constatei que ndo hd nenhum documento que registre a

criagdo do Curso de Bacharelado em Geografia/Historia, devido a Guerra Civil'® entre os anos de

130 recorte temporal abrangeu o ano de 1963 porque foi a partir deste ano que o PAIGC desenvolveu um projeto
educacional com a implementacgdo da historia e geografia guineense.

1% Em conversas com professores da Escola Superior de Educacdo (ESE), unidade Tchico-Té, haviam sido coletadas
informagdes sobre a criagdo da instituicao, que teve o apoio da antiga Unido Soviética, e de convénios ja realizados entre
a ESE e institui¢des estrangeiras.

15 O Ministério da Educacio e do Ensino Superior foi desmembrado em dois Ministérios que, a partir do ano de 2021,
foram denominados: Ministério da Educacdo Nacional da Guiné-Bissau e Ministério do Ensino Superior e Investigacao
Cientifica.

16 A guerra civil na Guiné-Bissau se estalou a 7 de junho de 1998, quando o exército formado pelo brigadeiro Ansumane
Mané (antigo chefe do Estado-Maior) pretendeu levar a cabo um golpe de Estado que conduzisse a queda do presidente


https://suburbanodigital.blogspot.com/2018/06/lista-regioes-da-guine-bissau-e-suas-capitais.html
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1998-1999, pois os soldados senegaleses que apoiaram o governo guineense ficaram alojados na ESE-
TT e utilizaram os livros da biblioteca, os documentos da secretaria, as carteiras, € todo o recurso
possivel como combustivel para aquecer os alimentos e iluminar as salas, ou seja, tudo foi queimado
no periodo do conflito, ndo existindo, nos tempos atuais, nenhum documento do processo de

implementagdo. A seguinte narrativa ¢ elucidativa a respeito desse fato:

Os soldados senegaleses destruiram tudo, ndo sobrou nada, nenhum papel, até as carteiras e
moveis foram queimados. Num dos periodos de ‘cessar fogo’ fui até a Tchico-T¢ e fiquei
triste com o que eles fizeram com a nossa instituicdo, eles ndo tinham esse direito. Na
biblioteca tinhamos bons livros, na secretaria todos os registros dos alunos sumiram, nio ha
nenhuma comprovagdo de quem se formou (Professor Carlitos Formoso Correia,
coordenador pedagogico da ESE-TT).

Em 2022, chegando ao Ministério da Educa¢do Superior e Iniciagcdo Cientifica (MESIC), fui
informado de que todos os documentos de criagao do curso ficavam na ESE-TT, sendo assim, foi
necessario realizar entrevistas, buscando relatos para compreender como se deu a criacdo, estrutura
curricular, os registros de praticas docentes, o funcionamento do curso de formagao de professores
de Geografia na Guiné-Bissau.

Posteriormente, efetuei uma pesquisa empirica, que consistiu na realizagdo de entrevistas
estruturadas junto a professores e alunos das Escolas, na cidade de Bissau (Escola do Lachi, Escola
Patrice Lumumba, Escola Umaro Embal6, Escola Comunitaria do Colvi, Escola Jodo XXIII, Escola
Isaac Newton e Escola Sao Francisco de Assis); em Cacheu (Escola Amizade China-Brasil); em
Bissora (Escola de Bissord); em Bubaque (Escola de Bruce); em Bolama (Escola de Bolama); em
Bafata (Escola Vitor Calilo); em Quebo (Escola Poel Guiné); e em Gabu (Centro Educacional
Settimio), especificamente na disciplina de Geografia, nas escolas de Ensino Primario e Secundario.
Para a realizagdo da coleta dos dados, criei um Projeto intitulado Marcas do Colonialismo, e a partir
disso, visitei as escolas. A construgao das informagdes se deu com dois grupos de atores sociais, 0s
professores e os alunos.

Com os alunos, a coleta foi realizada em duas etapas: na primeira etapa, foi aplicado um
questiondrio estruturado contendo cinco questdes que versavam sobre suas percepgoes acerca do
colonialismo. Apos esta primeira etapa, foi ministrada uma aula sobre colonialismo e estratégias de
dominagdo colonial; em seguida, ocorreu a segunda etapa, que consistiu em aplicar um segundo
questionario estruturado (Anexo I) envolvendo questdes sobre a pratica docente, especialmente

metodologias de ensino e didatica.

Nino Vieira. As tropas militares rebeldes entraram em confronto com as forcas presidenciais, que foram ajudadas pelos
senegaleses. O pais entrou numa guerra sangrenta, que fez milhares de refugiados guineenses, espalhados, sobretudo, por
todo o continente africano.
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Com os professores do ensino superior, foram realizadas entrevistas estruturadas.
Inicialmente, foi definida como critério a entrevista com dois professores da ESE-TT, Quintino Sanca
e Carlitos Formoso Correia, porque estes eram os unicos do Curso de Bacharelado em
Geografia/Historia no momento da realizagdo da pesquisa, e os mais antigos do pais, considerados
como professores no final da carreira, prestes a se aposentarem. Para Noévoa (2000, p. 38), “o
desenvolvimento de uma carreira €, assim, um processo € nao uma série de acontecimentos [...]”". O
professor no final da carreira docente revé e/ou observa a sua vida profissional.

Os temas abordados na entrevista com os dois professores relacionavam-se ao Curriculo do
Curso de Bacharelado!” em Geografia/Historia, abrangendo materiais utilizados no ensino de
Geografia, influéncias do colonialismo no que diz respeito aos conteudos e as metodologias e, por
fim, aproximacodes e distanciamentos da sua formagao com a realidade local. Optei pela coleta de trés
entrevistas com cada um dos dois professores, uma vez que considerei a primeira como formal,
realizada no interior da institui¢do e com pouca aproximagao com esses atores. Quando entrevistados
pela segunda ou terceira vez, ja com uma relagdo pessoal estreitada, os professores davam
informagdes antes sonegadas, seja por esquecimento, seja por ndo se sentirem a vontade, num
primeiro momento, para abordarem assuntos relacionados as suas praticas docentes. Além das
entrevistas e conversas, foi realizada a observagado solidéaria, empatica e co-construtiva nas aulas do
curso de bacharelado em Geografia/Historia de ambos os professores.

Ja os professores que lecionam Geografia nas escolas primadrias e secundarias, 38 professores,
responderam a questionarios que tinham como temas: material didatico, metodologia de ensino,
avaliacao e influéncias do colonialismo em suas praticas. Destes 38, seis, além de responderem ao
questionario, foram entrevistados, visando identificar mais detalhes relacionados as permanéncias e
rupturas da colonialidade no ensino da Geografia. Tanto a realizagao da aplicacdo do questionario
com os alunos e professores, como as entrevistas com alguns professores das escolas, era precedida
da solicitagdo dos materiais didaticos utilizados no trabalho pedagogico da disciplina de Geografia e
da autorizagdo para a observagao de suas aulas. Isso se deu para estabelecer uma vinculagao com os
atores, professores ¢ alunos, ¢ também para poder observar as aproximagdes e os distanciamentos
entre o prescrito (material) e o praticado (pratica durante a aula). Apesar de existir uma diretriz do
ensino de Geografia, produzida pelo MENGB, foi possivel constatar que os materiais utilizados nas

escolas sdo constituidos de apostilas construidas pelos professores a partir de materiais acessados na

170 curso de Bacharelado na Guiné-Bissau, segue o modelo Portugués, equivale a modalidade corresponde ao primeiro
ciclo de estudos do ensino superior, com uma duracdo média de trés anos, de acordo com o sistema de Bolonha.



46

internet. Mesmo as diretrizes ndo sendo seguidas integralmente, foi possivel perceber que ha uma
certa coeréncia no que diz respeito ao conjunto de conteudos ensinados nos anos do ensino primario
e secundario.

A aproximagao com os professores do ensino superior resultou em um convite para criagao do
curriculo do Curso de Licenciatura em Geografia. A ideia inicial, desses professores, era a de que
eu, como professor e pesquisador da area, pudesse elaborar uma proposta curricular. No entanto,
com a compreensao de que este seria um movimento de reprodugdo de praticas coloniais, aceitei o
desafio, desde que o processo acontecesse de forma democratica/participativa, com o olhar dos
principais atores envolvidos no processo de formagao de professores. Entdo, a Reforma contou com
professores da ESE-TT, alunos da instituicdo e egressos, que atuam na rede publica e privada.

Como citado anteriormente, para a construcao das informagdes, foram utilizadas entrevistas e
aplicados questionarios estruturados como instrumento metodologico de coleta de dados. Os atores
sociais respondentes foram os professores do Ensino Bdasico, que estavam cursando, a €poca, o
bacharelado em Geografia, da ESE-TT, bem como os alunos do Ensino Primario e Secundario
(Quadro 04), além de membros da sociedade guineense (considerados atores importantes na
percepgao acerca da educagdo e da organizagdo geral do pais). A identificagdo dos respondentes foi
realizada da seguinte forma: os professores da ESE-TT foram identificados com seus nomes reais:
Quintino Sanca e Carlitos Formoso Correia, sendo que eles foram consultados e autorizaram que suas
identificacdes fossem publicadas nesta tese; os estudantes do Curso de Licenciatura da ESE-TT foram
identificados como “Estudante ESE 17, “Estudante ESE 2”, “Estudante ESE 3”, “Estudante ESE N”.
Os professores do Ensino Primario e Secundario foram identificados como “Professor 17, “Professor
27, “Professor 3”, “Professor N”. Os alunos do ensino primario e¢ secundario foram identificados
como “Aluno 17, “Aluno 27, “Aluno 3”, “Aluno N”’; os membros da sociedade em geral foram

identificados por seus nomes reais: Fernanda Gomes Fuma e Bifa Nancanha.

Quadro 04 - Numero de Respondentes

Professores da ESE Estudantes da ESE Professores do Ensino Alunos do Ensino
Primario e Secundario | Primario e Secundario

02 59 38 270

Fonte: Elaborado pelo autor.

As respostas e os relatos obtidos constituem a matéria-prima do presente estudo. Para a
realizagdo da analise dos dados obtidos por meio das entrevistas e dos questionarios estruturados foi

utilizada a Analise de Contetido proposta por Bardin (2011), com base na categorizacdo dos dados.
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Para fins didaticos, as respostas dadas a cada uma das questdes, pelos professores entrevistados e
pelos alunos respondentes dos questionarios, foram analisadas a partir de Eixos e Categorias
analiticas (Figura 04), a fim de agrupar os temas trabalhados e estabelecer um comparativo entre as

perspectivas dos professores e as dos alunos sobre o ensino da Geografia.

Figura 04 - Eixos e Categorias de Analise.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Conforme apresentado na Figura 05 acima, foram formulados trés eixos analiticos e dez
categorias. O Eixo 1 ¢ denominado “Formacao de Professores de Geografia”, que abarca duas
categorias: “Matriz Curricular do Curso de Bacharelado” e “Criagdo do Curso de Licenciatura”. O
Eixo 2 estd intitulado como “Permanéncias e Rupturas da Colonialidade na Pratica Docente na
Percepcdo dos Professores”, sendo integrado por cinco categorias: “Conhecimento da Historia da
Guiné-Bissau”; “Familiaridade com os Termos Colonialismo e Colonialidade”; “Metodologias
Utilizadas pelos Professores”; “Relacdo Professor-Aluno”; e Avaliagdo da Aprendizagem”. O Eixo
3 esté intitulado como “Permanéncias e Rupturas da Colonialidade na Pratica Docente na Percepgao
dos Alunos” e abrange trés categorias: “Familiaridade com os Termos Colonialismo e

Colonialidade”; “Metodologias Utilizadas pelos Professores”; e “Rela¢do Professor-Aluno”.
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No Eixo 1, busquei analisar, por meio das categorias definidas, a Formacao dos Professores
de Geografia, com foco nas matrizes curriculares dos cursos de formagdo dos professores de
Geografia da ESE-TT, do antigo Curso de Bacharelado em Geografia/Histéria e do atual Curso de
Licenciatura em Geografia. Na primeira categoria, analisei a Matriz Curricular do Curso de
Bacharelado em Geografia/Historia, ofertado de forma concomitante, destacando alguns detalhes da
sua concepgdo e as disciplinas presentes no Curso. Na segunda categoria, analisei o atual Curso de
Licenciatura em Geografia. Como fiz parte do processo de criacao do referido curso, procurei destacar
todas as etapas do processo de formulacdo da Matriz Curricular, bem como as concepg¢des
consideradas para manuten¢do ou substitui¢do de disciplinas.

No Eixo 2, busquei analisar as Permanéncias e Rupturas da Colonialidade na Pratica Docente.
Para realizar uma analise detalhada foi necessario criar cinco categorias. A primeira trata de
identificar se os professores guineenses conhecem a histéria do pais, ndo apenas a contada pelos
portugueses, na visdo eurocéntrica, mas a histéria pré-colonial. A partir das demais categorias,
busquei identificar a familiaridade com os termos e conceitos sobre o colonialismo e colonialidade,
percebendo se os meus interlocutores de pesquisa compreendem como o legado do colonialismo
continua a influenciar as estruturas sociais, politicas e econdomicas na Guiné-Bissau. A terceira
categoria se relaciona com as metodologias utilizadas pelos professores guineenses, visando
identificar as herangas coloniais no ensino, carregadas de eurocentrismo. Por meio da quarta categoria
investiguei a relagdo entre aluno e professor, sobre o autoritarismo, as puni¢des e castigos realizados
pelos professores. Na ultima categoria deste Eixo estdo inseridas as analises sobre a avaliagdo, no
sentido de compreender como o processo avaliativo utilizado pelos professores perpetua ou rompe

com a ideia de relagdo de poder, de classificagdo e exclusao de alunos.

1.2 Estrutura da Tese

Esta tese estd organizada em seis capitulos. No Capitulo 1, que corresponde a Introdugao,
apresento brevemente o contexto da pesquisa realizada, e também os objetivos, geral e especificos, a
motivagdo para o desenvolvimento da pesquisa e o percurso metodologico.

No Capitulo 2, contextualizo o /ocus da pesquisa. Para tanto, abordo a histéria da educagao
guineense € a historia do ensino da Geografia na Guiné-Bissau.

Ja o Capitulo 3, traz o referencial tedrico-metodoldgico para a realizacdo das analises da

pesquisa. Este capitulo apresenta e discute a colonizagdo portuguesa na Guiné-Bissau, o conceito de
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decolonialidade e de Crencas Pedagogicas, bem como a formulagdo do conceito de Crengas
Pedagdgicas Coloniais.

O Capitulo 4 ¢ destinado a apresentacdo dos dados coletados, a fim de identificar as
permanéncias e rupturas da colonialidade na pratica docente, a partir de registros da observagao
solidaria, empatica e co-construtiva, de respostas ao questionario aplicado e de entrevistas realizadas
com professores e alunos sobre sua percepg¢do acerca do colonialismo e das praticas decorrentes dele.
A partir da apresentacdo dos dados, foram tecidas analises a partir do referencial tedrico-
metodologico elencado.

No Capitulo 5, sao anunciadas possibilidades de implementagao do ensino de uma Geografia
decolonial, que tem como mote o trabalho realizado em uma escola do Ensino Primario na cidade de

Bissau.

Na finalizagdo da tese, o Capitulo 6 traz as consideragdes sobre a pesquisa realizada.
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2 EDUCACAO NA/DA GUINE-BISSAU

A histéria da Educagdo da Guiné-Bissau ja foi sistematizada por autores, como Almeida
(1981); C4 (2000; 2004; 2008; 2009; 2020); Fanda (2013); Fati (2018); Ferreira (1977); Sané (2019;
e Freire (1978). A fim de entender a educacdo guineense e as possiveis influéncias do colonialismo
portugués, cabe destacar alguns pontos importantes da histéria da educagio do pais.

Segundo os dados do Ministério da Educagdo Nacional da Guiné-Bissau (MENGB) (2022), a
Guiné-Bissau € um pais com um alto indice de ndo alfabetizados, somando 43% da populacado. E para
que seja possivel compreender a atual situagdo da educagdo do pais, necessita-se visitar o contexto
historico, a fim de subsidiar a compreensdo, ndo apenas dos problemas postos, mas também dos fatos
que levaram o ensino no pais a esta condigdo. Para tanto, ¢ preciso analisar as estratégias do
colonialismo portugués no uso da educacao para perpetuar uma dominagao historica.

Sendo assim, nesta pesquisa, a Educagdo guineense foi contextualizada em trés periodos
temporais. O primeiro periodo, considerado o periodo pré-colonial (Século 13 a.C até o século XV),
para a elucidar como era a educacao antes da chegada dos portugueses; o segundo periodo, ou periodo
colonial (Século XV ao século XX), visando entender as estratégias utilizadas pelos colonizadores;
e por ultimo, o periodo pds-colonial (Século XX em diante), na tentativa de compreender as
influéncias do colonialismo e o que se perpetuou no pais em relagdo as praticas pedagogicas, no
ensino de Geografia, apos a saida dos colonizadores. Na Figura 05 ¢ apresentada a divisao temporal

realizada sobre a qual trata este capitulo.

Figura 05 - Cronologia dos Periodos Temporais da Educacdo da Guiné Bissau.

EDUCACAO TRADICIONAL AFRICANA I EDUCACAO COLONIAL EUROPEIA | EDUCACAQO GUINEENSE/COLONIAL
Zac Séc. XV Sec. XX
Universal I Restrita aos civilizados | Universal
Aquisigdo de conhecimentos pelo Aguisicdo de conhecimentos pela escola,
grupo familiar e pela sociedade. grupo familiar e pela sociedade.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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2.1 Educacgao Pré-colonial na Guiné-Bissau

Antes da chegada dos colonizadores europeus, a maior parte das sociedades africanas
organizava-se em estruturas politicas descentralizadas, estruturadas em clas, linhagens ou grupos
familiares. A filiacdo e a descendéncia desempenhavam um papel importante na organizagao social,
em que, em muitos casos, a divisdo do trabalho era baseada na idade, no género e nas habilidades
especificas.

A educagdo visava a formagao dos mais jovens, variando de acordo com cada comunidade,
dependendo das suas tradigdes e necessidades. A transmissao era realizada de forma oral, ou seja, os
ancidos, considerados donos do conhecimento, compartilhavam provérbios, historias, cangoes,
crengas € conhecimentos praticos através de narrativas. A aprendizagem referente a agricultura,
pesca, caga, pecuaria, artesanato, construcao de edificacdes, entre outras habilidades necessarias para
a subsisténcia e o bem-estar de cada comunidade, também se dava pela pratica. Os mais velhos
ensinavam aos mais novos, € aqueles que tinham alguma habilidade, no decorrer da convivéncia no

grupo social, compartilhavam seus saberes e conhecimentos. Em seus estudos, Ca (2005) explica que

[...] o modo de vida era baseado basicamente na agricultura, mas também no pastoril, na
pesca e na caga. O sistema agricola era baseado na “rotagao dos solos” nesse sentido, a terra
era explorada apenas uma vez por ano. O trabalho humano, apesar de ser voltado quase todo
para as atividades agricolas, também envolvia atividades artesanais, como a confecgdo dos
instrumentos rudimentares (catana, flecha, langa, potes, etc.). As florestas forneciam as
condigdes para a pratica agricola, enquanto a caga e pesca eram o vazio para ser ocupado
quando houvesse aumento da populagdo. Os instrumentos de trabalho eram de custo baixo e
podiam ser facilmente reproduzidos nas novas aldeias. A produgdo agricola era multicultural,
propiciando uma alimentagdo diversificada, evitando, assim, a desnutri¢io (Ca, 2005, p. 21).

Cada comunidade tinha as suas proprias praticas educacionais, sendo que os régulos'®
desempenhavam um papel central na transmissao de conhecimentos e valores para as geragdes mais
jovens. As criancas aprendiam as tradi¢des orais, a historia, a cultura e as praticas religiosas da
comunidade por meio de rituais de iniciag@o e outros eventos culturais. O texto a seguir ¢ explicativo

a esse respeito:

O ensinamento ndo ¢é sistematico, mas ligado as circunstincias da vida. Este modo de
proceder pode parecer cadtico, mas, na verdade, é pratico e muito vivo. A ligdo dada na
ocasido de certo acontecimento ou experiéncia fica profundamente gravada na memoria da
crianca (B4, 2003, p. 183).

18 Os régulos, também conhecidos como chefes tradicionais, sdo lideres comunitarios que tém uma longa historia e
tradi¢do na Guiné-Bissau. Eles sdo considerados como autoridades locais em suas comunidades e tém a responsabilidade
de liderar e representar seus povos em questdes sociais, culturais e politicas.



52

Os conhecimentos estavam baseados no sistema produtivo (coletivo), na preparagdo para
defesa da comunidade, na arte, na musica e na contagao de historias. Na educagdo africana, a pratica
era a principal ferramenta para a aquisicao da aprendizagem, a transmissdo era feita de modo oral,

sempre reverenciando os mais velhos, os herois miticos e os deuses, ja que

Nao havia pessoas que ensinassem na sociedade africana tradicional um ensino formalizado
como na sociedade ocidental, nem lugar privilegiado para a transmissdo do conhecimento. A
forma de educar baseava-se no exemplo do comportamento ¢ do trabalho de cada aprendiz.
Cada adulto era, de certa forma, um professor (C4, L. 2005, p.25).

A educagdo era espontanea, conectada a realidade de cada comunidade, de cada sociedade,
era a forma didria de se ensinar e aprender. Nesse periodo, ndo existiam espacos exclusivos destinados
ao ensino, a educacdo baseava-se no exemplo do comportamento e nas formas de producao do
trabalho. Cada adulto era um professor, ensinando aos mais jovens através dos exemplos, nao
havendo um tempo ou uma idade delimitada para isso, a aprendizagem era desenvolvida ao longo da
vida. Sendo assim, as escolas eram os campos, as casas, as florestas, todos os lugares de convivio
comum do povo.

Na Africa pré-colonial, antes da chegada dos missionarios, as praticas educativas eram
intergeracionais, ou seja, transmitidas de geragdo em geracao, dos mais velhos para os mais jovens.
Esta educacao era baseada na vida do cidadao em sociedade, ndo visando apenas a formagdo para
exercer um oficio, mas também passar valores, para que cada membro aprendesse como viver em
conjunto numa sociedade onde existiam diferengas culturais, identitarias e linguisticas.

Na Africa sem colonizadores valorizava-se muito a cultura do povo original, envolvendo
professores e alunos, e no decorrer dos ensinamentos, essa cultura era evidenciada e enaltecida.
Estudava-se o local, a visao do povo, e ndo predominavam os interesses externos, a dominag¢ao ou a
doutrinacdo. Assim, a educagdo passava a ser uma oportunidade de transformagado social, uma vez
que por meio dela os sujeitos envolvidos participavam e interferiam na constru¢do da historia,

trabalhando com a sua cultura, sua memoria e seus costumes. Sobre isso, Ca (2004) destaca:

Em uma dindmica da exploragdo das diversas formas do saber, existe a preocupagdo do
envolvimento ndo sé das criangas, adultos e idosos, mas também de toda a comunidade, para
se buscar a construcdo de uma identidade ou varias identidades da populacéo envolvida. (Ca,
2004, p. 27).

Como a aquisi¢do/propagacdo de certos conhecimentos e de certas normas de comportamento
da sociedade acontecia de forma oral, grande parte dos conhecimentos eram adquiridos no dia a dia

através dos grupos familiares e da comunidade. Durante um determinado periodo da vida, os jovens
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tinham que aprender uma profissdo, para exercer uma func¢do na sociedade, sendo que a escolha era
feita de acordo com suas aptidoes, podendo ser a de cagador, ferreiro, teceldo, extrator de 6leo de
palmeira, construtor de canoas, artesdo, dentre outras inumeras fungdes. Discorrendo acerca desse

processo Almeida (1981) assinala que

As sociedades africanas que experimentavam um desenvolvimento equivalente ao de outras
areas do mundo antigo, tiveram esse processo rompido pela colonizagdo, que atribuiu aos
povos negros um papel subalterno na divisdo de trabalho estabelecida pelas poténcias
europeias, em escala mundial, principalmente a partir do século XIX (Alemida, 1981, p. 20).

A educacao aplicada de forma espontanea, direta e conectada a realidade social, possibilitava
o ensino daquilo que fosse necessario para a sobrevivéncia da populacdo, assim, o “curriculo” se
adaptava conforme os periodos de crise de produgdo de alimentos ou das necessidades que os
cidaddos apresentavam. Afinal, a sociedade africana se organizava de forma coletiva, havendo um
espirito de ajuda nas tabancas (aldeias), um respeito a terra, a natureza, de onde retiravam sua
subsisténcia.

A educacdo africana era desenvolvida com base na oralidade, nos exemplos, rituais, na
perpetuagdo da cultura, seguindo as aptidoes humanas, ndo havendo a divisao de disciplinas, com
horarios especificos, avaliagdes ou punic¢des, enfim, era uma educagdo para a vida, e conforme Ba

(2010),

[...] a grande escola da vida, e dela recupera e relaciona todos os aspectos. Pode parecer
caodtica aqueles que ndo lhe descortinam o segredo e desconcertar a mentalidade cartesiana
acostumada a separar tudo em categorias bem definidas. Dentro da tradi¢do oral, na verdade,
o espiritual e o material ndo estdo dissociados. Ao passar do esotérico para o exotérico, a
tradigdo oral consegue colocar-se ao alcance dos homens, falar-lhes de acordo com o
entendimento humano, revelar-se de acordo com as aptidoes humanas. Ela é ao mesmo tempo
religido, conhecimento, ciéncia natural, iniciagdo a arte, historia, divertimento e recreagdo,
uma vez que todo pormenor sempre nos permite remontar a Unidade primordial. Fundada na
iniciag@o e na experiéncia, a tradi¢do oral conduz o homem a sua totalidade e, em virtude
disso, pode -se dizer que contribuiu para criar um tipo de homem particular, para esculpir a
alma africana (B4, 2010, p. 169).

Na Educacdo tradicional africana, o homem e a natureza estio lado a lado, no mesmo grau de
importancia, o homem nao ¢ dono do espago, mas o responsavel pela sua manutengao. Para o africano,
a natureza desempenha um papel fundamental na vida, sendo uma relagdo holistica, reverente e
pratica. Fazendo referéncia a essa relacdo com a natureza, Santos (2022, p. 61) destaca que “a

ecologia ndo ¢ opcao; ¢ profissdo de f&”.
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Dai a filosofia Ubuntu'®, que se refere 2 humanidade com os outros, com o espago em que se
vive, sendo uma obrigagdo dos seres humanos se ajudarem mutuamente, cuidando da sua casa, no
caso, da natureza. Segundo Nkrumah (1964), a filosofia africana ¢ assentada em quatro pilares
(Quadro 05): a) Ancestralidade; b) Comunalidade e coletivismo; ¢) Cosmologia e espiritualidade; d)

Mutualidade com a natureza.

Quadro 05 - Pilares da Filosofia Africana.

Ancestralidade Valorizar a historia do nosso povo, dos que vieram antes de nos. Eles s6 estardo
mortos, quando forem esquecidos. Mesmo que a matéria ali ndo esteja, a sua
esséncia continua ativa.

Comunalidade e O bem estar do grupo ¢ mais importante do que o sucesso individual. Esta visdo
coletivismo reflete em valores de solidariedade, cooperacdo e responsabilidade mutua.
Cosmologia e O africano celebra o sagrado diariamente, utilizando suas dangas, rituais, cantos e
espiritualidade gestos. Cada elemento natural ¢ considerado um espirito, ou uma energia

espiritual que afeta os seres humanos.

Mutualidade com a Relacionada ao respeito pela terra, animais ¢ elementos naturais, com a adogao de
natureza praticas ecoldgicas sustentaveis.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Santos (2022), Nkrumah (1964) e Connah (2012).

A Educagao pré-colonial, também chamada de Educagao Tradicional, tinha como premissa a
cooperacao, 0 ensino sem castigos, sem notas, o fortalecimento dos valores para a vida, visando os
interesses da comunidade inseridos na praxis constante. Com o capitalismo despontando, passa a ser
uma educacao civilizatoria. Afinal, as tradi¢des locais eram consideradas manifestagdes selvagens.

Nessa perspectiva Sané (2019), coloca que

As pessoas aprendiam pela participagdo na vida do grupo familiar e da comunidade,
integrando-se nos trabalhos de campo, escutando historias dos velhos e assistindo as
cerimoOnias conjuntas. As criangas e os jovens adquiriram paulatinamente, ao longo dos anos,
os conhecimentos necessarios a sua integracdo na comunidade, aprendiam as habilidades de
produgdo e como sobreviver, adotando as regras de comportamento e os valores
imprescindiveis a vida (Sané. 2019, p. 67).

Os mais jovens sempre foram ensinados a respeitar os mais velhos (comportamento ainda
muito valorizado e perpetuado na Guiné-Bissau), e os conhecimentos aprendidos eram aplicados em
suas comunidades, conforme as suas habilidades, existindo, assim, a reposi¢ao necessaria para suprir

as funcoes sociais.

190 termo "Ubuntu" tem suas raizes nas linguas zulu e xhosa e pode ser traduzido de véarias maneiras, mas geralmente é
entendido como "humanidade para com os outros" ou "eu sou porque nés somos".
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Sané (2019), fundamentado em Kita?®, comenta que, apesar da diversidade existente na
educacao tradicional entre os povos africanos, podem-se apontar alguns pontos em comum, conforme

apresentado no Quadro 06.

Quadro 06- Semelhangas da Educagao Tradicional Africana.

1) Os modelos sdo elaborados pelo proprio grupo que utilizara os principios e as regras construidas.

2) A educacdo tem um carater global. Nao ha um isolamento de disciplinas. E ndo ha um valor diferente entre a
educag@o manual e pratica ¢ a educacdo intelectual e dos livros.

3) Na Escola Tradicional Africana, ¢ que ndo ha um lugar especifico para sua efetivacao.

4) Nao ha um tempo definido para ela ocorrer. Ndo ha horarios, férias ou dias especificos para formar o individuo. Ela
ocorre o tempo todo.

5) A ETA ¢ de responsabilidade de toda a comunidade. Nao ha pessoas especializadas para ministra-las.

6) Ela ¢ funcional, porque estabelece uma estreita relagdo entre as diferentes necessidades da sociedade e as
necessidades do individuo, manifesto principalmente pelo uso da linguagem popular;

7) Nessa educagdo o ensino se da por meio de uma pedagogia da aprendizagem, da experiéncia, se aprende na agéo e
também na participagdo ativa das criangas nas diferentes atividades do grupo.

8) Ela também ndo estimula a competi¢do entre os membros do grupo, ao contrario ela ensina a solidariedade entre os
individuos.

9) Na Educacio Tradicional Africana ha o principio de ser uma educacio que atinge a todos. “E um processo continuo
que toma o homem sobre sua responsabilidade desde a infancia até a velhice” [...].

Fonte: Elaborada por Sané (2019), baseado nos estudos de Kita.

O modelo da educagao tradicional africana foi interrompido, em parte, pela chegada dos
portugueses, sendo que o momento historico era do expansionismo europeu pelo planisfério. Isto
gerou mudancas no sistema economico. Com a passagem do feudalismo para o capitalismo comercial,
novas dreas de influéncia seriam determinantes para gerar um crescimento econdomico através da
exploracao das riquezas. A “modernidade” se expandiu e a Europa passou a ser o centro do mundo,
encobrindo e menosprezando o que era diferente da sua cultura, julgado como cultura inferior.

Com efeito:

A modernidade originou-se nas cidades europeias, livres, centros de enorme criatividade.
Mas nasceu quando a Europa pode confrontar-se com o seu ‘outro’ e controla-lo, vencé-lo,
violenta-lo: quando pode se definir como um ‘ego’ descobridor, conquistador, colonizador
da alteridade constitutiva da propria modernidade. De qualquer maneira esse Outro, ndo foi
descoberto como o Outro, mas foi ‘encoberto’ como o ‘si’ mesmo ‘que a Europa ja era desde
sempre. De maneira que em 1492 serd o momento do nascimento da Modernidade como

20 Kita ¢ um reconhecido analista da educagdo africana
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conceito, o0 momento concreto de um mito de violéncia sacrificial muito particular, e, ao
mesmo tempo, um processo de encobrimento do ndo europeu (Dussel, 1993, p. 8).

Assim, a educacdo tradicional africana, que antes enfatizava a formagdo integral dos
individuos e sua conexdo com a comunidade, a natureza e os ancestrais, foi suplementada por um
sistema fragmentado, individualista e voltado para a reprodugdo dos valores e interesses dos

colonizadores.

2.2 Educacao Colonial na Guiné-Bissau

Com um novo modo de producdo, o capitalismo, se expandindo pelo mundo, ocorreu a
transi¢do do periodo pré-colonial para o colonial na educag¢do guineense. O capitalismo entrou em
sua primeira fase, Capitalismo Comercial, visando primeiramente reafirmar a organizacdo do mundo
criada pelos europeus. Nesta mudanga da Idade Média para a Contemporanea, foram elaborados
grandes mapas cartograficos globais, com o objetivo de facilitar as grandes navegagdes. Importantes
cartografos e matematicos europeus se destacaram na elaboragdo dos primeiros mapas reconhecidos
como confidveis, como o matematico portugués Pedro Nunes e o cartdografo belga Gerardo Mercator.
Os grandes mapas produzidos pelos europeus tinham algo em comum: a visdo eurocéntrica.
Colocavam-se no centro do planisfério, fator que comprovava a visao de superioridade europeia e,
consequentemente, gerou uma perpetuacao desta visdo para o mundo. Existem ainda muitas
permanéncias desse processo, € até os dias atuais, os alunos tém dificuldades de entender que a Europa
nao fica no centro do mundo.

Os portugueses chegaram a Guiné-Bissau no século XV e por dois séculos ndo houve qualquer
sinal de alguma atividade educacional feita pelos colonizadores. O inicio deu-se apenas no século
XVII, quando o padre jesuita Antonio Vieira aportou em Cabo Verde em 1652, solicitando que Dom
Jodo IV enviasse missionarios para catequizar e ensinar a popula¢do de Guiné-Bissau, pois, para ele,
ndo havia nenhum rastro de cristandade, mas sim fortes tragos do islamismo. O objetivo do envio de
missionarios era, além de ensinar o cristianismo, fazer com que os povos guineenses assimilassem a

cultura portuguesa. Isto ¢ evidenciado pelo fato de que

[...] o contetido ensinado na época [colonial] era voltado a realidade portuguesa. Eu digo
escola portuguesa porque a educagdo de todas as escolas era portuguesa. O regime era
portugués, entdo vocé estudava 14 a histéria de Portugal: de Dom Afonso Henriques aos rios
de Portugal, até agora eu recordo assim de algumas coisas [...]. Tejo, Rio Minho. Minho nasce
nos Montes Cantdbricos da Espanha, passa por Melgago, Montanha Valenca, e desdgua no
mar junto a Caminha. As provincias de Portugal: Minho, Tras-os- -Montes, Alto D’Ouro,
D’Ouro Litoral, Beira Alta, Beira Baixa, Ribeira Litorais, Tejo, Algarve. Os poemas de
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Camdes: orgulho-me de ser portugués, tenho a honra de pertencer a essa exitosa patria que
dominou os condaculos, transformando-os numa terra imensa, espalhada pelo mundo inteiro,
talhada a golpe de langas, com os olhos fixos na cruz cresceu e fez-se gigante, grande, etc.
Entdo essa era a minha escola, uma escola portuguesa com esse conteudo (Ca, 2009, p. 49-
50).

A sala de aula, no periodo colonial, era marcada por muita opressao, o modelo de ensino, tanto
para os portugueses, como para os poucos indigenas que a ela tinham acesso, resumia-se na obrigagao
da memorizagao de informagdes, nas copias e leituras de textos, regidas por uma exigéncia disciplinar
quase militarizada, em que o professor tinha a centralidade do poder na sala de aula e como tarefa,
moldar os jovens ao padrdo europeu. Afinal, tanto os jovens portugueses como os indigenas viviam
longe das grandes metropoles europeias. Almeida (1981, p. 38) deixa claro o papel destinado aos
africanos pelos colonizadores: “‘civilizar’ significa tornar o africano ‘util a sociedade’ (portuguesa)”.
Por sua vez, Cassamd, (2014, p. 27) assinala que “Cabral apelidou esta ideologia educacional de
«racismo cristianizado ou cristdo», pelo fato deste dificultar os estudos do estudante negro africano.
A dificuldade vem, pela pouca disponibilidade econdmica das familias e do estudante negro africano
em custear as despesas dos seus estudos”.

As agressoOes por parte de professores, verbais ou fisicas, eram comuns no periodo colonial.
Acreditava-se que tais atitudes motivariam os estudantes a se empenharem nos estudos. Os castigos
praticados diariamente se naturalizavam, sendo que os que tinham mais dificuldades, em maioria, os
nativos, apanhavam mais.

A educacao pré-colonial, sendo praticada de forma oral, ajudou os povos africanos a
desenvolverem grande habilidade de memorizacao. Essa caracteristica que, num primeiro momento,
poderia parecer positiva para o modelo educacional praticado, promoveu o surgimento de uma crenga
pedagogica, a de que “decorar ¢ aprender”. A oralidade na educacgao tradicional africana ¢ estruturada
de maneira que facilita a memorizagao. Técnicas como o uso de ritmos, repeti¢des, provérbios e
historias com morais claras ajudam a fixar o conhecimento na memoria. Além disso, a participacao
comunitaria e a pratica de repetir e recontar historias reforcam a retencao de informacgdes. Ba (2003)

afirma que a memoria africana transcorre assim:

[...] como é que a memoria de um homem de mais de oitenta anos é capaz de reconstruir
tantas coisas e, principalmente, com tal minticia de detalhes? E que a memoéria das pessoas
de minha geracdo, sobretudo a dos povos de tradi¢do oral, que ndo podiam apoiar-se na
escrita, ¢ de uma fidelidade e de uma precisdo prodigiosas. Desde a infincia, éramos
treinados a observar, olhar e escutar com tanta atengao, que todo acontecimento se inscrevia
em nossa memoria como em cera virgem [...] quando se reconstitui um acontecimento, o
filme gravado desenrola-se do comego ao fim, por inteiro. Por isto é muito dificil para um
africano de minha geragdo “resumir”. O relato se faz em sua pastos, agua fresca e ouvintes
para transmitir toda sua sabedoria, que traziam na memoria. totalidade, ou ndo se faz. Nunca
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nos cansamos de ouvir mais uma vez, € mais outra a mesma historia! Para nos, a repeticdo
nao ¢ um defeito! (B4, 2003, p. 13).

Mesmo com a chegada dos colonizadores, no século XV, o modelo tradicional pré-colonial
da educagdo guineense perdurou como o Unico acessivel aos povos nativos até o século XIX. Com a
chegada dos colonizadores esse modelo foi perdendo for¢a. A educagdo, que no primeiro momento
era negada aos nativos, foi se tornando realidade para um pequeno nimero de indigenas no decorrer
dos séculos. O interesse dos colonizadores estava relacionado ao trabalho, assim, existiam duas
escolas, a dos colonizadores, aos moldes europeus, e a dos colonizados, uma escola de formagao para

o trabalho, conforme destaca Sané (2019):

A partir da revolugdo industrial e da afirmagdo do sistema capitalista, na grande maioria dos
paises hoje ditos desenvolvidos, pretendia-se que os cidaddos tivessem habilidades
profissionais, voltados para a produgdo e transformag¢do de mercadorias, atendendo as
necessidades da industrializa¢do e do proprio crescimento da sociedade capitalista. Com isso,
a politica educacional passaria a respeitar os principios do mercado, sendo, portanto, mais
concentrador e excludente, em detrimento da formac&o de cidadaos capazes de serem agentes
multiplicadores da dindmica social e de mudangas (Sané, 2019, p. 32).

Durante os séculos XVII e XIX, poucos indigenas tinham acesso a educagdo, o objetivo era
criar uma pequena elite educada com a finalidade de apoiar a hegemonia portuguesa e servir de
intermedidria entre a administracao colonial e os povos originarios. Outra estratégia utilizada pelos
portugueses era rivalizar os grupos étnicos locais, a fim de dificultar a unido dos povos e,
consequentemente, fragilizar a resisténcia®!. Em entrevista com uma moradora da cidade de Bissau,
filha de um funcionario do governo portugués no periodo colonial, sdo elucidadas essas estratégias

perversas:

Na minha infancia, pelo fato do meu pai ser motorista para os portugueses, eu podia estudar
nas escolas portuguesas, junto com os brancos, ndo havia diferenga, todos juntos, na mesma
sala, com o mesmo professor. No intervalo, brincavamos juntos, ndo sentia racismo. Ja meus
parentes nas Tabancas, esses ndo tinham acesso as escolas, desde pequenos, ajudavam os pais
na colheita (Fernanda Gomes Fuma, 2022).

A expansao do acesso a educagdo colonial na Guiné-Bissau deu-se a partir de trés momentos
historicos (Figura 06): a) no século XIX, a partir da Conferéncia de Berlim, que ocorreu em 1884 e

1885; b) a partir de 1963, com a criagdo das Escolas das Zonas Libertadas (EZL)?? pelo Partido

21 Fanon (1961) discute as formas pelas quais o colonialismo busca desestabilizar e desmobilizar a resisténcia dos
colonizados, abordando questodes relacionadas a desumanizagao e a alienacao cultural.

22 As EZL foram criadas pelo PAIGC objetivando a reafricanizacdo das mentes colonizadas, oportunizando a educacio
para milhares de guineenses.
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Africano para a Independéncia da Guiné-Bissau e Cabo Verde (PAIGC); c) a partir de 1973, apos a

conquista da independéncia.

Figura 06 - Etapas de Acesso da Educacao pelos Povos Nativos.

1884-1885 1964 1973

Criagao dos critérios de acesso a Criagao das Escolas das Zonas Libertadas | Projetos de Alfabetizacao
Escola para os nativos

Escolas para o trabalho Reafricanizagdo das mentes Ensino Superior
Conferéncia de Berlim Inicio da Luta pela Conquista da
independéncia independéncia

Fonte: Elaborado pelo autor.

Com a intensificagdo da ocupagdo portuguesa na Guiné-Bissau, a partir do século XIX, o

governo portugués criou as primeiras escolas a fim de atender as necessidades dos colonizadores. Os

professores eram oriundos de Portugal e implantaram uma educacao tradicional e autoritaria. Além

do envio de professores, a influéncia portuguesa na educacdo guineense se explica também pela

implementagdo de escolas religiosas (catdlicas e protestantes), com o objetivo principal de

cristianizagdo e de civilizar a populagdo, ou seja, de obedecerem, e nao resistirem a dominagao

portuguesa. Cé (2000) faz a seguinte afirmacao:

A educacao era disponivel a uma pequena parcela da populacao, considerada a elite africana“,

Com a dominagao colonialista na Guiné, a cultura europeia cristd ocidental tentava penetrar
na populacdo por meio dos missionarios, conforme os principios de assimilag¢do. A condi¢do
necessaria para ter um cartdo de identidade era saber ler em portugués ¢ comportar-se como
um civilizado. O crioulo, lingua veicular do povo guineense, era proibido nas escolas e
desprezado pelos portugueses (Ca, 2000, p. 7).

23

e o grande objetivo era o de que influenciassem os demais povos nativos e apoiassem a hegemonia

portuguesa, servindo como intermediarios entre a administracao colonial e a populag¢do nativa. Nesse

sentido:

Como projeto politico, o colonialismo moderno perseguia um objetivo: a negagdo do direito
a historia pelos povos dominados, através da violenta usurpa¢do do seu direito a
autodeterminagdo. Quer em situacdes de colonizagdo direta, quer de neocolonialismo, o fio
condutor desta realidade violenta passa pela permanente negacdo da humanidade do Sul
global. Ao longo das etapas de consolidagdo do pensamento moderno, consolidou-se a
ruptura ontoldgica entre corpo € mente, entre a razao e o0 mundo (Meneses, 2016, p. 29).

23 Fanon no livro Condenados da terra (1961), destaca que as elites locais sdo criadas por intervengdo colonial, objetivando
legitimar e manter o dominio colonial, facilitando a exploragao.
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O ensino colonial portugués ndo foi estruturado para gerar o desenvolvimento
socioecondmico e cultural das suas colonias, mas sim para perpetuar o poder e impor a sua cultura
aos nativos. O imperialismo lusitano, que teve inicio na Guiné-Bissau, no século XV, ndo foi brando
e civilizatorio, pelo contrario, foi brutal e desumano. Meneses (2018) afirma que a colonizagdo, como
sistema de nega¢ao da dignidade humana, para muitos povos do mundo, simboliza um imenso espago-
tempo de sofrimento, opressao e resisténcia para aquilo que hoje € designado de Sul global.

Os modelos de educagao existentes na Guiné Bissau eram: Educag¢do oficial, destinada aos
filhos dos portugueses e seus aliados, estruturada de modo que permitia ao aluno prosseguir seus
estudos até o ensino superior; Educacdo para Indigenas, reservada aos nativos e regida pela igreja
catolica, visando civilizar o povo, envolvendo a aprendizagem da lingua portuguesa, da religido
catolica e dos costumes lus6fonos; Educag¢do Coranica para os mugulmanos, em algumas regioes do
pais, sendo os estudos baseados na interpretagdo dos versiculos do Alcordo, livro sagrado dos
mul¢cumanos.

Apo6s a Conferéncia de Berlim, Portugal tinha a necessidade de aumentar a ocupagao em suas
colonias. As disputas com as outras poténcias europeias, no auge da revolucao industrial, somadas as
constantes criticas pelos maus tratos infligidos aos colonizados, levaram Portugal a aumentar sua
presenca na Guiné-Bissau. A justificativa para o mundo era a de salvar os povos nativos, levando “o
Deus verdadeiro” através da religido crista.

Assim, a determinagao publicada apos a Conferéncia de Berlim, no seu capitulo II, artigo 9°,

define o fim da comercializacao de escravos:

Artigo 9°. Em conformidade com os principios dos direitos dos individuos tal como eles sdo
reconhecidos pelas Poténcias signatarias, estando proibido o trafico dos escravos, e devendo
igualmente as operagdes que, por mar ou por terra, fornecam escravos para o trafico ser
consideradas como proibidas, as Poténcias que exercem ou que vierem a exercer direitos de
soberania ou uma influéncia nos territorios que formam a bacia convencional do Congo,
declaram que esses territorios nao poderdo servir nem de mercado nem de via de transito para
o trafico dos escravos de qualquer raga. Cada uma das Poténcias se compromete a empregar
todos os meios disponiveis para por fim a esse comércio e para punir aqueles que dele se
ocupam (Aranut, 2013, p. 04).

De inicio, os portugueses estavam preocupados em atender as exigéncias da comunidade
internacional com relacdo a aboli¢do do trabalho escravo, tendo em vista que durante a Conferéncia
de Berlim, Portugal foi questionado sobre sua politica “civilizatoria” em suas colonias. Diversos
relatdrios internacionais apontam a utilizagdo de praticas abusivas e de trabalho for¢cado, mesmo apds

o fim do trafico de escravos. As acusagdes seguem até o inicio do século XX, e mesmo depois da
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criacdo da Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT), em 1919, Portugal alega que as suas ac¢des

eram atos civilizatorios. Nesse contexto,

O sistema escolar discriminatorio era apresentado como uma resposta natural e inevitavel a
necessidades, tradi¢oes e capacidades desiguais. A escola para o homo sapiens era branca,
urbana, laica, cultivava o pensamento, as ciéncias, o “saber dizer” em prejuizo do “saber
fazer". A escola para o homo faber, preto, trabalhador manual, rural, era religiosa e préatica.
Ambas mutilavam a personalidade dos seus alunos privando-os de um desenvolvimento

completo quem integrasse pensamento e agao, “saber pensar” e “saber fazer”, “saber dizer”
e “saber ser”, ciéncia e técnica (Gasperini, 1989, p. 14).

Poucos guineenses tinham acesso a educagdo ofertada pelos europeus, sendo essa destinada
basicamente aos filhos dos funciondrios do governo colonial e a pequena elite criada pelos
colonizadores. Ferreira (1977) informa que, em 1950, apenas 1.500 guineenses eram considerados

assimilados?* para uma popula¢io proxima de 500.000 habitantes (Quadro 07).

Quadro 07- Nio alfabetizados na Guiné-Portuguesa®> em 1950.

Populacao total Nao alfabetizados Percentual

510.777 504.928 98,85%

Fonte: Ferreira (1977, p. 7).

O quadro acima evidencia que a educagao para os nativos era de dificil acesso; o receio era
de que a educagdo fosse capaz de emancipar os povos nativos, assim, sem ser classificados como

civilizados, os nativos nado tinham direitos civis. Com efeito:

O africano era aceito como civilizado e integrado sociedade portuguesa se atingisse um certo
nivel cultural que incluia a capacidade de ler e escrever em portugués. Considerando a
elevada porcentagem de analfabetos entre os colonos portugueses na Africa, era dificil
perceber por que é que estes ndo eram também incluidos entre os "nédo civilizados” a menos
se admitisse que a distin¢do era de fato deita em termos de raca e ndo de cultura (Ferreira,
1977, p. 141).

Com essa filosofia, de permitir que os indigenas recebessem o suficiente da cultura branca, ¢
que o colonizador portugués tentou desenvolver uma politica de assimilacdo. Essa politica baseava-
se na pretensdo de Portugal de ndo ser racista. Qualquer pessoa das colonias podia absorver a

civiliza¢do portuguesa e ser considerada igual aos portugueses de nascimento, sem distingdo de cor

24 Era considerado assimilado o nativo que soubesse ler e escrever em portugués.

25 A Guiné-Bissau era, entio, denominada Guiné Portuguesa, para diferenciar das demais Guinés existentes no continente
africano, a Guiné Conacri, de colonia francesa, ¢ a Guiné Equatorial, de col6nia espanhola.
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ou ascendéncia, isto €, os africanos podiam tornar-se portugueses através da Igreja Catdlica (Ferreira,

1977, p. 140). Entretanto,

A estrutura educacional montada pelos portugueses ndo foi criada para os guineenses terem
acesso. Quando muito 1% de toda populacdo contentar-se em possuir alguma educagdo
elementar; s6 0,3% tinha chegado a situac@o de assimilado e até 1960 apenas 11 guineenses
haviam atingindo uma licenciatura universitaria e todos eles como portugueses assimilados,
em Portugal (Davidson, 1975, p. 45).

Os portugueses, de fato, estavam certos, a Educacdo promove a autonomia, € se 0 povo
guineense tivesse tido acesso a ela, certamente o dominio portugués nao teria perdurado por 500 anos.
Um dos guineenses que teve acesso a educacao foi Amilcar Lopes Cabral, nascido em Bafatd, no
interior do pais, onde iniciou os seus estudos. Sua mae era guineense € seu pai cabo-verdiano,
funcionario do governo colonial, e por esse motivo, Amilcar teve acesso a educacao colonial. Como
aluno, teve destaque no ensino liceu, ganhando uma bolsa de estudos para cursar o ensino superior
em Portugal, realizando seus estudos de agronomia no Instituto Superior de Agronomia (ISA), no ano
letivo de 1945-1946, tendo concluido a parte escolar do curso em julho de 1950.

Ao chegar a Portugal, Cabral deparou-se com um novo mundo, onde ele, na qualidade de
africano e negro, passou a conviver com os colonizadores brancos em sua maioria. Percebeu que era
0 Unico africano em sua turma, na realidade, poucos estudantes das colonias lusdfonas recebiam esta
oportunidade. O racismo e o preconceito sofrido levaram-no a buscar outros africanos que estavam
na mesma condi¢do. Assim, os poucos africanos estudantes em Portugal comegam a se reunir e
estudar sobre as culturas africanas e o marxismo. Cassama (2014) frisa que o regime portugués nunca
simpatizou com a ideia de acesso dos africanos ao ensino superior, procurando evitar a formacao de
uma elite que, depois, desencadeasse ou acelerasse a luta pela independéncia nos territorios coloniais.

Em Lisboa, Amilcar teve acesso a Casa dos Estudantes do Império®® (CEI), instituigdo que
primeiramente tinha o interesse de controlar os alunos oriundos das colonias, mas com o tempo, foi
considerada uma ameaca ao Estado portugués. Segundo Cassama (2014), a CEI teve um importante
papel na conscientizag@o dos estudantes africanos, e a maioria destes alunos que frequentavam a Casa
tinha ideias anticoloniais. Na realidade, a CEI contribuiu para a formag¢ao dessa consciéncia politica,

na perspectiva de que

Do caos surgira um mundo novo e melhor (...) o mundo precisa de uma remodelacido: uma
nova ordem que nio ¢ a nazi, nem a que alguns sonham que ha-de ser defendida por uma
policia internacional...Outra que dignificard o Homem, preto ou branco, vermelho ou

26 A Casa dos Estudantes do Império foi criada pelo governo portugués com o objetivo de ter um maior controle dos
alunos oriundos dos territorios colonizados, e também fortalecer a mentalidade imperial e o sentimento que muitos
chamam de portugalidade entre os estudantes das colonias.
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amarelo... Hoje, porém, reina a luta. Guerra de canhdes e de bombas. Guerra de idéias
(Cabral, 1978 Apud, Cassama, 2014, p. 40).

Os textos produzidos pelos participantes da CEI geraram descontentamento aos governantes,
que exigiram o seu fim. Os grandes lideres dos movimentos de independéncia do regime colonial
portugués frequentavam a CEI, dentre eles: Agostinho Neto e Lucio Lara (Angola), Amilcar Cabral

(Cabo Verde e Guiné-Bissau) e Marcelino dos Santos (Mogambique). Em vista disso:

Os debates, as atividades realizadas nas suas dependéncias fazem da CEI, um alvo da Policia
Internacional de Defesa do Estado (PIDE), que sempre elaborava relatorios sobre o perigo
que a CEI, oferecia e podia oferecer ao Estado portugués, chegando a ponto de propor a
dissolugdo do mesmo ‘para extinguir o mal que dali se espalha a todo o meio académico’
(Mateus, 1999, p. 69).

Amilcar Cabral concluiu o curso de Agronomia em 1950, recebendo o convite para trabalhar
para o governo colonial no recenseamento agricola da Guiné-Bissau, afinal, quando os portugueses
brancos tentaram colher informagdes, ndo receberam, por parte dos nativos, informagdes corretas,
pois estes se recusaram a cooperar com os colonizadores. A saida era recrutar um nativo para a
missdo, uma vez que, em 1947, Portugal havia assumido o compromisso junto as nagdes europeias
de realizar o recenseamento agricola “nas suas parcelas ultramarinas”, ficando, entdo, sob a
responsabilidade do engenheiro Amilcar Lopes Cabral a realizagao do recenseamento em 1953.

No decorrer deste percurso, vendo o sofrimento do seu povo, além da exclusao dos servigos
basicos de saude e educagao, Cabral se depara com a fome, que atinge desde as criancas até os mais

velhos. Sao suas palavras:

Criangas sem roupa, criangas deformadas pela subalimentagdo, criangas que ndo tem
brinquedos, mas estdmatos intumescidos por vermes, criangas que parecem criangas-baldes.
Criangas solenas a falar do nosso partido, da nossa luta, dos colonialistas, de todas as espécies
de armas, a fazer perguntas dolorosas: ‘Vimos fotografias de criangas da terra dos brancos.
Parecem felizes e ndo tém barrigas grandes. Por que? E, contudo, criangas que continuam
criangas’ (Cabral apud Azevedo, 1951, p. 51).

Amilcar conhecia a sua “Africa negra” e publicou, no ano de 1954, no Boletim Cultural da

27

Guiné Portuguesa”’, um estudo, evidenciando a sua posi¢ao frente ao colonialismo portugués. Na sua

percepg¢ao, havia

A necessidade de aproveitar integralmente todos os recursos da Africa Negra (...) a
necessidade de aplicar a riqueza proveniente desses recursos 4 propria Africa Negra; a
necessidade de estabelecer uma estrutura agraria que ndo permita a exploragdo desordenada
e gananciosa da terra; que ndo permita a exploracao a todo custo do homem pelo homem; a
necessidade de facultar ao Homem Negro o acesso a todos os meios de defesa contra a
adversidade do clima; a necessidade de fomentar o desenvolvimento cultural do afro-negro,
0 que exige que se tire o maximo partido da sua propria cultura e da dos outros povos;
necessidade de selecionar e aproveitar tudo quanto hé de 1til nos sistemas afro-negros de

270 Boletim Cultural da Guiné Portuguesa foi umas muitas iniciativas criadas por Amilcar Cabral.
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cultivo da terra, bem como tudo quanto, das técnicas europeias, seja aplicavel 4 Africa Negra
(INEP, 1988, p. 18).

Depois de um tempo, Amilcar Cabral procurou se envolver nas atividades politicas do pais,
criando, em 1954, a Associagdo Desportiva e Cultural da Guiné, fato que gerou o descontentamento
do governador da colonia, que o obrigou a emigrar para Angola. Chegando a este pais, Cabral se uniu
a0 Movimento Popular de Libertagio da Angola (MPLA)?®. Mal sabiam os colonizadores que j4 era
tarde, a educagdo, somada aos estudos sobre o colonialismo € o marxismo, ¢ o contato com o Centro
de Estudos Africanos, na Europa, deram a Cabral a consciéncia do “ser negro”. Cassama (2014)
esclarece que o Centro tinha como objetivos: estudar e conhecer a Africa nas mais diferentes areas,
bem como ajudar os membros a se redescobrirem como negros africanos inseridos num contexto
colonial.

Em 1955, Cabral participou da Conferéncia de Bandung?. Na ocasifio, os paises participantes
relataram suas experiéncias de colonizagdo, de dominio econdmico, politico, social, no qual os
habitantes locais eram submetidos a discriminagdo racial em sua propria terra, fruto da politica
colonizadora europeia. Falando a respeito do sofrimento do povo guineense sob o colonialismo

portugués, Cabral (1978) declara que

a estrutura do regime colonial reserva-lhe, explicita ou tacitamente, posigdes que
correspondem, na estrutura social capitalista, a um nivel socioeconémico considerado como
inferior... o racismo & moda portuguesa. .. impde limitagdes ao progresso econémico e social
das massas negras, negando-lhes as possibilidades de melhorar as precarias condigdes de vida
em que vivem (Cabral, 1978, p. 30).

Continuando sua luta, Cabral se uniu a outros guineenses, como Aristides Pereira, Luis Cabral,
Inacio Semedo, Fernando Fortes e Elisée Turpin, com os quais fundou, em 1956, o Partido Africano
para a Independéncia da Guiné Bissau e Cabo Verde (PAIGC). O objetivo inicial do partido era buscar
a independéncia de forma pacifica, porém, um episédio no Porto de Pinjiguiti*® fez com que o PAIGC
mudasse suas estratégias. Inicialmente, ainda de forma pacifica, realizaram boicotes nas estruturas

coloniais, como a destruicao de pontes e de sistemas de comunicag¢do. Posteriormente, buscaram

28 0 Movimento Popular de Libertagio de Angola (MPLA) é um partido politico angolano, que governa o pais desde sua
independéncia de Portugal em 1975. Foi, inicialmente, um movimento de luta pela independéncia de Angola,
transformando-se num partido politico ap6s a Guerra de Independéncia de 1961-74.

29 Conferéncia realizada em 1955, em Bandung, Indonésia, com paises africanos e asiaticos, e que tinha como objetivo
promover uma cooperac¢ao econdmica e cultural de perfil afro-asidtico, buscando fazer frente ao que na época se percebia
como atitude neocolonialista das duas grandes poténcias, Estados Unidos e Unido Soviética, bem como de outras nagdes
influentes que também exerciam o que consideravam imperialismo, ou seja, promog¢ao indiscriminada de seus proprios
valores em detrimento dos valores cultivados pelos povos em desenvolvimento.

39 Em 1959, 50 estivadores foram mortos e centenas foram feridos no confronto com a policia e com militares do exército
colonial, ap6s uma greve em que reivindicavam aumento salarial.
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apoio internacional visando formar militantes do partido, conseguindo apoio da Republica Popular

da China, de Cuba, Marrocos, Argélia e de paises do leste europeu’!. Conforme Cabral (1978),

Eu posso ter a minha opinido sobre varios assuntos, posso ter a minha opinido sobre a forma
de organizar a luta, de organizar um Partido, opinido que aprendi, por exemplo, na Europa,
na Asia, até mesmo talvez noutros paises de Africa, nos livros, em documentos que li, com
alguém que me influenciou. Mas eu ndo posso pretender organizar um Partido, organizar uma
luta de acordo com aquilo que tenho na cabega. Tem que ser de acordo com a realidade
concreta da terra (Cabral, 1978, p. 22).

O acontecimento impulsionou o PAIGC a se organizar e planejar sua estratégia, visando
reconquistar seus territorios que estavam em poder dos colonizadores por meio século. Instalaram
bases nos paises vizinhos, Guiné Conacri e Senegal e, a partir desses pontos, conquistaram areas pelo
interior do pais. Em 1960, Amilcar Cabral buscou dar publicidade aos movimentos libertadores do
continente africano, com o objetivo de receber apoio internacional para a luta pela libertagao nacional.
Mesmo com a pressao € o apoio de outras nagdes, Portugal ndo cogitou negociar e como resposta
iniciou um movimento de repressdo militar, seguido de uma série de reformas sociais visando

conquistar o apoio popular. Sendo assim:

O Massacre de Pidjiguiti, em agosto de 1959, tornou-se o marco da transicdo de um
movimento de resisténcia para uma posi¢ao de confronto com o regime colonialista. A partir
do assassinato, no cais de Pidjiguiti, de cerca de 50 trabalhadores que faziam uma greve por
conta das mas condi¢des de trabalho, 0 movimento nacionalista em Guiné-Bissau percebe
que ndo conseguiria expulsar o governo colonialista por uma via pacifica (Fernandes;
Martins, 2018 p. 115).

Nas suas pesquisas, Villen (2013) comenta que a mudanga de estratégia do PAIGC se
relaciona a um contexto mais amplo, ligado também ao choque armado contra o colonialismo francés
na Argélia e ao assassinato de Patrice Lumumba, dirigente politico e teorico anticolonialista da
Republica do Congo.

Com a pressao internacional, Portugal procurou mostrar para o mundo uma preocupag¢ao com
suas colonias. No entanto, mesmo com a substitui¢do do presidente Salazar por Marcelo Caetano,
apos um acidente doméstico, o Estado portugués fez campanha pela manutengdo das coldnias,
negando qualquer negociacdo com os movimentos libertadores que iniciavam na década de 1960.
Nesse aspecto, vale salientar que a primeira institui¢ao de ensino da cidade de Bissau a oferecer, além
do ensino basico (primario e secundario), o ensino secundério, denominado Liceu Honorio Barreto,

atual Liceu Nacional Kwame N'krumah, data de 1958 (Semedo, 2011, p. 47). O governo portugués

31 Ressalta-se que o momento histérico global era o da Guerra Fria, quando os sistemas capitalistas (EUA) e socialistas
(URSS) buscavam a expansio de suas areas de influéncia.
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[...Jacreditava que a ameaga de descolonizagao partiria de agentes externos, contagiados pelas
“revoltas” nas ex-colonias francesas que lhe faziam limite: Senegal e Guiné Conacri. Ao
contrario, as primeiras mobilizagdes brotaram a partir de cabo-verdianos assimilados ou
guineenses descendentes de cabo-verdianos que tiveram acesso a educacdo colonial e ao
ensino superior na Metrépole (Fernandes; Martins, 2018, p. 110).

Em 1961, houve a aboli¢do do “Estatuto Indigena”, logo apos o desencadeamento da luta

armada em Angola, liderada pelo MPLA, com apoio da Unido Soviética (URSS) e de Cuba. Em

seguida a esse movimento, as colonias portuguesas em territdrio africano se reuniram em Marrocos,

visando organizar movimentos nacionalistas de libertagdo, gerando uma pressao internacional, em

que a Organizagdo das Nacdes Unidas (ONU) declarou como legitimos os movimentos de luta pela

independéncia, fazendo com que o governo do ditador de Salazar buscasse estratégias para resistir a

tais pressoes. Apenas

Quando nos anos trinta o salazarismo se dedicou a defesa e consolidagdo do capital portugués
nas colonias ¢ que o sistema educativo se voltou, ainda que de modo bastante reduzido, aos
‘indigenas’. A coagdo estatal tinha-se revelado muito dispendiosa e ineficaz na manutengéo
do dominio das colonias. A imposi¢ao da hegemonia cultural da ‘metropole’ era vista como
um complemento indispensavel da intervengdo estatal. A escola para os mogambicanos
destinava-se mais a submissao ideoldgica e cultural da mao-de-obra do que a sua formagao
técnica e profissional. Custava menos impor o'chibalo (ou seja, o trabalho forcado, fonte de
acumulagdo de mais-valia absoluta) a uma forga de trabalho tornada docil e resignada por
uma ideologia de legitimagdo da dominagdo do que impd-lo s6 com a coergdo. O ensino da
leitura, escrita ¢ rudimentos de uma profissdo tornavam-se veiculo de uma cultura de
submissdo, que ensinava o desprezo pelas tradigdes locais e a aceitagdo acritica de tudo o que
viesse da metropole (Gasperini, 1989, p. 13).

Os investimentos em educagdo, geraram mudangas no setor do ensino colonial: as escolas

missionarias perderam os privilégios, surgindo outras instituigdes de ensino, que promoveram maior

acesso, exigindo um aumento do niumero de professores. O ensino primario, que contava com 11.827

alunos em 1962, passou a ter 47.626 em 1973, revelando um aumento de 302%. O ensino secundario

(liceu) tinha 987 alunos em 1962 e passou para um quantitativo de 4.033 em 1973, o que correspondia

a um aumento de 301% (Quadro 08).

Quadro 08- Educacao Colonial (1962-1973).

Ensino Primario Ensino Secundario (Liceu)
Ano letivo Alunos Professores Alunos Professores
1962/1963 11.827 162 987 46
1963/1964 11.877 164 874 44
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1964/1965 12.210 163 1.095 45
1965/1966 22.489 192 1.293 42
1966/1967 24.099 204 1.039 43
1967/1968 24.603 244 1.152 40
1968/1969 25.213 315 1.773 111
1969/1970 25.854 363 1.919 147
1970/1971 32.051 601 2.765 110
1971/1972 40.843 803 3.188 158
1972/1973 47.626 974 4.033 171

Fonte: Ferreira, 1977.

O aumento do numero de alunos era significativo, porém, nao correspondia a toda a demanda

de guineenses, sendo que muitos ndo tiveram acesso a educacao, principalmente nas areas interioranas

do pais. Além disso, apesar de atender as demandas locais, os que tinham acesso a escolarizagao,

estudavam a partir de teorias e praticas desconectadas da realidade da Guiné-Bissau. Na realidade:

[...] a estrutura educacional montada pelos portugueses ndo foi criada para os guineenses
terem acesso. Quando muito, 1% de toda populagdo podia contentar-se em possuir alguma
educacdo elementar; porém, s6 0,3% tinha chegado a situacdo de assimilado e podia esperar
ir um pouco mais além. Havia apenas uma escola secundaria oficial, mas cerca de 60% dos

alunos eram europeus, ndo existia qualquer tipo de educacdo superior (Ca, 2000, p. 45).

O sistema de ensino proposto pelas poténcias colonizadoras em nada se diferenciava do que

ja existia nos seus paises. Estudava-se a historia, a geografia e a lingua do colonizador, ignorando

tudo o que dizia respeito a propria realidade local. Era um processo que desvalorizava e desrespeitava

a cultura dos povos colonizados, recorrendo a metodologias que conduziam o colonizado a

desvalorizagio da sua cultura. Cabral (1978) enfatiza que a geografia, a historia e a cultura de Africa

ndo eram mencionadas, ou eram adulteradas, e a crianga era obrigada a estudar a geografia e a historia

portuguesa.

Fazendo referéncia ao assunto, Ca (2000) argumenta que as escolas que funcionavam na

Guiné Portuguesa, segundo o modelo europeu, eram institui¢cdes a parte, fechadas em si, longe da

vida comunitaria e social. Elas se concentravam nos centros urbanos, distantes das massas

camponesas, que se dedicavam apenas ao trabalho. Levando em conta tal contexto,

Todos estes elementos levaram Amilcar Cabral, a considerar a educagio a base do seu projeto
de luta, através da criagdo de uma rede escolar no territorio guineense no decorrer da luta de
libertacdo, com a dinamizacdo de processos de alfabetizacdo ou proporcionando a alguns
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quadros a formagéo no estrangeiro. Todo este enredo onde a cultura assumiu um papel central
na formagao de uma identidade tinha como principal objetivo a construgdo e formacdo de um
«Homem novo» (Cassama, 2014, p. 28).

Com a resisténcia portuguesa, o conflito armado seria inevitavel, e no 23 de janeiro de 1963

o PAIGC iniciou sua ofensiva pelo sul do pais, com um ataque ao quartel de Titi, a partir da base de

Conacri. Um ano ap6s o inicio do conflito, no Primeiro Congresso do PAIGC, realizado em Cassaca,

sul da Guiné Bissau,

O partido entendeu que a sua principal arma seria o combate ao analfabetismo, ao
obscurantismo, por ser esta a principal arma utilizada pelo colonizador para continuar a sua
dominagdo e exploragdo. Desta feita, logo no inicio da luta de libertagdo, enquanto os
colonialistas portugueses tentam reformular o modelo escolar, como estratégia de
manuten¢do da dominag@o colonial, surgia uma nova organizagao da educagdo e ensino nas
zonas que se encontravam fora do dominio politico-administrativo portugués, controladas
pelo PAIGC ditas por Zonas Libertadas (Sané, 2019, p. 143).

Além dos interesses revolucionarios, o objetivo da luta era aumentar a oportunidade de acesso

ao ensino primario e secundario, para descolonizar as mentes, o que Amilcar Cabral chamava de

“reafricanizagdo das mentalidades”. O povo guineense estudaria a sua historia, a sua geografia, a sua

cultura, para entender que tinha o direito de possuir a sua préopria historia, ou seja, ser protagonista

do seu proprio destino. Nessa esteira de ideias,

Para o fundador do PAIGC, as massas populares constituiam, portanto, a unica entidade
verdadeiramente capaz de preservar ¢ criar a cultura — de fazer historia. Portanto, esta
passagem de resisténcia cultural as novas formas de luta (politica, econdmica, armada) s
pode ser compreendida se considerarmos o papel desempenhado pela pequena burguesia.
Esta pequena burguesia autoctone, nascida com o desenvolvimento do Estado colonial,
formado em escola portuguesa, desafricanizada, tentava a todo custo, em um primeiro
momento, europeizar-se pela imitagdo do branco, procurando a aprovagéo e aceitagdo deste
mesmo branco (Ca, 2004, p. 54).

Cabral (1978) defendia a ideia de que a cultura era o Unico elemento que ndo podia ser

totalmente dominado ou destruido pela acao imperialista. Ressaltava ainda que os portugueses, em

seu discurso colonial de levar a civilizagao ao mundo africano, a todo momento tentavam inferiorizar

as culturas locais, como uma das estratégias de dominagao.

O PAIGC buscou, com seu projeto, por em pratica algumas acdes para amenizar os graves

problemas deixados pelo colonialismo portugués. Dessa forma, incentivou a criagdo das Escolas da

Zonas Libertadas (EZL), oferecendo para jovens, adultos e combatentes, uma educa¢do conectada a

necessidade e a realidade guineenses, alfabetizando, ensinando a ler e escrever, entre outras

aprendizagens referentes a cultura e as realidades do povo africano. Realizou ainda campanhas de

mobilizagdo, promovendo reflexdes sobre a importancia de ter consciéncia politica e sobre o

colonialismo portugués.
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2.2.1 Escolas das Zonas Libertadas: uma tentativa de ruptura com o modelo colonial

Além de pensar em descolonizar as mentes africanas, Amilcar Cabral buscava valorizar o que
havia de positivo na sociedade tradicional, com destaque para a cooperagdo entre as sociedades
tradicionais. Visava, assim, o desenvolvimento de uma mentalidade cooperativa e solidaria. Em
contrapartida, combatia alguns habitos, como a marginalizagdo das mulheres, a submissdo a
autoridade dos chefes étnicos e a paralisia em relagdo aos fatores da natureza nos grupos de crengas

de origem africanas. Na sua visao:

Toda a educag@o portuguesa deprecia a cultura e a civilizacdo do africano. As linguas
africanas estdo proibidas nas escolas. O homem branco ¢ sempre apresentado como um ser
superior e o africano como um ser inferior. Os conquistadores coloniais sdo descritos como
santos e herdis. As criancas adquirem um complexo de inferioridade ao entrarem na escola
primaria. Aprendem a temer o homem branco e a ter vergonha de serem africanos (Cabral,
1978, p. 79).

A estratégia do PAIGC foi realizar suas ofensivas pelo interior do pais, atingindo locais onde
nao havia a presenca constante dos colonizadores, assim, a cada local dominado, o partido recrutava
novos combatentes € a0 mesmo tempo implantava uma nova escola, ou seja, uma EZL. O contexto
impossibilitava a constru¢cdo de uma infraestrutura mais adequada, muitas escolas eram a céu aberto,

em locais improvisados. Em que pese todas as dificuldades, Cabral

[...] pensava numa transformacéo total do antigo sistema educativo colonial para um novo
sistema educacional. Um sistema que pudesse promover a educagdo de todos e que ensinasse
a populagdo a sua tradigdo, os valores culturais (usos e costumes), que ndo fosse o
ensinamento mecanico e sim uma educag@o pensada para formacdo de um ‘novo homem’
(Fanda, 2013, p. 49).

O PAIGC adotou a estratégia de instruir seu povo, com a finalidade de despertar uma
consciéncia sobre a situacdo historica e social vivida, o que, para Cabral, era um dos grandes

problemas enfrentados pelos movimentos de libertagao nacional. De fato, havia uma

[..] deficiéncia ideoldgica, para ndo dizer a falta total de ideologia, por parte dos movimentos
de libertag@o nacional, que tem a sua justificagdo de base na ignorancia da realidade histérica
que esses movimentos pretendem transformar, constituem uma das maiores, sendo a maior
fraqueza da nossa luta contra o imperialismo (Cabral, 1978, p. 202).

Foram dez anos de luta armada (1963-1973) até a Guiné-Bissau conquistar a sua
independéncia. A cada nova area conquistada o PAIGC instalava uma nova EZL. Amilcar Cabral
acreditava que a educagdo era o principal elemento de transformacdo, sendo que “[...] era concebida
como o elemento crucial para a transformagao social, politica e econdmica da Guiné Bissau” (Fati,

2018, p. 65).
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Para conseguir gerar as transformagdes desejadas, o PAIGC deveria enfrentar e transpor
algumas barreiras, entre elas: o elevado ntimero de analfabetismo, superior a 90% na década de 1960;
a falta de professores para exercer a atividade de docentes; a barreira linguistica (o portugués nao era

falado entre os guineenses, mas sim a lingua crioula - Kriol*?

e mais de 20 linguas e dialetos tribais,
que ndo tinham escrita e nenhuma ligagao direta com o portugués); a lingua oficial do pais era a lingua
portuguesa, porém era ignorada pela populagdo local. Nassum (1994) chama atencdo a esse respeito
dizendo que

A lingua portuguesa tem sido ignorada pelas populagdes rurais ¢ até urbanas. Nas relagdes
escolares, por exemplo, o kriol fazia-se vincar mais do que o portugués, tanto nas escolas
oficiais como nas missionarias. Os proprios agentes da administragdo, para se entenderem
com as populagdes, em particular a das pragas, eram por vezes obrigados a expressarem-se
em kriol sendo que a propria tarefa da imposicdo da lingua portuguesa no Ultramar era da
sua responsabilidade, bem como das escolas missionarias (Nassum, 1994, p. 54).

Levando em consideragdo esse aspecto, o PAIGC utilizou-se da lingua crioula para unir os
grupos étnicos nativos, ja que nao falavam o portugués e sim a lingua dos respectivos grupos étnicos;
a lingua crioula era predominante apenas na capital Bissau. Assim, o crioulo ficou conhecido como
a “lingua da unidade nacional”. E, com essa medida, passou a ser a lingua mais falada no pais, a
primeira lingua, ficando a lingua dos grupos étnicos como segunda e, em seguida, a lingua portuguesa.

O PAIGC procurou, primeiramente, realizar a reformulagdo do ensino, iniciando com a
Geografia, a Historia e a Lingua portuguesa. Para tanto, substituiu textos carregados de ideologias
colonialistas, buscando dar importancia ao estudo da realidade do seu povo, porém, os textos foram
produzidos na lingua portuguesa. Assim, os guineenses deviam estudar a sua historia, ndo a contada
pelos colonizadores, a historia de resisténcia, de luta, a historia dos povos nativos. Buscou-se ainda
implementar o estudo da geografia do pais, dos rios guineenses, do clima, do relevo e da vegetacao.
Concordando com essa visao, Freire (1978) dizia que era necessario que os estudantes guineenses

estudassem seus bragos de mar, seu clima, e ndo o Rio Tejo. Desta feita,

O sistema educativo implementado pelo PAIGC nas zonas libertadas procurava retomar o
que havia de relevante na experiéncia da sociedade tradicional guineense. A informalidade
educativa e sua espontancidade tradicional eram revalorizadas, assim como o recurso a
experiéncia dos ancidos. Considerando a grande dificuldade com que se deparava face aos
recursos materiais, tentava-se, a medida do possivel, associar a aprendizagem a produgdo
ligada as tarefas das comunidades. [...] o estudo estava ligado ao trabalho produtivo e os
alunos participavam na gestdo da escola e de sua preservagdo material. A educagéo contribui
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

32 A lingua crioula foi criada entre os séculos XVI e XVII, entretanto ha divergéncia quanto ao local da sua origem.
Alguns estudiosos falam que foi criada em Cabo Verde, como Peck (1988) e Kihm (1994), outros dizem que foi na Guiné
Bissau, como (Rougg¢, 1986), e ainda existem alguns que defendem sua criagdo em Portugal, como (Naro, 1978). Porém,
todos concordam que a lingua foi criada pelos nativos, para facilitar a comunicacao entre eles.
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incorporar, adaptando-as dentro das necessidades do pais, as aquisi¢des da cultura cientifico-
universal (Ca, 2008, p. 93-94).

Sané (2019), apresenta o quadro das disciplinas correspondentes ao Programa do ensino
basico das EZL (Quadro 09). O que nos ajuda a comprovar, a tentativa do PAIGC em romper com o

modelo de ensino colonial portugués.

Quadro 09- Programa do ensino basico nas EZL

CLASSES DISCIPLINAS OBSERVACOES
12 e 28 Lingua Portuguesa, Matematica, Formagao Militante, Os programas da 1% ¢ 2* classes
Educacao Artistica, Ginastica. apresentavam as mesmas
disciplinas.
3? Lingua Portuguesa, Matematica, Formacdo Politica, | A  formac¢do  Militante ¢

Educacdo Artistica, Ginastica e Praticas Desportivas, | substituida  pela  Formagao
Geografia, Autogestdo, Autodisciplina, Arte ¢ Culinaria | Politica, A  Ginastica  sdo
Africana. acrescentadas as praticas
Desportivas  sdo  introduzidas
novas disciplinas.

42 Lingua Portuguesa, Matematica, Formacdo Politica, | A Culindria ¢é substituida por
Ginastica e Praticas  Desportivas, Geografia, | Costura e¢ ¢ introduzia a nova
Autogestdo, Autodisciplina, Costura, Introdugdo a | disciplina de Ciéncias Empiricas.
Ciéncias Empiricas.

57 Lingua Portuguesa, Historia, Estrutura Social e Etnica
da Guiné-Bissau ¢ Cabo Verde, Programa do Partido,
Cultura Africana, Questdes Internacionais.

Da 1* a 4* Classe, os alunos participavam na gestdo das escolas e nas atividades produtivas.
Fonte: Lepri (apud Sané, 2019, p. 157).

Ao analisar o quadro 09, percebi a inclusdo de disciplinas ligadas a cultura africana, as artes
e esportes, além de disciplinas que se preocupavam com a formagao social, como as de autogestao e
culinaria e costura. A busca pela conscientizacdo sobre o colonialismo, estavam presentes além da
Geografia e Historia, como na Formacao Politica e nas Questdes Internacionais.

O projeto educacional do PAIGC teve apoio de outros paises, como a vizinha Guiné Conacri,

Cuba, URSS e Brasil**. Apos toda a luta e resisténcia, o PAIGC utilizou-se das EZL para conseguir

33 0 apoio do Brasil ao PAIGC foi parte de uma politica externa de apoio aos movimentos de libertagio nacional em todo
o mundo, conhecida como “politica de terceiro-mundismo”. O Brasil via o apoio aos movimentos de libertacdo como
uma maneira de aumentar sua influéncia global e de reafirmar sua posicdo como lider do movimento de paises em
desenvolvimento. Além de manter relacdes diplomaticas com o PAIGC durante a luta de libertagdo, reconheceu a
independéncia da Guiné-Bissau em 1973, antes mesmo de Portugal. O apoio brasileiro ao PAIGC foi visto como um
importante gesto de solidariedade para com os movimentos de libertagdo africanos e contribuiu para o fortalecimento das
relacdes entre o Brasil e os paises africanos.
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mobilizar a sua populacdo em prol da causa. Consequentemente, esse movimento libertador procurou
libertar os guineenses, ndo apenas do colonizador, mas também da visdo colonial, da segregagdo
social, do processo de desumanizacdo. Com as EZL reforcou-se a intengdo da libertagdo das mentes
colonizadas, a valorizagdo das culturas tradicionais, dando inicio a reconstru¢ao da sua historia.

Ao discutir sobre o tema, Sané (2019. p. 143 Apud Almeida, 1981, p. 58-59) destaca os pontos

importantes definidos no programa educacional pelo PAIGC:
1. Reforma do ensino, desenvolvimento do ensino secundario e técnico, criagdo do
ensino universitario e de instrutores cientificos e técnicos.
2. Liquidagdo rapida do analfabetismo. Instrugdo primaria obrigatéria e gratuita.
Formacao e aperfeigoamento urgente dos quadros técnicos e profissionais.
3. Liquidagdo total dos complexos criados pelo colonialismo, das consequéncias da
cultura e exploragdo colonialistas.
4. Na Guiné, desenvolvimento das linguas nativas e do dialeto crioulo, com a criag@o
da escrita para essas linguas. [...] Protecdo e desenvolvimento da literatura e das artes
nacionais.
5. Aproveitamento de todos os valores e conquistas da cultura humana e universal ao
servigo dos povos da Guiné ¢ Cabo Verde. Contribui¢do da cultura destes povos para o

progresso da humanidade em geral.

Com a independéncia, em 1973, intensificou-se o projeto de reconstrucao da educacgdo da
Guiné-Bissau e o PAIGC organizou uma campanha de alfabetizacdo de adultos. Entdo, o governo
convidou o educador brasileiro Paulo Freire para liderar esta acdo. Na década de 1970, Paulo Freire
ja havia conhecido as EZL, portanto, ao aceitar o convite do PAIGC, seu objetivo era conhecer a
realidade para desenvolver um projeto de alfabetizagdo de adultos, sem a pretensao de realizar um
trabalho “para eles” ou “sobre eles”, mas sim um processo de construgdo coletiva, uma troca de
conhecimentos, intensificando o “fazer juntos”. Nas palavras de Freire (1978, p. 87), o contexto “[...]
deve ser radicalmente transformado e ndo simplesmente reformado™.

Com o tempo, as EZL foram se espalhando pelo pais, tornando o ensino cada vez mais
dinamico. O foco era descolonizar as mentes e aperfeicoar a formagao cultural, ¢ além disso,
desmistificar as crengas de origem africanas dos povos nativos. No entender de Cabral (1974), os
militantes deveriam se educar e, a partir de entdo, educar também aos outros, objetivando acabar com

o analfabetismo e a ignorancia. E dizia ser necessario

[...] criar escolas e difundir a educag@o em todas as regides libertadas. Escolham jovens
entre 14 e 20 anos, de entre os que completaram pelo menos a 4* classe [série], para os
mandar prosseguir a sua educa¢do. Oponham-se, sem violéncia, a todos os costumes
preconceituosos, a todos os aspectos negativos das crencas e tradicdes do nosso povo.
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Obriguem todos os membros responsaveis e dedicados do nosso partido a trabalhar
diariamente no aperfeicoamento da sua formacao cultural (Davidson. 1975, p. 153).

Durante a pesquisa de campo, na sede do PAIGC, na cidade de Bissau, no ano de 2022, em
conversas realizadas com o Deputado Jodo Bernardo Viera, foi relatado que o projeto do partido era
o de integrar a comunidade a escola. Disse-me que os professores ¢ os alunos auxiliaram na
constru¢do das suas mesas e cadeiras, além de participarem das plantacdes de alimentos para as
tabancas e cavarem trincheiras para se abrigarem das bombas nos conflitos armados. Destacou, nessa
conversa, uma frase de Cabral: “aquele que sabe, ensina aquele que nao sabe”, assim, muitos jovens

tornaram-se professores nas EZL. Fala que corrobora com os estudos de Sané (2019):

Nestas escolas trabalhava-se com o principio de autogestdo em que o ensino e o trabalho
estavam interligados, levando os estudantes a participar da produgdo de alimentos para o
sustento dos combatentes, mas o foco principal era mesmo o sentido pedagogico e politico
do trabalho, no sentido de levar as criangas a valorizar o trabalho do campo e estar ligado as
comunidades (Sané, 2019, p. 151).

O envolvimento e a criatividade de professores superaram as dificuldades, sendo que dentre
as estratégias utilizadas podem ser citadas: a) Inovacido pedagégica, ja que os professores, muitas
vezes, precisavam improvisar materiais didaticos, como a utilizagdo de embalagens de sacos de sabao
e de materiais bélicos, nos processos de alfabetizagdo, além de criarem novas metodologias de ensino
e de se adaptarem as condic¢des locais para poder ensinar de forma eficaz. Enfatizado por Pereira
(1976):

Os militantes do PAIGC se deparavam com a falta dos meios que permitissem desenvolver
em curto prazo a educagdo nas zonas libertadas. Os recursos humanos e materiais eram
extremamente limitados, os poucos materiais escolares existentes eram feitos a maos,
aproveitando tudo aquilo de que dispunham e que era necessario para ser utilizado como
material escolar (Pereira, 1976, p. 105).

b) Mobilizacio da Comunidade, que se configura nas situagdes em que os professores
buscavam envolver a comunidade local no processo educacional, organizando atividades
extracurriculares, incentivando a participacao dos pais € promovendo a educagdo popular; c¢) Espirito
de solidariedade, pois os professores das EZL, costumavam trabalhar em equipe, compartilhando

recursos e experiéncias e apoiando-se mutuamente;

apesar dessas dificuldades, a determinacao e a criatividade nao faltavam aos combatentes do
PAIGC para ensinar as criangas o que o partido pensava ser prioridade para a formacao de
futuros quadros. Sendo assim, as aulas ministradas nessas escolas tinham as suas bases
assentadas na escola de tabanca (aldeia), na qual as criangas eram ensinadas a ler, escrever e
a contar, sem maior preocupagdo com as questoes pedagogicas, pois os professores ndo
possuiam a formagao abrangente na area de ensino-aprendizagem (Pereira, 1976, p. 67).
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d) Compromisso politico, uma vez que os professores das EZL tinham um forte compromisso
politico com a luta pela independéncia do pais e viam a educagdo como um instrumento fundamental
para a transformagdo social e politica da sociedade guineense. Essas estratégias permitiram aos
professores das EZL (Figura 07) superar muitas das dificuldades enfrentadas no processo educacional

e contribuir para o fortalecimento do movimento de luta pela independéncia da Guiné-Bissau.

Figura 07 - Escola das Zonas Libertadas, construida com folhas e troncos.

Fonte: Roel Coutinho, Guinea-Bissau e Senegal Photographs (1973—1974).

Sané (2019) ressalta:

Era um sistema escolar mobilizador e educador ao mesmo tempo. Todos os elementos das
comunidades — combatentes, camponeses ¢ alunos — participavam activamente no processo
educativo, num esforgo coordenado em prol de objetivos comuns — a vitoria final sobre o
colonialismo e sobre a ignorancia todos tinham uma nocdo excata da importancia do seu
contributo pessoal. (Furtado, 2005 Apud Sané, 2019).

Pereira (1976) destaca algumas dificuldades enfrentadas pelos professores nas Escolas das
Zonas Libertadas da Guiné-Bissau, dentre as quais: a) Falta de recursos materiais e financeiros,
pois as EZL em geral, ndo tinham acesso a recursos bdsicos, como materiais escolares, livros e
equipamentos, o que dificultava o processo de ensino e aprendizagem; b) Condi¢des precarias de
trabalho, sendo que os professores, muitas vezes, trabalhavam em condi¢des precarias, sem acesso
a moradias adequadas, saneamento basico e servigos de satde, o que afetava sua qualidade de vida e
sua capacidade de ensinar; ¢) Falta de formacio e qualificacio profissional, j4 que muitos
professores das escolas das zonas libertadas ndo tinham formacdo ou qualificagdo profissional
adequada, o que dificultava o seu desempenho em sala de aula; d) Conflitos politicos e militares,

tendo em vista que a guerra de independéncia gerava instabilidade politica e militar nas zonas
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libertadas, o que dificultava o trabalho dos professores e a organizacao das escolas; e) Dificuldades
de comunicacdo, uma vez que a falta de infraestrutura, de comunicacdo e transporte nas zonas
libertadas dificultava a comunicagdo entre as escolas e a coordenagdo das politicas educacionais.
Mesmo com as dificuldades enfrentadas pelo PAIGC em conciliar com a criagdo de um novo
modelo de ensino e a luta pela conquista pela libertagdo do colonialismo portugués, as EZL,
mostraram que € possivel (e necessario). Esse projeto visava criar um modelo de ensino ancorado nas

raizes africanas. Destacado por Sané (2019):

Este periodo, que vai até a atualidade, se caracterizou pela busca de uma autonomia do pais
no sentido de criar um sistema educacional que tivesse como base as raizes culturais e sociais
do povo guineense. Visava, sobretudo, aliar o trabalho manual ao intelectual, como forma a
evitar a separacgdo entre escola e comunidade e conciliar os valores culturais africanos com
os conhecimentos, a ciéncia, e a técnica das sociedades modernas (Sané 2019, p. 161).

Muitas das dificuldades enfrentadas pelos/as professores/as nas EZL da Guiné-Bissau durante
a luta pela independéncia do pais perduram até os dias atuais, sobretudo nas regides mais
empobrecidas do pais. Para formar os quadros guineenses, o PAIGC conseguiu apoio de algumas
nacdes, por meio da concessdo de bolsas de estudos no exterior. Em destaque estdo Cuba, URSS,
China, Polonia e as antigas Tchecoslovaquia e Tugoslavia**. Os elementos levam a afirmar que, nos
dez anos de conflito armado, o PAIGC, com seu projeto educacional, contribuiu de maneira mais
significativa para o desenvolvimento da educagdo guineense do que os portugueses nos quinhentos
anos de dominagao colonial. Estima-se que milhares de criangas e jovens tenham frequentado as EZL

durante o periodo da luta pela libertacao (Quadro 10).

Quadro 10- Escolas das Zonas Libertadas (1965-1973).

Ano Escolar Nimero de Escolas Nimero de Professores Nimero de Alunos
1965/1966 127 191 13.361
1966/1967 159 220 14.386
1967/1968 158 184 9.384
1968/1969 134 243 8.130
1969/1970 149 248 8.559
1970/1971 157 251 8.574

34 Apesar do apoio do bloco socialista, a Guiné-Bissau apos a conquista da sua independéncia nio adota o regime socialista
como modo de produgdo. Amilcar Cabral ja defendia que o pais deveria adotar um modelo préprio, um modelo africano.
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1971/1972

164

258

14.531

1972/1973

156

251

15.000

Fonte: Comissariado de Estado da Educag@o Nacional e Cultura. Republica da Guiné- Bissau (Almeida, 1981, p. 63).

Em termos de comparagio,

[...] verifica-se que o numero de estabelecimentos, de alunos e de professores das escolas das
zonas libertadas em relagdo as escolas rurais coloniais das missdes, onde estavam
concentrados os estudantes de origem africana, era acentuado. Isso quer dizer que o esfor¢o
realizado pelo PAIGC, em sete anos conseguiu superar, praticamente sem recursos, o
resultado alcangado pelos colonizadores portugueses estabelecidos ha cinco séculos nesta
coldnia (Sané, 2019, p. 149).

A educagdo, que transformou a vida de Amilcar Lopes Cabral, foi utilizada por ele e pelos

companheiros do PAIGC e, como dito anteriormente, com o inicio da criagdo das EZL, passou a ser

realidade para o povo guineense. O processo comecou de forma lenta, afinal, o pais estava em periodo

de guerra contra o regime colonial, e também faltavam professores. Porém, mesmo com todas as

dificuldades, houve um aumento consideravel do nimero de alunos no pais (Quadro 11).

Quadro 11 - Comparacgao da Formac¢ao no Periodo Colonial entre as Zonas Libertadas e

Nao Libertadas, Segundo Nivel de Ensino (1471-1961 e 1963-1973).

Periodo 2 ~
Colonial Niveis de Formacao
Superior | Superior P6s Médio Médio Profissionalizante Formagao de
em Universitario | Técnico | Técnico em Quadros Politicos
Formacgao Formacgao e Sindicais

Zonas nao 14 X X 11 X X X
Libertadas
(1471-1961)
Zonas 36 31 5 46 386 241 174
Libertadas
(1963-1973)

Fonte: Documento “A Educagdo na Guiné-Bissau” (1978, Apud CA, 2005, p. 59).

E indiscutivel que o projeto do PAIGC na area educacional foi fundamental para o sucesso na

conquista da independéncia de Portugal, pois possibilitou a constru¢do de uma sociedade com

aspiragoes de liberdade, conhecedora da sua historia e que valoriza sua cultura suas linguas e seus
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costumes, construindo uma nova identidade guineense, confirmando, assim, o pensamento de Freire
(1968):
A educagdo verdadeira ¢é pratica de liberdade, o que significa que ela s6 pode acontecer como
produgdo e reproducdo da liberdade. Isso ndo significa que a educac@o seja uma garantia de
libertagdo automatica para as pessoas, mas certamente cria as condigdes necessarias para a
luta por uma auténtica emancipagdo (Freire, 1968, p. 71).
A educacio libertadora vai muito além dos contetidos, € uma pratica que envolve a produgao
da liberdade. Falando a esse respeito, Freire (1968) aponta ainda que a educacdo ¢ uma ferramenta

importante para a luta por uma emancipacao auténtica, mas adverte que a luta ndo pode ser reduzida

apenas a educacdo. E esclarece:

Um povo que, apresentando um alto indice de analfabetismo, 90% do ponto de vista
linguistico, ¢ altamente “letrado” do ponto de vista politico, ao contrario de certas
“comunidades” sofisticadamente letradas, mas grosseiramente “analfabetas” do ponto de
vista politico (Freire, 1978, p. 17).

Pode-se constatar entdo, que o projeto da EZL, em sua concepgdo e ampliagdo, atingiu parte
de seus objetivos, que era o de formar cidadaos criticos e conhecedores do que foi o colonialismo,
das marcas por ele deixadas, e da necessidade de unido em prol da libertacdo. A educacao que foi
utilizada pelos colonizadores para dominar e inferiorizar os povos originarios era, agora, utilizada
pelos colonizados como principal ferramenta de reafricanizacao e, consequentemente, de libertagao.

Sané (2018) destaca que:

A instalagdo da almejada rede escolar foi favorecida pela extensao de areas controladas pelo
PAIGC. A preconizada “escola de libertagdo”, ao contrario da escola colonial, visava
sistematizar ¢ aprofundar a experiéncia vivida pelo povo. Essa escola elegeu como
componentes primordiais a formagdo politica, a formagao técnica e a transformagdo dos
comportamentos individuais em coletivos e estava na comunidade (Sané, 2018, p.60).

Formar professores foi um dos grandes desafios do PAIGC na aplicagao desse projeto, afinal,
num pais onde a educacdo ndo era oportunizada a mais de 95% da sua populacdo, certamente nao
existiam muitos professores para atuar. Os professores das EZL eram classificados como professores
militantes, porque deixavam suas vidas cotidianas e se envolviam no contexto da luta pela libertagao.
Eram oriundos das classes trabalhadoras, como artesdos, agricultores, camponeses, ex-funcionarios
do governo colonial e professores do ensino primario. As fungdes dos professores militantes
estendiam-se, pois, além de dar aulas, eles deveriam auxiliar na criacdo dos curriculos, analisando
aqueles que haviam sido produzidos pela educacdo colonial portuguesa, adaptando-os aos interesses

e as demandas da luta pela libertagdo. Sané (2019, p. 157) destaca que:

Temas relativos ao partido como, por exemplo, sobre a suai criacdo de libertacdo, amor a
patria, datas histdricas como a que diz respeito a greve dos estivadores de Pindjiguiti em 1959
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que resultou no massacre de 50 pessoas pelas tropas portuguesas, entre outros temas, eram
tratados na disciplina de formacdo militante para as criangas das primeiras classes e,
sucessivamente (Sané, 2019, p. 157).

Os curriculos desenvolvidos compreendiam disciplinas como: Matematica, Lingua
portuguesa, Ginastica, Artes, Geografia, Historia, Teatro, Ciéncias e Musica. No decorrer dos anos,
os manuais foram desenvolvidos pelo PAIGC (quatro do 1° ao 4° ano e quatro do 5° e 6° anos). Tem-
se af o inicio do acesso aos estudos sobre a Historia e a Geografia da Africa e da Guiné-Bissau. Cabe
ressaltar que os discursos transcritos e escritos de Amilcar Cabral também foram incorporados nos
manuais, além de programas de radio que ajudavam na educagao da populagdo jovem e adulta.

A Educacao politica era trabalhada nas EZL, sendo que do 3° ao 6° ano dedicavam-se a estudar
ndo apenas a luta pela libertagdo guineense e caboverdiana, como também outros movimentos de
lutas semelhantes, como o Movimento de Libertacdo de Sdo Tomé e Principe (MLSTP), Movimento
Popular de Libertagao da Angola (MPLA) e Frente de Libertacdo de Mocambique (FRELIMO).

O movimento de libertagdo era composto por homens e mulheres, muitas das quais se
destacaram e ganharam protagonismo, como Carmem Pereira e Titina Sild. Carmem (Figura 08) foi
a primeira e Unica mulher guineense a assumir a presidéncia do pais (1984). Durante o movimento de

luta pela libertagdo, teve voz ativa na luta pelos direitos das mulheres e das criangas.

N

Fonte: http://casacomum.org/cc/visualizador?pasta=05359.000.023. Acesso em 15n0ov2023.

De modo geral, a sociedade guineense participou ativamente do processo de libertagdo do
colonialismo. Muitos se uniram aos combatentes do PAIGC, auxiliando na organizagao e liderando
ataques contra a forca portuguesa, além de fornecerem informacdes sobre os movimentos das tropas
lus6fonas e suporte logistico, como alimentos, abrigo e assisténcia médica. Esses foram fatores

fundamentais para a vitoria contra o regime que durava, até entdo, cinco séculos.


http://casacomum.org/cc/visualizador?pasta=05359.000.023
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O PAIGC objetivava a criagdo de uma consciéncia nacional sobre o colonialismo europeu,
destacando a necessidade do fortalecimento de uma identidade guineense plural, através de uma
conscientizag¢do sobre a vida dos povos nativos. A educa¢ao foi uma das armas poderosas utilizadas
pelo partido, alvo de campanhas de mobilizagdo mais amplas e processos educativos para criangas e

jovens. Como destaca San¢ (2019):

Nas escolas das regides libertadas, os livros escolares continham ensinamentos sobre o
partido, suas vitorias e a importancia da independéncia. Cabral explicava que nas escolas era
igualmente dado um grande lugar a formagdo ideoldgica: Aprende-se ai os principios que
estdo a base do partido. As leituras, as cangdes desacreditavam o colonialismo portugués,
favorecendo com isso uma melhor compreensdo dos objetivos, dos progressos da luta nas
suas diferentes frentes, tanto a nivel nacional, como internacional (Sané 2019, p.155).

O projeto das EZL foi a primeira tentativa de ruptura com o modelo de educagdo colonial na
Guiné-Bissau. O PAIGC, apds a conquista da independéncia, procurou adotar um modelo nacional
de educacao. Com as limitagdes de recursos financeiros e com a falta de material humano, o governo
guineense buscou acordos de cooperagdo internacional, € nesse aspecto, a vinda de especialistas das
mais variadas nacionalidades promoveu uma misceldnea de visdes e ideias, resultando num modelo

cada vez menos guineense € mais internacional.

2.2.1 Ensino da Geografia no Periodo Colonial na Guiné-Bissau

O ensino da Geografia ¢ um desafio para muitos professores. A quantidade de conceitos
interligados, associada as constantes mudangas sociais, econdmicas, politicas e naturais, exigem de
professores e instituigdes atualizagao permanente. A propria histéria e a geografia da Guiné-Bissau
evidenciam tal realidade, tendo em vista que o pais conquistou a independéncia em 1973, aparecendo
como tal nos mapas globais apenas a partir de 1975.

A Escola Geografica Francesa foi levada pelos portugueses a Guiné-Bissau. A partir de entdo,
os conceitos geograficos dessa base epistemologica foram difundidos nas escolas criadas para atender
os filhos dos colonizadores. Na década de 1960, a Europa, inclusive Portugal, vivia o auge dos
ensinamentos da escola possibilista®* de La Blache, influenciando diretamente no ensino da Geografia

em suas colonias na Africa.

35 A Escola francesa Possibilista defende que o homem pode mudar e adaptar o meio para a sua sobrevivéncia. Como
exemplo disto tem-se o fato de que em uma area de clima arido pode-se desenvolver técnicas de irrigacdo para ter uma
boa produgdo agricola.
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A abordagem possibilista enfatiza a analise da interacdo entre ser humano e ambiente fisico,
destacando a importancia dos estudos locais e regionais para compreender a diversidade cultural e a
organizagdo espacial. No contexto historico da colonizacdo europeia, a Geografia foi utilizada como
uma ferramenta, pelos colonizadores, para justificar e legitimar suas a¢des. Ao mapear, classificar e
descrever as terras colonizadas, os geografos coloniais procuravam fornecer argumentos cientificos
para a expansdo imperialista e a busca pelos recursos naturais.

Cabe ressaltar que a Geografia francesa ndo se limitou a isso, por ter em sua génese o
possibilismo. Santos (1994) esclarece que o territdrio nao € apenas uma area geografica delimitada,
mas um espago onde ocorrem relagdes de poder, dominacdo e exploracdo, sendo que uma das
estratégias utilizadas pelos colonizadores era o controle do espaco territorial, impondo fronteiras e a
delimitagdo de territdrios, permitindo aos colonizadores o dominio sobre os recursos naturais.

O dominio dos territorios guineenses ¢ produto das relagdes sociais e das estruturas de poder.
De acordo com Santos (1994), o controle do territorio ¢ uma manifestacdo direta do exercicio de
poder, uma vez que quem detém o controle do territorio tem a capacidade de influenciar e controlar
as atividades que ocorrem nele.

Na Guiné-Bissau, os territorios escolares, eram utilizados para perpetuar a superioridade
europeia, os conceitos ensinados se relacionavam com a Europa e a visao distorcida dos fatos. A
invasdo era ensinada como uma descoberta, os lideres das invasdes eram tratados como herois € o
processo de escravizagdo foi simplesmente deletado da historia. Utilizaram o nome do Deus cristao
como o unico Deus verdadeiro para justificar para os nativos e para o mundo o duro processo de
colonizagdo. A Geografia, como uma area do conhecimento que conecta os aspectos fisicos e
humanos, as relagdes do homem com o espago, era utilizada como um recurso de perpetuagdo da
superioridade europeia. Fazendo uma critica a essa superioridade, Grosfoguel (2008, p. 125) afirma
que “o eurocentrismo, em sua tendéncia universalizante epistémica, impde uma superioridade
falaciosa criada com intuito de proteger sua hegemonia da critica, através do dominio do modo de
produzir o pensamento”.

A visdo eurocéntrica ¢ uma amostra do enraizamento de conceitos colonizadores que estdo
perpetuados pelo mundo, sendo consequentemente propagados por educadores. Como os primeiros
grandes mapas foram desenvolvidos pelos europeus, além de estes se colocarem no centro do
planisfério, evidenciavam as areas que tinham maior interesse em explorar: o continente africano,

com uma area de 30.370.000 km?; e a Groenlandia, com uma area de 2.166.000 km?. Analisando o
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Mapa 04, fica evidente que o tamanho da Groenlandia est4 exagerado, sendo representado com quase

o mesmo tamanho que o do continente africano.

Mapa 04 - Projecdo de Mercator (1587) Comparag:ao Groenlandia X Africa.

q“:i.gﬂ_j? Groélandﬁ}
(P-18Th

,?.m>; x|

-umﬂ?\ 3 A
\ V\'N‘ Feld g
= . ’,-'; > — Trop. Cancer
| ™ s Wi
% drmca, -
areas colonizadas —— ] 0°
(Tamanho das dreas : ooz | . 14
mais préximo a realidadz) C | anerncy | / - f?‘” Trép. Capricémio

o fuacil
f o ) i

G I e — g

N i 1

[* ] Africa Groelandia

Fonte: http://revistaescola.abril.com.br/. Acesso em 12maio2021. Adaptado pelo autor.

Este fator também se explica pelo fato de que nos conceitos de projegdes cartograficas alguma
parte do mapa sempre ficard deformada, pois se esta relacionando com duas imagens diferentes, o
planeta Terra (Geoide) e o Mapa (planificado). As deformagdes sdo inevitaveis, porém, a escolha do
que deformar, ou de deixar alguma parte mais proxima a realidade das suas dimensdes, fica a critério
de quem produz o mapa. Os europeus necessitavam ter precisao das areas a serem colonizadas, sendo
assim, nas projecdes cilindricas de Mercator, as areas de baixa latitude (entre os tropicos de cancer e
capricdrnio) estdo mais proximas a realidade; a medida que vamos nos afastando, as deformacgoes
aumentam.

O longo periodo de dominagdo do colonialismo europeu no hemisfério Sul deixou marcas
profundas na educagao, evidenciadas também no ensino da Geografia, seja no Brasil, seja na Guiné-
Bissau, tendo em vista que as grandes referéncias epistemoldgicas estdo no hemisfério Norte. Quando
se ensina Geografia, busca-se e considera-se apenas duas referéncias de Escolas Geograficas: a alema
(determinismo) ¢ a francesa (possibilismo).

O ensino da Geografia enfatizava a importancia do territdrio para a metropole, explicando que
a presenca portuguesa na Africa era necessaria para promover o desenvolvimento da regido. Os
navegadores, bem como as autoridades coloniais, eram considerados como her6is. Em conversa com
Fernanda Gomes, filha de um funcionério do governo colonial, ela relata: “Nao me recordo de muita
coisa, mas lembro de estudar os rios de Portugal, sobre a sua economia e as grandes navegacdes”

(Fernanda Gomes).


http://revistaescola.abril.com.br/
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Os nativos estudavam uma Geografia fora da sua realidade, sabiam sobre os rios portugueses,
as principais cidades e os grandes navegadores, mas ndo sabiam o nome dos rios em que se banhavam,
das principais cidades guineenses ou dos seus potenciais economicos. Na dire¢do de pensar as praticas

distanciadas da realidade, Freire (1978) assim se manifesta:

Neste sentido, a reformulacdo dos programas de Geografia, de Historia e de lingua
portuguesa, ao lado da substitui¢do dos textos de leitura, carregados de ideologia colonialista,
era um imperativo. Fazia-se necessario que os estudantes guineenses estudassem,
prioritariamente, sua geografia e ndo a de Portugal, que estudassem seus bragos de mar, seu
clima e nao o Rio Tejo. Era preciso que os estudantes guineenses estudassem,
prioritariamente, sua historia, a historia da resisténcia de seu povo ao invasor, a da luta por
sua libertacdo que lhe devolveu o direito de fazer sua historia, e ndo a historia dos reis de
Portugal e das intrigas da Corte (Freire, 1978, p. 20).

Na década de 1960, no periodo da luta armada, o ensino da Geografia na Guiné-Bissau foi
utilizado pelo PAIGC. Isto porque o partido tinha clareza sobre a importancia da Geografia, tanto
para estabelecer as estratégias de guerra, no periodo dos conflitos contra o colonialismo, como no
processo de reafricaniza¢do de seu povo. Portanto, buscou desenvolver o ensino da Geografia nas
EZL, potencializando conceitos que possibilitassem aos estudantes conhecerem melhor o seu lugar
no espago, seu cotidiano, suas potencialidades e fraquezas.

No periodo das EZL, a Geografia foi utilizada para a formagao politica dos militantes, tendo
recebido varias influéncias de paises alinhados as ideologias socialistas. A aproximagao do PAIGC a
esses paises se justificava por Portugal fazer parte da Organizacdo do Tratado do Atlantico Norte
(OTAN) desde 1949, alinhando-se aos EUA e, consequentemente, ao bloco capitalista. Cabral
estudava sobre o marxismo desde o periodo que viveu em Portugal, onde o pensamento critico,
sobretudo acerca do projeto colonial de dominagdo, era estudado e replicado no projeto das EZL.

Tinha como premissa que,

Um povo com tanto medo, mas um povo capaz de pegar em armas para lutar contra os
colonialistas, dando-lhes duro na sua terra. Vejam a contradigdo que existe, camaradas. Isso
mostra-nos claro que nds somos capazes de tudo. E o objetivo do nosso Partido é exatamente
esse. Desenvolver toda a nossa capacidade. A nossa resisténcia ¢ isso que esta buscando.
Eliminar tudo quanto possa impedir-nos de ter capacidade (Cabral, 1979, p12).

2.3 Educagao P6s-Colonial na Guiné-Bissau

A Guiné-Bissau conquistou a sua independéncia no dia 24 de setembro de 1973, e ndo houve,
de imediato, uma ruptura do modelo colonial de ensino. Mesmo com um processo que levou dez
longos anos de luta armada, o modelo educacional enraizado nas mentes dos nativos que assumiam

o controle do pais politicamente ainda era o modelo europeu.
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O descaso promovido nos cinco séculos de dominacao colonial é representado pelos elevados
indices de ndo alfabetizados no ano da independéncia (aproximadamente 95%). Ao assumir o controle
do pais, o governo recém-formado buscou ajuda internacional, afinal, poucos guineenses tinham
frequentado ensino superior, logo, ndao tinham qualificagdo para lidar com os graves problemas
deixados pelos colonizadores, dentre os quais: elevado indice de ndo alfabetizados, falta de escolas e
professores, e auséncia de um modelo que atendesse as reais necessidades da populagdo guineense.

O novo governo, liderado pelo PAIGC, iniciou o seu projeto visando expandir o acesso a
educagdo no pais, tendo como primeiro grande desafio reduzir o elevado indice de ndo alfabetizados.
O projeto educacional elaborado visava criar um sistema educacional mais inclusivo e acessivel,
principalmente, a populacdo das areas mais remotas do pais. Dentre as iniciativas iniciais destacam-
se: a) Criagdo de novas escolas primarias e secundarias em areas rurais; b) Criagdo de institutos de
formagdo de professores; ¢) Desenvolvimento de programas de alfabetizagdo em massa, com a
mobilizacdo de professores voluntarios; d) Elaboracao de curriculos mais relevantes e adaptados as
necessidades locais, incluindo o ensino da historia e da cultura africana, além de cursos de formacao
profissional e técnico para atender as necessidades do pais; €) Busca de apoio de outras nagdes para
o envio de professores e a concessao de bolsas de estudos, visando a formagao superior dos quadros
guineenses; f) Abolicao das taxas escolares e distribuigdo de materiais escolares.

A falta de recursos financeiros dificultava as a¢des do PAIGC, a economia do pais dependia
principalmente da agricultura de subsisténcia e da exportagao de castanha de caju e de amendoim,
nao havendo recursos disponiveis para investir em infraestrutura, saide, educacdo, entre outros
setores. Entre as primeiras medidas para superar os inimeros desafios, o PAIGC implementou
algumas politicas e programas, como uma reforma agraria, a nacionalizacao de empresas estrangeiras
e a criacao de projetos para as areas de saude e educagao.

Os desafios eram muitos, além da falta de infraestrutura e de professores, o fato de a maior
parte da populacdo ndo falar a lingua portuguesa, e sim o crioulo, foi/é uma das barreiras para a
reducdo do analfabetismo no pais. Além deste fator, a lingua crioula ndo era hegemodnica neste
periodo em que as linguas dos grupos étnicos eram mais habituais para o povo guineense.

Com a independéncia do pais, a lingua crioula generalizou-se, chegando até os centros
administrativos, lugares onde a lingua portuguesa dominava. No inicio, houve a tentativa da sua
implementagdo nas escolas, mas pela falta de material didatico e de professores para ensinar a lingua,
os resultados nao foram satisfatorios. Pronunciando-se sobre a unificagdo de um idioma, Embalo

(2008) afirma que:
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Outro aspecto que dificulta a promogdo do idioma nacional como lingua de ensino ¢é o facto
de ele permanecer uma lingua sem escrita regulamentada, apesar da existéncia de uma
proposta para unificagdo da sua ortografia feita pelo Ministério da educagdo guineense em
1987. Nesta proposta a ortografia ¢ fonética e com base no alfabeto latino, mas recorrendo a
empréstimos do alfabeto internacional para expressar sons do crioulo que ndo existem na
lingua portuguesa. A inexisténcia de uma regulamentacdo faz com que cada um escreva o
crioulo a sua maneira, 0 mesmo vocabulo aparecendo com diferentes grafias. Este facto €
também apontado como um freio ao desenvolvimento da literatura em lingua guineense
(Embalo, 2008, p. 103-104).

O PAIGC defendia que a lingua portuguesa fosse a lingua oficial do pais, pois era a lingua
que conectava a Guiné-Bissau com o mundo. Assim, mesmo durante o periodo da independéncia,
com a instalagdo da EZL, o PAIGC decidiu manter a lingua dos colonizadores como a lingua oficial,
a lingua a ser ensinada nas escolas. Para Cabral (1976), os guineenses deviam falar a lingua
portuguesa, desse modo, teriam a possibilidade de estabelecer contato com outros paises para
obtencdo do conhecimento cientifico. O mesmo aconteceu em outras colonias portuguesas, como no
Timor Leste, fato evidenciado no trabalho de Pereira (2014).

Em razdo da grande variedade linguistica na Guiné-Bissau, Amilcar Cabral defendia a
utilizacdo da lingua portuguesa como instrumento para o avang¢o da ciéncia na Guiné-Bissau,
destacando que “o portugués (lingua) ¢ uma das melhores coisas que os tugas nos deixaram, porque
a lingua nao ¢ mais nada, sendo um instrumento para os homens se relacionarem uns com os outros,
¢ um instrumento, um meio para falar, para exprimir as realidades da vida e do mundo” (Cabral, 1990,

p-59). O autor apresenta seu raciocinio a esse respeito:

[...] ha camaradas que pensam que, para ensinar na nossa terra ¢ fundamental ensinar em
crioulo ja. Entdo outros pensam que € melhor ensinar em fula, em mandinga, em balanta. Isso
€ muito agradavel de ouvir, os balantas se ouvirem isso, ficam muito contentes, mas agora
ndo € possivel. Como ¢ que vamos escrever em balanta agora? Quem € que sabe a fonética
do balanta? Ainda ndo se sabe ¢é preciso estudar primeiro, mesmo o crioulo. [...] o mundo
avangou muito, nds ndo avangamos muito, tanto como o mundo e a nossa lingua ficou ao
nivel daquele mundo a que chegamos, que nds vivemos, enquanto o tuga , embora
colonialista, vivendo na Europa, a sua lingua avangou bastante mais do que a nossa, podendo
exprimir verdades concretas, relativas, por exemplo, a ciéncia. Por exemplo, nds dizemos
assim: a lua é um satélite natural da terra. Satélite natural, digam isso em balanta, digam em
mancanha. E preciso falar muito até fazer compreender que um satélite é uma coisa que gira
a volta de outra (Cabral, 1979, p. 102-104).

Por sua vez, Freire (1978) alega que manter a lingua portuguesa como lingua oficial seria
uma forma de perpetuar o dominio colonial no territério guineense. Enfatiza que “o processo de
libertagdo de um povo ndo se d4, em termos profundos e auténticos, se esse povo nao reconquista a
sua palavra, o direito de dizé-la, de “pronunciar” e de “nomear” o mundo” (Freire, 1978, p.135). E

complementa:



85

A imposicao da lingua do colonizador ao colonizado ¢ uma condi¢do fundamental para a
dominagdo colonial, que se estende na dominagdo nio colonial. 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 contrapde a “pobreza” e a “inferioridade” da
segunda (Freire, 1978, p. 145).

Freire (1978), que viveu a experiéncia da Guiné-Bissau, lembrou que impor a populagdo o
ensino do portugués seria um esforco inutil e dificil de ser alcangado. Assim, propds que a lingua
nacional fosse a crioula e que ela deveria ser ensinada nas escolas, afinal, o crioulo era até entao
apenas uma lingua falada. E sugeriu ainda que a lingua portuguesa fosse ensinada nas escolas como
lingua estrangeira para que, assim, paulatinamente, se tornasse de dominio da populagdo. Freire

reforga este seu pensamento dizendo:

A lingua portuguesa, por exemplo, era e € um instrumento complexo de trabalho, porque se
fala, escreve, 1€ e compreende de acordo com o que as situagdes e as classes sociais exigem.
[...] Por isso é que o ato de ensinar a lingua portuguesa, em situagdo de bilinguismo ou
multilinguismo, ¢ um ato de significado politico, tanto mais importante quanto maior a
consciéncia do significado politico do ato de ensinar (Freire, 1978, p. 40).

O convite feito a Paulo Freire, em 1973, pelo governo da Guiné-Bissau, liderado pelo PAIGC,
para ajudar na constru¢do de um sistema educacional para o pais, como mencionado anteriormente,
teve carater de reconhecimento pelo seu papel como educador popular no Brasil € em outros paises
da América Latina. Porém, o principal motivo foi seu projeto de alfabetizacdo, tendo em vista o
grande problema na Guiné-Bissau, que tinha um indice superior a 90% de ndo alfabetizados. O
PAIGC tinha uma visao progressista e revolucionaria da educacao, baseada na ideia de que a educagao
deveria ser instrumento de libertacao e transformacao social. Freire aceitou o convite como consultor
educacional, permanecendo nesta funcao até o ano de 1974.

A formagao de professores também era um dos principais desafios para a Guiné-Bissau neste
momento inicial, pois, dos 1900 docentes na instru¢do primaria, apenas 102 tinham alguma formacao,
a maior parte tinha apenas o curso do liceu. Para o ensino secundario, o governo guineense solicitou
cooperagdo portuguesa, que enviou centenas de professores ao pais, o que colaborou para a
perpetuagao do modelo colonial de ensino no pais. Isto porque, apos cinco séculos de dominagao,
quando ha uma tentativa de ruptura com o modelo colonial de ensino, poucos anos depois, acontece
a ida de professores portugueses ao pais, ensinando do seu modo, com as suas crengas e seus valores.

As escolas do interior tinham dificuldades em atrair os alunos, haja vista que as comunidades
eram camponesas € as familias estavam habituadas a ajuda dos filhos no processo de plantio, colheita,

criacdo de animais, enfim, na luta didria do trabalho do campo. Muitos dos que ingressaram na escola
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abandonaram, seja pelas dificuldades de aprendizagem, seja pela necessidade de ajudar no sustento

das familias, situacdo que ainda hoje é uma realidade na Guiné-Bissau.

No processo de reconstru¢do guineense, varios paises e organizacdes internacionais

cooperaram com o sistema educacional do pais. Dentre eles, os principais sao:

1.

Cuba - Desde 1970, foi um dos principais paises parceiros na area da educagdo, com o envio
de professores (1500 professores cubanos foram lecionar na Guiné-Bissau entre 1974-1990),
técnicos e materiais escolares e ajuda para a construcao de escolas e a realizacao de cursos de
formagdo de professores.

Portugal - Apesar da histéria colonial, apés o reconhecimento da independéncia, pelos
portugueses, o processo de apoio foi realizado desde o primeiro momento da independéncia.
O envio de professores, materiais escolares, o financiamento de projetos, a concessdao de
bolsas para formar professores em Portugal e a construgdo de escolas estao entre as principais
medidas lus6fonas no pais.

URSS - A antiga Unido das Republicas Socialistas Soviéticas, assim como Cuba, foi
fundamental no processo da conquista da independéncia guineense. A ajuda veio sob a forma
de recursos, envio de armas, soldados e treinamentos para os combatentes. Na educagdo, a
URSS colaborou com a cria¢ao do curso de formacao de professores de Geografia/Historia
no pais, a concessao de bolsas de estudos para formar os quadros guineenses, além de apoio
financeiro para os projetos educacionais, em destaque, apoio para a criagao da antiga Escola

Nacional Superior de Educacao, unidade Tchico-T¢, na cidade de Bissau, atual ESE.

Brasil - O Brasil, além de ter sido uma das primeiras nacdes a reconhecer a independéncia da
Guiné-Bissau, desenvolveu, desde os primeiros periodos da independéncia, projetos de
cooperacao com a Guiné-Bissau, com o envio de técnicos e professores para o processo de
reestruturacao e criacao do sistema de ensino guineense, com financiamento e a concessao de

bolsas para formagdo no Brasil. Dentre os projetos destacam-se:

a) Criagdo da primeira universidade do pais*®: Em 1987, o Brasil apoiou a criagdo da
primeira universidade da Guiné-Bissau, a Universidade Amilcar Cabral, que oferece

cursos de graduagdo e pos-graduacdo em diversas areas do conhecimento.

36 Até entdo na Guiné-Bissau tinha-se apenas Institutos de educagdo superior e faculdades no pais.
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b) Formagdo de professores: O Brasil também desenvolveu programas de formacao de
professores guineenses, com o objetivo de melhorar a qualidade do ensino no pais.
Foram oferecidos cursos de capacitagdo para docentes em areas como educagdo

infantil, ensino fundamental e médio, alfabetizacdo e educacao de jovens e adultos.

c) Fornecimento de materiais didaticos: O governo brasileiro forneceu materiais
didaticos para escolas guineenses, incluindo livros, cadernos, lapis e outros itens

essenciais para o processo educacional.

d) Intercambio estudantil: O Brasil promoveu intercimbio estudantil entre os dois
paises, permitindo que estudantes guineenses tivessem a oportunidade de estudar no

Brasil e aprender sobre a cultura e o sistema educacional brasileiro.

e) Cooperacdo técnica: O Brasil ofereceu cooperacdo técnica em dareas como
planejamento educacional, gestdo escolar e avaliagdo educacional, com o objetivo de

fortalecer o sistema educacional guineense.

Ainda hoje, muitas dessas nagdes desenvolvem agdes de cooperagdao com a Guiné-Bissau. Na

area da Educacdo, Portugal (Quadro 12) e Brasil (Quadro 13), principalmente por serem paises de

lingua portuguesa, desenvolvem seus projetos através da Comunidade dos Paises da Lingua

Portuguesa (CPLP).

Quadro 12- Principais Projetos de Cooperagao Educacional entre Portugal e Guiné-Bissau.

na Area da Educacio (PROCED)

Projeto Ano Atividades
Projeto de Cooperagao Técnica e 1976 O Projeto tinha como objetivo apoiar a reconstrugdo
Cientifica em Educa¢do (PCTCE) do sistema educacional guineense apds a
independéncia. As areas de atuacdo incluiam a
formacao de professores, a elaboragdo de curriculos
escolares, a construcao e reabilitacdo de escolas ¢ a
promocao da alfabetizagao.
Programa de Cooperagdo Técnica 1979 Esse programa tinha como objetivo apoiar o

desenvolvimento do sistema educacional guineense,
com énfase na formagao de professores e na
construgdo de escolas. Através do PROCED,

Portugal enviou para a Guiné-Bissau um grande
numero de técnicos e especialistas em educagdo, que
trabalharam em conjunto com as autoridades locais
para promover melhorias na qualidade e na gestdo
do ensino.
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Projeto de Apoio ao
Desenvolvimento do Ensino
Priméario (PADEP)

1985

O projeto tinha como objetivo melhorar a qualidade
e eficacia do ensino primario na Guiné-Bissau. As
areas de atuacdo incluiam a formagao de
professores, a producdo de materiais didaticos, a
construgdo e reabilitacdo de escolas ¢ a promocgdo da
participagdo da comunidade no processo
educacional.

Programa de Apoio a Educacao
Rural (PAER)

1988

O programa tinha como objetivo melhorar o acesso
a educacdo nas areas rurais da Guiné-Bissau, onde a
infraestrutura escolar era precaria e a oferta de
ensino era insuficiente. O PAER previa a construgéo
de escolas, a formagao de professores ¢ a
distribuigdo de materiais didaticos e equipamentos,
além de incentivar a participagdo da comunidade no
processo educacional.

Programa de Apoio ao Ensino
Secundério (PAES)

1994

O programa tinha como objetivo melhorar a
qualidade ¢ a eficacia do ensino secundario na
Guiné-Bissau, através da reforma curricular, da

formagdo de professores e da melhoria da
infraestrutura escolar. O PAES também previa a
concessdo de bolsas de estudo para alunos
guineenses que quisessem prosseguir os seus
estudos em Portugal.

Projeto de Apoio a Reforma da
Educacao (PARE)

1996

Esse projeto tinha como objetivo contribuir para a
reforma do sistema educacional guineense, através
do fortalecimento da capacidade institucional ¢ da
promocgdo de politicas educacionais mais eficazes.
As areas de atuacdo incluiam a formacédo de
professores, a melhoria da gestdo escolar, a
promocao da educagdo de jovens e adultos ¢ a
promocao da igualdade de género no acesso a
educacdo.

Programa de fortalecimento
institucional do setor educativo

1997 -2000

Implementacdo de um programa de fortalecimento
institucional do setor educativo da Guiné-Bissau,
com o objetivo de melhorar a gestdo e a eficacia do
sistema educacional. O programa incluiu a formagao
de gestores educacionais e a criagdo de mecanismos
de monitorizagado ¢ avaliagao.

Projeto de Apoio ao Sistema
Educativo da Guiné-Bissau
(PASEG)

2002

Objetivo melhorar a qualidade e eficacia do sistema
educacional guineense. As areas de atuagao
incluiam a formagao de professores, a melhoria da
gestdo escolar, a construcao e reabilitagdo de
escolas, a distribui¢ao de materiais didaticos e a
promocao da igualdade de género no acesso a
educagao.
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Programa de cooperagao técnico-
pedagobgica

2003 - 2006

Programa de cooperacao técnico-pedagogica com a
Guiné-Bissau, que envolveu a formagao de
professores e a promog¢ao de intercambios entre
estudantes dos dois paises.

Projeto de educagao de jovens e
adultos

2011

Portugal langou um projeto de educacdo de jovens e
adultos na Guiné-Bissau, com o objetivo de reduzir
o0 analfabetismo no pais. O projeto incluiu a criagdo
de centros de alfabetizacdo ¢ a formagao de
alfabetizadores locais.

Projeto de apoio ao sistema

educativo

2014

Projeto de apoio ao sistema educativo da Guiné-
Bissau, com o objetivo de melhorar a qualidade da
educagdo no pais. O projeto incluiu a formagdo de
professores, a elaboragdo de materiais didaticos e a
construcgdo de infraestruturas escolares.

Curso de Mestrado

2023

Curso de Mestrado em parceria entre o Instituto

Camoes e a ESE - Tchico-Té na area de Linguistica.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados obtidos na Cooperagdo Portuguesa no Instituto Camdes.

Quadro 13- Principais Projetos de Cooperacao Educacional entre Brasil e Guiné-Bissau.

Projeto

Ano

Atividades

Projeto de Cooperacao
Educacional Brasil-Guiné-Bissau
(PROCEB)

1979

O projeto tinha como objetivo apoiar o
desenvolvimento do sistema educacional
guineense, com énfase na formagdo de professores
e na melhoria da infraestrutura escolar. O PROCEB
previa a construgdo de escolas, a formagao de
professores e a distribui¢ao de materiais didaticos e
equipamentos, além de incentivar a participagao da
comunidade no processo educacional. O projeto
teve duracdo de dez anos ¢ beneficiou cerca de 30
mil alunos.

Projeto de Formacao de
Professores

1982

O objetivo era contribuir para a formacao de
professores e técnicos em educagdo na Guiné-
Bissau. O projeto foi realizado em parceria com a
UNESCO e consistiu na realiza¢ao de cursos e
oficinas de capacitag¢do para profissionais
guineenses nas areas de administragao escolar,
planejamento educacional, metodologias de ensino,
entre outros.

Programa de Cooperagdo em
Educacao e Cultura (PROCED)

1987

Esse programa tinha como objetivo promover o
intercdmbio entre Brasil e Guiné-Bissau na area da
educacdo e da cultura. O PROCED previa o envio
de professores e técnicos brasileiros para a Guiné-

Bissau, além da oferta de bolsas de estudo para
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guineenses que quisessem estudar no Brasil. O
programa foi executado até o final da década de
1990.

Projeto de Apoio a Reforma
Educacional da Guiné-Bissau

1997

Esse projeto tinha como objetivo contribuir para a
melhoria da qualidade do ensino na Guiné-Bissau,
através da reforma curricular, da formacao de
professores e da melhoria da gesto escolar. O
projeto foi realizado em parceria com o Ministério
da Educacgdo guineense ¢ contou com a participacao
de especialistas brasileiros e guineenses.

Projeto Alfabetizagdo Solidaria

1997

O projeto tinha como objetivo promover a
alfabetizagdo de jovens e adultos em diversos
paises da Africa, incluindo a Guiné-Bissau. O

projeto contou com o apoio de diversas
organizagdes da sociedade civil brasileira e
envolveu a formacédo de educadores locais, a
distribuigdo de material didatico e a realizagdo de
atividades de sensibilizagao.

Projeto Educagdo de Jovens e

Adultos em Situagdo de
Vulnerabilidade Social na Guiné-
Bissau

2000-2003

Esse projeto tinha como objetivo contribuir para a
erradicagdo do analfabetismo entre jovens e adultos
guineenses em situagdo de vulnerabilidade social.
O projeto previa a criagdo de centros de
alfabetiza¢do em diferentes regides do pais, com a
formacdo de educadores locais ¢ a distribuicdo de
material didatico.

Projeto de Capacitagdo de
Professores de Lingua Portuguesa

2007

O projeto tinha como objetivo melhorar a qualidade

do ensino de portugués na Guiné-Bissau, através da

formagdo de professores e da producdo de material

didatico. O projeto foi realizado em parceria com o

Ministério da Educag@o guineense e contou com a

participacao de professores brasileiros e
guineenses.

Programa Nacional de
Fortalecimento dos Conselhos
Escolares

2011

O programa teve como objetivo fortalecer a gestdo

democratica e participativa das escolas, por meio da

formacao de conselheiros escolares e da realizagao
de agdes de capacitagao.

Projeto Saberes em Rede

2016

O projeto tinha como objetivo contribuir para a

formacao de professores guineenses, por meio da

producao de materiais didaticos e da realizagdo de
cursos a distancia.

Projeto Escola de Fabrica

2018

Projeto Escola de Féabrica em parceria com o
Ministério da Educacdo da Guiné-Bissau. O projeto
tinha como objetivo promover a formagao
profissional de jovens guineenses em situacao de
vulnerabilidade, por meio da realizacao de cursos

técnicos e da aproximagao com o mercado de
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trabalho. A instalagdo de uma unidade no pais com
a implantagdo dos cursos de Mecanica de
automoveis, Instalacdo e conserto de computadores,
Construgdo civil, Corte e Costura, entre outros;

Geografia

Projeto Crianga Feliz 2020 O projeto tem como objetivo promover o
desenvolvimento integral de criangas de 0 a 6 anos,
por meio de agdes de estimulo ao desenvolvimento

cognitivo, sdcio emocional e fisico.
Curso de Licenciatura em 2022 Curso de licenciatura em Geografia realizado em

parceria entre o Instituto Federal Catarinense (IFC)
e a ESE Tchico Té.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados da ABC e do Itamaraty/Brasil.

Apesar das iniciativas de cooperagdo internacional, dos paises listados € dos organismos

internacionais, como Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (UNICEF), Unido Europeia (UE),

Banco Mundial (BM), Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), e das centenas

de ONGS espalhadas pelo pais, a atual situagdo da educagao € precaria. O nivel de ndo alfabetizados

¢ ainda elevado, proximo a 50%, os baixos salarios dos professores resultam em greves constantes,

ha elevada evasao escolar e falta de infraestrutura nas escolas publicas e privadas do pais.

H4, na Guiné-Bissau, a obrigatoriedade de educacao escolarizada, dos 7 aos 14 anos de idade,

de acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo do pais, Lei n°. 4/2014. Atualmente, a

organizacao das etapas de ensino se da conforme disposto no Quadro 15.

Quadro 14 - Organiza¢ao do Ensino por Etapas na Guiné-Bissau.

Etapa

Ano

Faixa Etaria

Pré Escolar

Jardim de Infancia

Até 6 anos

Primeiro ciclo 1° ao 4° ano 7 aos 10 anos
Segundo ciclo 5°e 6° ano 11 a 12 anos
Terceiro ciclo 7° ao 9° ano 13 a 14 anos

Secundario (Liceu)

10° ao 12° ano

15 aos 17 anos

Fonte:

Elaborado pelo autor, a partir de dados do MENGB.
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Os salérios, além de baixos, sdo inconsistentes, variando de acordo com a regido, no entanto,
segundo dados do BM (2021), o salario médio de um professor na Guiné-Bissau ¢ de 80.000 francos
CFA?Y, equivalentes a 600 reais. E importante notar que os professores enfrentam muitos desafios na
Guiné-Bissau, incluindo falta de infraestrutura adequada, falta de recursos educacionais e
instabilidade politica.

Essa realidade, faz com que haja uma rotatividade alta de professores e dificuldade em manter
professores qualificados em seus quadros, sem falar das longas greves no setor publico, o que leva
aos altos indices de evasdo escolar e a migragdo de parte desses alunos para o setor privado, muito
difundido atualmente no pais.

A instabilidade politica na Guiné-Bissau, somada ao elevado indice de corrupg¢do no pais e a
fragilidade do sistema educacional, levaram a abertura de muitas escolas privadas, sem o minimo de
infraestrutura, e a utilizagdo de professores sem formacao. Muitas das salas de aula estao lotadas, sem
ventilagdo e iluminacdo, com carteiras precarias (Figura 09). Na Guiné-Bissau, estudar numa escola
privada ndo garante melhores condi¢des de ensino ou de infraestrutura, a Ginica garantia que ha ¢ a da
continuidade das aulas, pela inexisténcia de greves, e pela presenga de professores ainda mais
autoritarios, devido a cobranga do proprietario da escola, em razdo da existéncia de uma crenga no

pais, de que o bom professor e a boa escola sdo aqueles que sdo rigidos e disciplinadores.

Figura 09 - Escola Privada na Cidade de Bissau.

Fonte: Foto captada pelo pesquisador em 15fev2023.

370 Franco CFA da Africa Ocidental ¢ a moeda de oito estados independentes que abrange uma area de 3.500.000
quilémetros quadrados na Africa Ocidental: Benim, Burquina Fasso, Costa do Marfim, Guiné-Bissau, Mali, Niger,
Senegal e Togo. A sigla “CFA” corresponde a Communauté Financi¢re d'Afrique.
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No trabalho de campo realizado nas escolas do pais, constatei que as escolas publicas tém
estruturas melhores do que a maior parte das instituicdes privadas que, geralmente, sdo abertas de
forma improvisada, em casas adaptadas, ou seja, eram residéncias que foram transformadas em
escolas. Em conversa com um dos proprietarios de uma escola privada, na cidade de Bissau, ele
relatou que a sua escola foi fundada como uma Escola do Banco®. Com o passar do tempo e o
aumento do nimero de alunos, ele cursou Ciéncias da Educacao e depois montou uma escola privada,
que hoje conta com duas salas de aula e aproximadamente 256 alunos, divididos em trés periodos de
aulas (das 7:30 as 10:30; das 11:00 as 14:00; e das 14:30 as 17:30). A escola ndo possui banheiro.

Transcreve-se aqui 0 seu comentario:

No comeco eu desejava ensinar as criangas do meu bairro a lingua portuguesa, tudo comegou
debaixo de uma mangueira na minha rua, o nimero de alunos foi crescendo, e com o tempo
percebi que precisava estudar, e busquei fazer faculdade para aprender a ensinar melhor,
quando estava no segundo ano, resolvi montar a minha escola, e utilizei parte da minha casa,
onde ela funciona até hoje (Professor Lachi, proprietario da Escola do Lachi no bairro Militar
na cidade de Bissau).

As mensalidades das Escolas privadas no pais variam, dependendo do segmento escolar, da
localizagdo e da infraestrutura oferecida. As pequenas escolas privadas na Guiné-Bissau cobram, em
média, 3000 francos CFA, o equivalente a 25 reais por més, e de 5000 a 7000 francos CFA, o
equivalente a 60 reais. Nas escolas maiores, geralmente ligadas as igrejas, as mensalidades sao mais
elevadas, podendo chegar a 25.000 francos CFA, o equivalente a 260 reais.

As primeiras instituicdes de ensino superior na Guiné-Bissau foram criadas na década de
1970. A Escola Normal Superior de Educacao (1979), o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa
(INEP) (1979), a Escola de Enfermagem Sao Jos¢ de Cluny (1982), a Escola Nacional de
Administragcdo (ENA) (1984), o Instituto Superior Politécnico da Guiné (ISPG) (1997) e a
Universidade Amilcar Cabral (2003), sao algumas das entidades que oferecem ensino superior no
pais.

O MESIC foi criado em 2008, por meio do Decreto Presidencial n® 12/2008.%° Antes disso, o
ensino superior era de responsabilidade do Ministério da Educacdo. A criacdo do Ministério do
Ensino Superior reflete a importancia crescente do setor de ensino superior na Guiné-Bissau, e sua

missdo ¢ promover o desenvolvimento do ensino superior e da pesquisa cientifica e tecnologica no

38 Escolas do banco sdo instituicdes criadas por algum membro da comunidade, geralmente a céu aberto, muita das vezes
debaixo de uma arvore, onde os alunos levam o banco de casa aos professores ensinam cobrando um valor espontaneo.
3%Fonte:http://www.governo.gov.ew/index.php?option=com phocadownload&view=category&id=52:decretos-
presidenciais&ltemid=1001.



http://www.governo.gov.gw/index.php?option=com_phocadownload&view=category&id=52:decretos-presidenciais&Itemid=1001
http://www.governo.gov.gw/index.php?option=com_phocadownload&view=category&id=52:decretos-presidenciais&Itemid=1001
http://www.governo.gov.gw/index.php?option=com_phocadownload&view=category&id=52:decretos-presidenciais&Itemid=1001
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pais. O MESIC ¢ responsavel por supervisionar as instituicdes de ensino superior, promover a
cooperagdo internacional na area de ensino superior € a pesquisa, além de apoiar o desenvolvimento
de programas de pos-graduagao e pesquisa cientifica e tecnoldgica. Hoje, na Guiné-Bissau, percebe-
se o aumento da oferta de institui¢des (Quadro 15) que oferecem cursos de formagao de professores,

com destaque para o Curso de Ciéncias da Educagao.

Quadro 15 - Entidades com Curso de Formagao de Professores.

Entidade Cidade Curso Nivel
Universidade Amilcar Cabral Bissau Ciéncias da Educagio Bacharelado
ESE - Tchico T¢é Bissau Geografia Licenciatura
ESE - Tchico T¢é Bissau Matematica Bacharelado
ESE - Tchico T¢é Bissau Historia Bacharelado
ESE - Tchico Té Bissau Quimica Bacharelado
ESE - Tchico T¢é Bissau Fisica Licenciatura
ESE - Tchico T¢é Bissau Inglés Bacharelado
ESE - Tchico T¢é Bissau Lingua Portuguesa Bacharelado
ESE - Tchico Té Bissau Francés Bacharelado
ESE - Domingos Ramos Bafata Ciéncias da Educagdo Bacharelado
ESE - Amilcar Cabral Bolama Ciéncias da Educacao Bacharelado
ESE Domingos Mendonga Cacheu Ciéncias da Educacao Bacharelado
Universidade Catélica Bissau Educacdo da Infancia Bacharelado
Universidade Jean Piaget Bissau Ciéncias da Educagdo Bacharelado
Instituto Nova Esperanca Bissau Educagao da Infancia Bacharelado
Universidade Lus6fona da Guiné Bissau Ciéncias da Educagdo Licenciatura
Escola Superior 14 de Novembro Bissau Ciéncias da Educagdo Licenciatura

Fonte: Ministério de Ensino Superior da Guiné-Bissau.

Na maior parte dos casos, o que leva os estudantes dos cursos de licenciatura a escolherem o

curso de Geografia para se tornarem professores na Guiné-Bissau ¢ a possibilidade de realizar um
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concurso publico e a quantidade de vagas existentes na rede publica e privada no pais. Em tltima
analise, sdo as oportunidades de empregabilidade, sendo que, com tal formagdo, eles tém mais
chances de serem contratados, sobretudo na rede publica, demonstrando que sua maior preocupacao

estd na produgdo da existéncia. Um dos entrevistados afirma:

Sempre desejei ser professor, na escolha da area, busquei a que mais tinha facilidade. Como
sempre tive dificuldades na matematica, fisica, quimica e Lingua Portuguesa, por isso escolhi
a Geografia. Ser professor na Guiné-Bissau ¢ meu principal objetivo, mas tenho medo de
conseguir uma vaga longe da minha familia (Professor 2, 2022).

A Guiné-Bissau ¢ um pais com poucos empregos formais, a maior parte da populagao trabalha
na informalidade, no comércio nas ruas, vendendo frutas, castanha, peixes, aparelhos eletronicos e
outros produtos em geral. Assim, o maior empregador do pais € o Estado, o que leva muitas pessoas
a escolherem as fungdes sociais e 0 emprego publico, pelas oportunidades de emprego formal, e neste
caso, Educagdo, Administragdo e Satide sdo as areas com o maior nimero de vagas.

Essa ¢ uma realidade na Guiné-Bissau, apds se formarem, os professores t€ém como
possibilidade de trabalho a rede privada ou a rede publica de ensino. Na rede privada, o professor
recebe por aula, sem valor adicional pelas atividades administrativas extraclasse, e a média de valor
por aula ¢ de 500 Francos CFA, o equivalente a R$ 4,34. O baixo valor pago, associado ao desconto
do valor se nao houver aula ou se faltar por qualquer motivo, faz com que muitos professores busquem
as oportunidades nas Escolas Publicas, onde o valor pago ¢ fixo por més, independentemente da
quantidade de aulas, assim, um professor que ministra 12 aulas recebe o mesmo valor que um
professor que ministra 24 aulas, ou seja, 137.000 Francos CFA, o que equivale a R$ 1.188,00 por

meés/Bruto, conforme destaca um entrevistado

Eu atualmente dou 24 tempos de aula, tenho colegas que ddo 28 e outros 12, isso pode mudar
a cada ano, porém todos noés ganhamos o mesmo salario. Pelo ministério, a quantidade
maxima de tempo/aula € 24, mas quando falta professor, nos organizamos para ndo deixar os
alunos sem aulas, (Professor 3, 2023).

Ao consultar o MENGB para saber como se da a sele¢do de professores, foi explicado que,
ao concluir o curso de formacao inicial, os professores entregam a sua documentag¢ao no Ministério,
indicando trés cidades de sua preferéncia para atuarem. Isso ndo significa que eles conseguirdo a vaga
presente nas suas indicagdes, porém, o Ministério procura atender ao maximo as solicitacdes dos
professores. Nao hd uma prova de sele¢do, um concurso, pela alta demanda de professores no pais,
todos os egressos sdo contemplados, o que pode explicar, como ja dito, a alta procura pelos cursos de
formagao de professores. Isso significa dizer que a realizacdo de cursos de formagao de professores

garante empregabilidade.
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Atualmente, a maior parte das vagas existentes estd no interior do pais, fazendo com que os
formados se desloquem para longe de suas familias; em muitos casos, eles moram em Tabancas*’, de
favor, nas casas de familias que se dispdoem a recebé-los. Como existe uma admiragdo pela fungdo do
professor, as familias acabam tendo um certo prestigio por estarem abrigando professores. Em
retribuicdo ao acolhimento, com moradia, os professores privilegiam os filhos dessas familias no ato
de ensinar, nas avalia¢des, com aulas particulares e na aprovagdo automatica. Tais agdes foram
relatadas por varios professores quando apontaram situagdes que dificultam seu trabalho.

A angustia a respeito das agdes relatadas acima ¢ comum aos professores. Isso se da pela
necessidade de manipulagdo de suas praticas em favor de poucos alunos. Em termos teoricos, pode-
se afirmar que o que ocorre nesses casos ¢ a manipulagdo do mérito, a meritocracia, tendo em vista
que alguns sdo privilegiados pelas suas condi¢des extraescolares e, consequentemente, a eles sdao
dadas oportunidades de aprendizagem diferenciadas. No ambito educacional isso gera a reproducao
das desigualdades presentes na sociedade, acirrando o contexto de injustica escolar.

Destaca-se que os cursos de formacao continuada na Guiné-Bissau sdo realizados através de
parcerias com entidades/empresas e organizacdes nao governamentais. A maior parte delas, através
de programas da UNICEF, UE e BM, que lancam editais, ¢ as ONGs, principalmente portuguesas,
organizam oS Cursos.

A educacao da Guiné-Bissau enfrenta desafios significativos. O sistema educacional do pais
sofre com problemas, como: falta de infraestrutura adequada, escassez de recursos financeiros,
caréncia de materiais didaticos, baixos salarios para os professores, sem falar dos atrasos constantes.
Esses fatores contribuem para as elevadas taxas de evasdo, os elevados indices de nao alfabetizados
e, consequentemente, a ma qualidade do ensino do patis.

Além disso, a instabilidade politica e os conflitos internos t€ém impacto direto no setor
educacional. Com a instabilidade e os arranjos politicos, para o governo permanecer no poder, ocorre
a troca constante dos gestores educacionais, no MENGB, e dos reitores e subdiretores das instituigdes
de ensino superior.

A falta de investimento do governo e a dependéncia de convénios internacionais sao fatores
que dificultam a criacdo de programas e projetos em prol da melhoria da educacdo na Guiné-Bissau.
Apesar dos desafios, esfor¢os estdo sendo feitos, por organizagdes governamentais € nao

governamentais, pelas institui¢des de ensino superior e pelos professores do pais que, mesmo com

40 Vila, aldeia, povoagdo ou localidade africana.
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todas as dificuldades, estdo diariamente nas salas de aula, buscando oferecer uma educagido de
qualidade.

Hoje, a Guiné-Bissau sofre com o crescimento das escolas privadas, a fragilidade da
legislacdo, a falta de fiscalizacdo. Isso faz com que surjam muitas escolas pelo pais, a maioria sem as
minimas condi¢des de funcionamento: salas abarrotadas, professores rigidos e a garantia de ndo terem

o ano letivo interrompido por uma greve ou pela falta de professores.

2.3.1 Ensino da Geografia na Guiné-Bissau no periodo pds-colonial

Vale destacar que no final da década de 1970, com a criagdao do curso de bacharelado em
Geografia e Historia, a Geografia Escolar na Guiné-Bissau passa por importantes transformagdes. A
partir disso, os contetidos ndo estavam mais centrados exclusivamente na Geografia europeia, visto
que, com o apoio russo, houve uma ampliagdo da lente geografica, desfocando o olhar europeu para
uma Geografia mais global. Florova (2007, p. 160), em suas analises, ressalta que “os cientistas
russos, desenvolvendo a logica de investigacdo geografica proposta por A. V. Humboldt, continuam
a refletir sobre a paisagem como objeto especifico do estudo geografico cuja funcao ¢ englobar uma
relagcdo universal existente entre os diversos elementos do meio e a sua subordinagao no espago”.
Inegavelmente, os conceitos trabalhados no ensino superior, na formagao de professores, sao levados
para o ensino da Geografia escolar. A transposicao didatica realizada faz com que nas escolas de
ensino primadrio e secundario apareca o ensino da Geografia da Guiné-Bissau, dentre outros conteudos
mais amplos. No ensino primario, até o 6° ano, os conteudos de Geografia estao inseridos na disciplina
de Ciéncias Sociais, cujo objetivo ¢ ensinar a Historia, Geografia e Cultura da Guiné-Bissau e de
outros paises, para que os alunos possam desenvolver uma compreensao mais ampla do mundo e de
sua propria cultura. No ensino primario, os alunos aprendem os conceitos basicos da disciplina, como
localizagdo, espago, territorio, paisagem e meio ambiente. Lecionam a disciplina professores
formados no curso de Ciéncias da Educagao, equivalente ao curso de Pedagogia no Brasil.

No ano de 1992, houve uma reforma nas diretrizes do ensino da Geografia no pais. Nesse
momento, a proposta foi elaborada com o apoio de Cuba e da Russia, paises que, além de participarem
da reforma, enviaram professores para atuarem no pais. Os conceitos da Geografia Fisica ganham
destaque, sendo que no 5° e 6° ano sdo ensinados conceitos relacionados a Geografia da Guiné-Bissau
e a Cartografia; ja no 7° e 8° ano sdo abordados os conceitos sobre Climatologia, Biomas, Geologia,
Hidrografia e Cosmologia. No 9° ano estuda-se a Geografia Econdmica e Social, com destaque para

os setores econdmicos e para a demografia.
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No ano de 2010, com um financiamento da UNICEF, houve uma revisdo curricular no ensino
secundario da Guiné-Bissau, sendo introduzido o 12° ano, porque anteriormente, no ensino
secundario na Guiné-Bissau, existiam apenas o 10° e o 11° ano. Entre os anos de 2015 ¢ 2017, foram
realizadas algumas revisdes no quadro da reforma curricular do ensino basico (RECEB), resultando
na integragdo das disciplinas de Historia e Geografia da Guiné-Bissau no nivel de 2° ciclo do ensino
basico (5° e 6° ano) e a reestruturagdo dos programas de Geografia no 3° ciclo (7°, 8° ¢ 9° ano), sendo
estas alteragOes aplicadas a partir de 2017. Assim, atualmente, a disciplina de Geografia, na Guiné-
Bissau, ¢ oferecida no ensino primario, unificada com a area de Historia, na disciplina de Ciéncias
Sociais. No ensino secundario, a disciplina de Geografia ¢ dividida em dois ciclos: basico (nos trés
primeiros anos) € complementar (nos dois ultimos anos). No ciclo basico, os alunos estudam os
conceitos da Cartografia, da Geografia Fisica (clima, relevo, hidrografia e vegetacdo), da Geografia
Humana (demografia, migragao, urbanizagao e globaliza¢do) e da Geografia Econdmica (agricultura,
industria, turismo, comércio e meios de transportes). No ciclo complementar, os alunos realizam
estudos sobre a Geopolitica (conflitos, organizagdes internacionais, blocos econdmicos e estratégias
geopoliticas), a Geografia Cultural (diversidade cultural, religides, linguas e patrimonio cultural) e a
Geografia Ambiental (sustentabilidade, conservagdo ambiental e mudangas climaticas).

Neste momento, as adequagdes no curriculo se concentram no 1° e 2° ciclo do ensino basico
(1°ao 6° ano). O projeto ¢ desenvolvido pela Universidade do Minho, financiado pela UNICEF e pelo
Banco Mundial. O trabalho ainda nao foi concluido, por isso nao foi possivel apresentar mais detalhes
do processo e do projeto realizado. O professor Allende Quadé, do MENGB, destaca que o
financiamento da UNICEF possibilitara a elaboracao do plano curricular e dos manuais escolares dos
alunos e dos professores, que contara ainda com sessdes de formagao continuada para cerca de 3.000
professores do 1° ciclo em cinco regides do pais.

Durante a observagao solidaria, empatica e co-construtiva nas escolas guineenses, constatei a
inexisténcia de livros didaticos de Geografia. Alguns professores elaboram seus materiais e os
disponibilizam para os alunos através de fotocopias. Muitos alunos ndo possuem os materiais,
alegando ndo terem recursos financeiros suficientes. Destacado pelo Professor 5 (2024): “Os
materiais sdo produzidos pelos proprios professores, mediante os contetidos selecionados pelo
ministério da Educagdo. Eu busco da internet, pelo Google.”

Ao analisar alguns dos materiais, constatei a presenca marcante de contetidos portugueses,
principalmente da Geografia fisica, tratando diretamente sobre hidrografia, clima, vegetagao e relevo

lus6fono. Ao se questionar alguns professores, a maioria relatou que produz os materiais utilizados
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em sala com seus alunos. As pesquisas sao realizadas na internet, em websites, ¢ também em livros
didaticos antigos, de amigos ou das poucas bibliotecas existentes no pais.

Durante a observagdo solidaria, empatica e co-construtiva, foi realizada uma entrevista
estruturada com 16 professores, nas cidades de Bissau (12) e Bafata (04). Foi perguntado aos

professores se na escola em que lecionam ha uma uniformiza¢do dos materiais didaticos utilizados

(Grafico 01).

Grafico 01- Materiais didaticos utilizados pelos professores.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Busquei também averiguar a producdo do material didatico, se ¢ feito pelos proprios
professores, pela escola ou se foi adquirido através de copia de colegas professores (Grafico 02). Na
Guiné-Bissau, ha uma grande dificuldade, por parte dos professores, para conseguirem livros
didaticos impressos. Cabe destacar que, além de o governo nao disponibilizar/oferecer os materiais,
nao ha a venda/producao de livros didaticos no pais. Sendo assim, os professores tém trés alternativas:
elaborar o proprio material, conseguir com algum colega ou, quando possivel, utilizar o material

produzido pela escola.
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Grafico 02- Elaborag¢do do material didatico de Geografia.

B Bissau [M Bafata

Elaberou o material

Elaborado pela
Escola

Copia de colegas

ll

o
N
IS
)]

Fonte: Elaborado pelo autor.

Ao analisar as respostas dos professores da cidade de Bissau, percebi que, dos 12 dos
entrevistados, seis responderam que elaboraram o seu proprio material, sendo utilizados como fonte
bibliografica, principalmente websites portugueses e brasileiros, pela facilidade de acesso e por serem
produzidos em lingua portuguesa. Seis professores responderam que, quando ingressaram na escola,
ja existia um material sendo utilizado pelos demais professores. O professor 4 (2023) destaca que ¢
professor de Geografia ha mais de 10 anos, na cidade de Bissau, respondeu: “A maior dificuldade ¢
ter acesso a materiais didaticos de qualidade, acabamos tendo como Unicas opgdes, pesquisar na
internet ou pedir uma copia aos nossos colegas professores”.

Na cidade de Bafata, dos quatro professores entrevistados, nenhum elaborou o material
didatico, um respondeu que foi elaborado pela escola e trés disseram que conseguiram uma copia de
um/a colega professor/a no inicio da carreira como docente. Percebi ainda que a maioria consegue o
seu material didatico com outros/as colegas professores/as, sendo comum a utilizagdo de materiais
das escolas da cidade de Bissau em escolas do interior do pais. Em alguns casos, promovendo a
propagacao de conteidos numa visdo colonial, fato gerado pela ndo aplica¢do, em algumas escolas,
das diretrizes elaboradas no ano de 2015 pelo MENGB.

A falta de recursos financeiros e a dependéncia dos programas de cooperacdo internacional
promovem a perpetuacdo da construcao de saberes exteriores nos paises africanos. Na Guiné-Bissau,
por mais que haja a participacdo ativa dos guineenses nos processos formativos e os estrangeiros
envolvidos busquem integrar-se com os atores locais, a implementacdo dos projetos educacionais €
frequentemente carregada de referéncias tedricas eurocéntricas. Esta abordagem tende a excluir os

saberes locais, desconsiderando as particularidades culturais africanas.
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A fim de apresentar o alicerce tedrico da pesquisa realizada, no proximo capitulo se faz uma
discussdo tedrica acerca do colonialismo no continente africano, das estratégias coloniais de

dominagdo e da decolonialidade, da pedagogia decolonial e das crengas pedagdgicas.
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3 COLONIALISMO, COLONIALIDADE, DECOLONIALIDADE E CRENCAS

No intuito de sistematizar o referencial tedrico-metodoldgico utilizado nesta pesquisa, divide-
se este capitulo em quatro se¢des: a primeira pauta-se na compreensdo sobre o colonialismo no
continente africano; a segunda discute acerca das estratégias coloniais de dominagdo ¢ da
decolonialidade; a terceira aborda a pedagogia decolonial; e por fim, a quarta trata das crencas

pedagogicas.
3.1 Colonialismo no Continente Africano

Dentre os estudos do colonialismo europeu na Africa, busquei fundamentagio em alguns
autores e autoras, como: Ca (2000; 2020), Cabral (1976), Césaire (1978), Dussel (1993), Fanon (1956;
2008), Kane (1963), Mendy (1994), Meneses (2010; 2012; 2013; 2014; 2016; 2018; 2019), Villen
(2013) entre outros e outras, que despertam reflexdes e criam possibilidades de repensar as influéncias
do colonialismo portugués geradas no povo original guineense.

O colonialismo na Africa remonta ao periodo histérico em que varias poténcias europeias,
como Portugal, Reino Unido, Franca, Bélgica e Alemanha estabeleceram colonias e impérios em
territorios africanos. Houve, portanto, a exploracao de recursos naturais por meio da exploragdo da
forga de trabalho da populacao local na condicao de escravizada.

O processo de colonizagao comegou no final do século XV, intensificando-se no século XIX,
continuando até meados do século XX, quando a maioria dos paises africanos alcangou a
independéncia. Durante esse periodo, os colonizadores introduziram suas linguas, religides e seus
sistemas politicos que, muitas vezes, foram impostos a forc¢a, usando de violéncia para subjugar e

controlar as populacdes nativas. O texto que segue ¢ ilustrativo a esse respeito:

Ora, ndo se sofre impunemente uma dominagdo. A cultura do povo subjugado esta
esclerosada, agoniante. N&o circula nela qualquer vida. Mais precisamente, a unica vida nela
existente estd nela dissimulada. A populagdo que normalmente assume aqui e ali alguns
fragmentos de vida, que mantém significa¢Ges didnicas para as institui¢des, ¢ uma populagio
anonima (Fanon, 1956. p.77).

O impacto do colonialismo na Africa foi profundo e duradouro. Os colonizadores exploraram
os recursos naturais do continente, para enriquecimento proprio, deixando as economias africanas
dependentes da exportagdo de matérias-primas. Além disso, as fronteiras artificiais criadas pelos
colonizadores, muitas vezes, dividiram grupos étnicos e culturais, o que contribuiu para a geragao de

conflitos e de instabilidade politica no continente.
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Ainda hoje os efeitos do colonialismo sio visiveis na Africa, abrangendo desde as
desigualdades econdmicas e sociais até a instabilidade politica e os conflitos étnicos. O colonialismo
se intensifica com o surgimento do capitalismo comercial; nesse processo, a exploragao desenfreada
da natureza gera consequéncias negativas para os locais € os povos colonizados (invadidos). Kane
(1963) salienta que a missdo colonial ndo visa a conquista apenas de bens e de terras, mas
especialmente das culturas e mentes dos habitantes das colonias. Nesse sentido, concorda-se com
Meneses (2018, p.136) quando este autor expressa o seguinte pensamento: “as mentes dos
colonizados vao ser dominadas de tal modo que internalizam a ideologia da superioridade
eurocéntrica, passando a desprezar as suas culturas e historias, que assumem ser agora sindnimo de
atraso”.

No inicio do século XV, com a ascensdo do Império Otomano, que dominou a regido do
Oriente Médio, Leste europeu e Norte da Africa, houve um bloqueio continental, dificultando a
passagem dos povos europeus. Esse fato proporcionou a alguns paises europeus a oportunidade de
dar inicio as grandes navegacoes.

Portugal, que dominava a cartografia e as navegagdes, buscava um novo caminho de acesso a
regido da Asia (Mapa 05), mais especificamente, a India, apds o bloqueio continental imposto pelos
otomanos. Dessa forma, langou navios ao mar na tentativa de descobrir esse caminho. No decorrer
da viagem, avistou, a sua costa esquerda, a regido da Guiné-Bissau, e assim se deu a invasao e

dominacao lus6fona na regido. Com relagdo a esse episddio, Dussel (1993) esclarece que,

‘descobrimento’ foi 0 momento de conhecer o novo, saber que as terras encontradas ndo
faziam parte da Asia, mas eram uma quarta parte do mundo, que até entdo consistia na
Europa, Africa e Asia. E nesse momento que a Europa, ao encontrar o desconhecido, designa-
o como Outro e reconhece sua propria identidade como centro. E o ponto em que acontece a
formagédo da identidade europeia ¢ o nascimento da modernidade. A Europa reconhece a si
mesma como centro dos acontecimentos e secundariza o restante do mundo, ao passo que
cria a subjetividade a ser espalhada como universal e identifica os ‘novos descobertos’ como
seres a serem colonizados e civilizados (Dussel, 1993. p. 36).
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Mapa 05- Novo Percurso para a Regido das Indias.
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Fonte: https://www.historiadomundo.com.br/idade-moderna/periplo-africano.htm. Acesso em 04mar2023.

Além da Guiné Bissau, outras areas foram invadidas, como as de Cabo Verde, Sdo Tomé e
Principe, Guiné Equatorial*!, Angola, Mogambique e Timor Leste. De inicio, a motivacio para a
invasdo desses territdrios era a busca por matéria-prima, mas com o passar do tempo, 0 motivo
principal veio a ser a escravizacao, desumanizacao e a tentativa do exterminio da cultura e de todos
os vestigios dos povos nativos, utilizando-se como pretexto o ato civilizatério e a salvagdo com a
imposicao do “Deus verdadeiro™.

De acordo com Quijano (2005), o controle do trafico comercial, pelas nagdes europeias, nas
regidoes do Atlantico, gerou uma relagdo de poder/dominagdo, em que o controle, como uma nova
tecnologia de dominacao/exploragdo, neste caso, raga/trabalho, articulou-se de maneira que

aparecesse naturalmente associado. O autor citado ainda faz este comentario:

No processo que levou a esse resultado, os colonizadores exerceram diversas operagdes que
dao conta das condigdes que levaram a configuragdo de um novo universo de relagdes
intersubjetivas de dominagdo entre a Europa e o europeu e as demais regides e populagdes
do mundo, as quais estavam sendo atribuidas, no mesmo processo, novas identidades
geoculturais. Em primeiro lugar, expropriaram as populagdes colonizadas —entre seus
descobrimentos culturais— aqueles que resultavam mais aptos para o desenvolvimento do
capitalismo ¢ em beneficio do centro europeu. Em segundo lugar, reprimiram tanto como
puderam, ou seja, em variaveis medidas de acordo com os casos, as formas de produgdo de
conhecimento dos colonizados, seus padrdoes de produgdo de sentidos, seu universo
simbolico, seus padrdes de expressdo e de objetivacdo da subjetividade (Quijano, 2005, p.
171).

1 No século XVIII, Portugal negocia com a Espanha este territorio, em troca, Portugal recebe garantias de paz em diversas
zonas de influéncia da América do Sul, como a retirada espanhola da Ilha de Santa Catarina, na atual Florian6polis.


https://www.historiadomundo.com.br/idade-moderna/periplo-africano.htm
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O colonialismo portugués se diferenciou de outros processos coloniais europeus por se utilizar

da religido como forma de dominagao dos povos nativos. Esse processo colonial se classificou como

2

colonialismo missionario,*” uma vez que através da Igreja Catdlica foi aplicado um mecanismo

eficiente para a dominagao dos nativos. Para os portugueses, esse processo aconteceu pela propria

“vontade de Deus”, pois estariam espalhando a verdadeira fé aos povos tradicionais. Na realidade,

Essa ideia de agir ‘em nome de Deus’ e cometer atrocidades fundamentadas em Seu nome ¢é
tao antiga quanto o proprio catolicismo enquanto institui¢ao. As barbaridades cometidas pela
Igreja sob essa justificativa foram inumeras, dentre elas algumas mais conhecidas como, por
exemplo, as Cruzadas na Idade Média, onde o clero persuadiu a populagdo europeia a
combater o islamismo e “reconquistar” Jerusalém, cidade natal de Cristo. Porém as
dificuldades enfrentadas no longo percurso resultaram na morte de muitos dos poucos
combatentes cristdos que conseguiram chegar vivos ao destino, sem mencionar a longa
duragdo dessa guerra ‘santa’ que diminuiu consideravelmente o niimero populacional
europeu (Hoornaert, 1998, p. 554).

No decorrer dos cinco séculos da coloniza¢do lus6fona na Guiné-Bissau, foram utilizadas
inimeras estratégias de dominag¢ao, cada qual com um objetivo associado a um determinado momento
historico. Para compreender melhor esse processo, busquei dividir a colonizacdo portuguesa na

Guiné-Bissau em trés periodos historicos (Figura 10).

Figura 10- Fases do Colonialismo Portugués na Guiné-Bissau
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Certamente, ndo se sabe, com exatiddo, quantos eram os povos nativos, antes da chegada dos
colonizadores, muito menos quantos povos havia de cada grupo étnico, o que se sabe ¢ que os

Mandingas predominavam na regido e, durante um longo tempo, foram os responsaveis pela

2.0 colonialismo missionario era uma forma especifica de expansio colonial em que o principal objetivo ndo se
concentrava apenas no dominio territorial e na exploragdo econdmica, mas sim, na disseminagdo da religido e da fé¢ do
colonizador na populacdo original.
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conquista do territério, que estava em poder do Império de Gana*® , desde os anos 300 DC até os anos
770. Nesse momento, surgiu o Império de Mali, também denominado Império dos Mandingas, que
dominou a regido até o século XVI, porém, o Império de Mali comegou a perder o seu dominio na
regido a partir do século XIV, principalmente por dois fatores: pelas disputas internas pelo poder e
pelas conquistas territoriais de outros povos.

O inicio da coloniza¢do na Guiné-Bissau ocorreu entre os anos de 1446-1447, com a chegada
do navegador portugués Nuno Tristdo, sendo a primeira colonia portuguesa a ser instalada no
continente africano. Como o poder da regido estava nas maos dos Mandingas, os portugueses
buscaram estreitar lacos com esse povo, realizando acordos comerciais e diplomaticos no primeiro
momento. Sua ocupagdo durou até o século XVI, quando de fato ocorreu. Em 1588, fundaram, na
regido de Cacheu, situada ao norte da Guiné-Bissau, uma sede que serviria para acomodar os

colonizadores. Ca (1997) esclarece que

Essa decantada no Continente Africano pelos europeus era originaria da necessidade de
produtos minerais (ferro, ouro, prata, diamante, etc.) e agricolas para abastecer suas cidades.
A Africa detinha esses recursos e uma populagio a ser explorada. Nio obstante, cada poténcia
acabou desenvolvendo um estilo de colonizagdo proprio, os ritmos (a excegdo de Portugal,
mais atrasado) e os motivos foram parecidos: levar Deus aos homens ndo civilizados foi a
justificativa a consciéncia europeia para o que iriam fazer na Africa (C4, 1997, p. 23).

No século XVII, mais precisamente em 1630, Cacheu tornou-se sede administrativa da
coldonia. Os objetivos eram fortalecer a regido para protegé-la dos constantes ataques estrangeiros que
visavam se fixar ali, além de iniciar a estruturagdo administrativa na busca pela organizagao
comercial. Cacheu foi um dos pontos escolhidos pelos portugueses para o envio de escravos para a
América. Nessa regido se estabeleceu uma grande area comercial, para onde Portugal trazia ferro,
tecidos, alcool, bugigangas em geral para trocar por escravos, pimenta € couro com os régulos
africanos*. A relacio dos portugueses com os Mandingas foi além do comércio no continente
africano.

No Brasil, os Mandingas exerciam a fungio de capities do mato*’, buscando escravizados

fugitivos. A escolha pelos Mandingas se explica por trés fatores: 1) pela relagdo com os portugueses

3 0 Império de Gana foi um antigo império que dominou a Africa Ocidental durante a Idade Média. Era localizado entre
o deserto do Saara e os rios Niger e Senegal. Devido as grandes reservas de ouro, se estabeleceu um comércio forte,
atraindo os povos arabes para a regiao.

4 Régulos foi a designagdo dada pela administragio ultramarina portuguesa e na historiografia aos intermediarios entre
a autoridade portuguesa e a populacao local, usualmente chefes tribais e outros potentados africanos e mais raramente da
Asia, nomeadamente de Timor.

%5 0 Capitio do mato era conhecido também como capitdo-de-assalto-e-entrada, entre outros termos. Sua principal fungio
era a de cagar gente, principalmente escravos fugidos das fazendas e minas pertencentes a seus senhores.
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no continente africano - como este povo dominava a regido, os portugueses negociavam diretamente,
aumentando a relagdo entre eles; 2) pelo fato de serem letrados, habilidade adquirida pela religido
predominante deste grupo, o islamismo, sendo que liam o Alcordo, o que facilitava a comunicagao;
3) por sua eficiéncia na captura de escravizados, pois desenvolveram uma habilidade especifica para
descobrir se eram fugitivos. Com efeito, na tentativa de ndo serem capturados, os fugitivos buscavam
se vestir como os Mandingas, usando roupas de origem islamica, um colar feito com ossos humanos
ou com escrituras em couro no pescoco. Sendo assim, quando encontravam os fugitivos, os
Mandingas recitavam trechos do alcordo e falavam palavras em arabe; se os escravizados nao
soubessem responder, os Mandingas saberiam que eram foragidos e os denunciavam. Essa habilidade
foi tdo marcante que os portugueses chamavam a agdo de feitico, e a palavra “mandinga” foi
incorporada no vocabulario portugués com esse significado.

No decorrer dos anos, Portugal buscou realizar a interiorizagdo do pais, o objetivo era o de
ocupar a regido, dificultando as investidas de outros paises europeus, principalmente da Franga e
Inglaterra. A busca por matéria-prima fez com que o mundo fosse partilhado entre as nacgdes
capitalistas internacionais, resultando numa divisao territorial. Os paises europeus exerceram uma
dominacgao politica e econdmica em areas onde o sistema capitalista ainda nao estava conectado ao
mundo globalizado. Ressaltadas por Sambu (2022):

A partir de segunda metade do século XIX (entre 1850 a 1880), Portugal iniciou o processo
de protecionismo e expansionismo em Africa, precisamente na Guiné-Bissau; o que
desencadeou a feitura do pacto colonial, para unificacdo dos territdrios africanos dominados
pelos portugueses. A importancia foi muito exaltada, mas pelo visto os colonizadores
implementaram outro ciclo de exploracdo, especialmente de matérias-primas que eram
exportadas para Portugal. E este projeto enfatizava a unidade pan-africana, independéncia

econdmica e integracdo regional entre Guiné-Bissau e Cabo Verde, mas o programa foi
radicalmente abandonado (Sambu, 2022, p. 25)

No século XIX houve uma maior ocupacao dos colonizadores lus6fonos na Guiné-Bissau,
resultado da expansio da Franga para Africa Ocidental, levando Portugal a marcar presenga nas terras
que invadiu no século XV. As disputas pelos territorios africanos levaram a organizagdo do Tratado
de Berlim*®, e na ocasidio, foram convidados representantes das grandes poténcias europeias. Cabe

destacar que nenhuma nagao e nenhum representante africano foram convidados para as reunides.

%6 Conferéncia realizada em Berlim entre 15 de novembro de 1884 e 26 de fevereiro de 1885 com o objetivo de partilhar
o continente africano entre as nagdes europeias ja presentes no continente.
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A defini¢do imposta pelos colonizadores, na busca pelas riquezas, impds aos povos originarios
fronteiras que nio levaram em consideragio os grupos étnicos e os seus lugares*’. Franca e Portugal
realizaram um acordo especifico no Tratado, pelo qual os franceses ficaram com a regido de
Casamansa, integrando, assim, o territorio Senegalés; e a Guiné-Portuguesa, atual Guiné-Bissau,
ficou com os contornos geograficos atuais. Sambu (2022) destaca que:

Portugal desconhecia o proprio territério que dominava, porque a Guiné Portuguesa tinha
8.400 km?, mas s6 foi registrada em 12 de maio de 1886 e reconhecida inicialmente em 1901.
Verifica-se que em 1905, o régulo do Cabo Roxo demarcava o territorio contra o exército
luso-francés. Portanto, s6 foi reconhecido o territério atual de 36.125 km? em 1906, com a
pacificagdo de Portugal, que celebrou acordo bilateral com a Franga para dividir o espago
territorial da regido. E foi assim que Portugal comegou a usurpar o territério dos poderes
autdctones da Guiné. Nesta razdo, acabou por declarar o estado de guerra na regido do Cuore
(Cudr) em julho de 1907 (Sambu, 2022, p,28).

Os europeus, em seus projetos coloniais, procuraram dominar os povos originarios. Para isso,
buscaram mudar os objetivos e valores dos nativos, visando gerar menor resisténcia, facilitar a
obtencio das riquezas naturais e a exploragdo humana da Africa. Para colonizar os territorios, caso
houvesse uma resisténcia, como a que aconteceu no Brasil, os grupos indigenas seriam
exterminados®®,

O colonialismo e o capitalismo estdo intrinsecamente interligados e influenciam-se
mutuamente. O colonialismo desempenhou um papel fundamental na expansao e consolidacao do
sistema capitalista pelo mundo. As nag¢des europeias, em seus projetos expansionistas, exploraram e
expropriaram recursos naturais ¢ humanos, gerando uma dependéncia econdmica aos colonizados.

A colonialidade do poder implicou na imposi¢ao de hierarquias culturais e de conhecimento,
gerando, assim, uma subalternizagdo das populagdes colonizadas. Quijano (2005) afirma que a
colonialidade do poder nao ¢ exclusiva do passado, ela continua se articulando no presente, mesmo
ap6s a independéncia formal das colonias, manifestando-se nas relagdes sociais, perpetuando
desigualdades, sendo um componente central do legado colonial que se estende até os dias atuais.

Dando sua contribui¢ao, Mignolo (2004, p. 676) declara que “é o poder e o conhecimento que
permitem classificar e dominar o resto da humanidade”. Desse modo, cabe destacar que a
colonialidade do poder ¢ fundamental para compreender as dindmicas de poder e desigualdades no

contexto global. O padrdo de poder global se relaciona com o sistema capitalista. E Quijano (2005)

47 Lugar ¢ a porgdo do espago relacionada as experiéncias pessoais de cada individuo ou grupo.

8 Analisando os dados da Fundagdo Nacional do indio (FUNAI), a populagio indigena, em 1500, no territorio que
correspondia ao que ¢ o brasileiro hoje, era de cerca de 3 milhdes de habitantes, dos quais cerca de 2 milhdes viviam no
litoral e 1 milhdo no interior. Em 1650, o nimero havia caido para 700.000, chegando a 70.000 em 1957, o menor numero
ja registrado.
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ressalta que esse padrao de poder se conecta com outras instituicdes, como o Estado-na¢ao e a familia
burguesa, relacionando-se de maneira interdependente, formando um sistema de poder complexo.

A mudanga dos valores e objetivos dos povos originarios ndo estava ligada ao trabalho e a
acumulagdo, ou seja, ndo estava relacionada ao sistema capitalista. O intuito era mudar e moldar as
mentes, ja que impor valores sociais € objetivos aos povos originarios facilitaria a dominagao

portuguesa na Guiné-Bissau (Figura 11).

Figura 11- Estratégia de dominagado colonial

Impor a

Religiso Educacio

Valores
sociais

Fonte: Elaborado pelo autor.

Para impor a cultura, a religido e a educagdo colonial, os portugueses utilizaram como
estratégia a desvalorizacdo de tudo que era produzido pelos povos nativos, enaltecendo o que era
europeu, como mais evoluido, como meta a ser conquistada, como valores e objetivos de evolugao.
As agdes ndo foram ao acaso, foram pensadas e estrategicamente planejadas para dominar os corpos
e as mentes africanas.

Fazendo referéncia a essas agdes, Fanon (1956, p. 74) enfatiza que a necessidade que o
opressor tem, num determinado momento, de dissimular as formas de exploragao, nao provoca o seu
desaparecimento. Para este autor, as relagdes econdmicas e sociais mais elaboradas, menos grosseiras,
exigem um revestimento cotidiano. Os povos oprimidos, com o tempo, passam a abandonar suas
formas culturais, sua linguagem, sua alimentagdo, seus comportamentos e valores sociais.

Dentro desta perspectiva, destaca-se que o objetivo colonial era o de impor suas proprias
normas e seus valores aos povos colonizados, utilizando como estratégia a desvalorizagdo das
produgdes culturais e educacionais dos povos originarios, implicando na depreciacdo dos saberes e

da cultura local, minando a autoestima e a identidade cultural dos povos colonizados.
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Quando se pensa tendo como foco a educagdo, pode-se afirmar que ¢ por meio da
escolarizagdo que os projetos de construcao e/ou de dominagdo de um pais sdo materializados. Isso
faz com que a educagdo escolarizada seja alvo de disputas, sofrendo intensos processos que levam a

rupturas e permanéncias de modelos e metodologias.

3.2 Estratégias Coloniais de Dominacio e Decolonialidade

Faz-se necessario iniciar este subcapitulo com wuma breve explicagdo sobre o
pensamentodecolonial e, em seguida descrever as estratégias coloniais de dominagao. Os conceitos
abordados dardo suporte tedrico para que seja possivel a realizagdo, no proximo capitulo, de uma
discussdo, cotejando elementos tedricos com os dados empiricos coletados. Tal cotejamento
possibilitara movimentos de analise e, consequentemente, atender ao objetivo geral definido nesta
proposta de tese.

Os colonizadores impuseram a visdo eurocéntrica do mundo, potencializando a perpetuacao
das desigualdades globais, marginalizando outras formas de conhecimento e de sabedoria. As

hierarquias criadas promovem o silenciamento das vozes e das perspectivas dos povos originarios.

[...] uma maneira de pensar e de estar no mundo, ¢ ndo um método para estudar. Pensar
decolonialmente significa desatrelar-se dos pressupostos da epistemologia moderna baseados
na diferenga entre sujeito cognoscente e objeto a conhecer. [...] A decolonialidade sdo os
processos de busca de se estar no mundo e fazer nesse estar desobedecendo aquilo que a
retorica da modernidade e do desenvolvimento quer que sejamos e fagamos (Mignolo, 2014,
s. p- Apud Reis, 2022, p. 9).

Assim, para entender a decolonialidade, ¢ necessario abordar a diferenca entre colonialismo
e colonialidade. O colonialismo ¢ um processo pelo qual uma nagdao domina outra por meios
territoriais, culturais e econdmicos. A colonialidade se relaciona a uma dimensao simbélica, na qual
se mantém as relagdes de dominacao e controle mesmo com o fim do colonialismo. Explicando

melhor:

O colonialismo denota uma relagdo politica e econémica, na qual a soberania de um povo
reside no poder de outro povo ou nagdo, o que constitui a tal nagdo em um império. Distinta
desta ideia, a colonialidade se refere a um padrdo de poder que emergiu como resultado do
colonialismo moderno, mas que em vez de estar limitado a uma relagdo formal de poder entre
dois povos ou nagdes, se refere a forma como o trabalho, o conhecimento, a autoridade ¢ as
relagdes intersubjetivas se articulam entre si, através do mercado capitalista mundial e da
ideia de raga. Assim, pois, embora o colonialismo preceda a colonialidade, a colonialidade
sobrevive ao colonialismo (Maldonado-Torres, 2007, p. 131).
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A colonialidade se perpetua em trés principais dimensoes: a colonialidade do poder, a do saber
e a do ser. Essas dimensdes exercem um controle de superioridade da existéncia, da cultura e da

invalidacao dos saberes locais. Pode-se dizer, entdo, que

O processo da colonizagdo ndo ¢ um elemento ou reduto de um passado distante que nada
diz sobre nossas realidades e subjetividades na atualidade. A colonialidade se expressa de
diversas maneiras na sociedade atual, e embora recentemente tenham sido propostos diversos
eixos dessas colonialidades, tradicionalmente no campo decolonial tém sido reconhecidas
trés formas principais de operagao da colonialidade (Orozco, 2022, p. 79).

A hierarquizagdo por racas gera a destrui¢do dos valores e da cultura local. O colonizador
impde um racismo epistémico, promovendo o esquecimento da cultura do povo originario (lingua,
religido, habitos alimentares, entre outros) em detrimento da assimilacao da cultura europeia, a cultura
do colonizador.

Atualmente, o conceito de raga perdura, gerando os mais variados preconceitos, estes,
naturalizados, denotando uma crenga de que ser branco € ser superior. O colonizado, além de
inferiorizado, ¢ excluido. Segundo Quijano (2005, p. 121), “como parte do novo padrao de poder
mundial, a Europa também concentrou sob sua hegemonia, o controle de todas as formas de controle

da subjetividade, da cultura, ¢ em especial do conhecimento e da produgdo do conhecimento”.

Também se manifestando a esse respeito, Fanon coloca que,

[...] quando se observa em sua imediatidade o contexto colonial, verifica-se que o que retalha
o mundo ¢ antes de mais nada o fato de pertencer ou ndo a tal espécie, a tal raga. Nas colonias
a infraestrutura econémica ¢ igualmente uma superestrutura. A causa € consequéncia: o
individuo € rico porque ¢é branco, € branco porque ¢ rico (Fanon, 2008, p. 62).

O colonialismo e o imperialismo sdo fendmenos inseparaveis, a economia ¢ a cultura estao
sempre interligadas. A ideologia colonial portuguesa negava o direito do povo guineense de construir
a sua propria historia. Villen (2013, p. 16) sustenta que essas duas esferas, economia e cultura,
atuaram no colonialismo e no neocolonialismo.

As cicatrizes do colonialismo comecgaram a ser construidas desde a chegada dos portugueses
a Africa, primeiro pelo trafico de escravos, quando os povos origindrios foram sequestrados e
comercializados para trabalharem na América. Cabe destacar que no processo de escravizagdo houve
uma perda imensurdvel da populagdo africana, gerando uma desintegracdo das sociedades e dos

Estados, com a reducdo das forgas produtivas. Na visao de Meneses (2018),

O desejo de apropriacdo da terra como recurso esta na origem de varias experiéncias de
genocidio direto, deslocagdes forcadas e formas coercivas de assimilacdo cultural, social e
politica. Estes dois momentos conjugados estdo na origem do apropriar dos territorios
autéctones como seus, sob a justificacdo de construcdo de uma nova sociedade para a
populagdo colona (Meneses, 2018, p. 119).
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O trafico de escravizados comegou a perder for¢a no século XIX. Apesar da pressdo da
Inglaterra, no século XVIII, tendo como pano de fundo a Revolugdo Industrial, Portugal e Franga
continuaram exercendo a pratica até meados do século seguinte.

Vale ressaltar que, nesse periodo histérico, as nagdes europeias buscavam por mais areas de
influéncia no continente africano, sendo que o objetivo principal era a busca por matéria-prima, para
atender a demanda da revolugdo industrial, e por areas para o cultivo de produtos agricolas. O
processo de coloniza¢do* pouco se importava com os povos originarios, mas sim com os limites dos
territorios das colonias. A preocupacdo era com os recursos naturais, o que facilitava o controle das
fronteiras. Nesta divisdo, foram separados grupos étnicos e, em algumas regides, colocados grupos
rivais no mesmo territorio. E quando ndo havia rivalidade, os europeus a criaram com o objetivo de
impossibilitar a unido dos povos nativos contra o colonizador.

O objetivo da Inglaterra era o de aumentar o mercado consumidor de produtos
industrializados, ja que escravizados ndo recebiam salarios, e sendo assim, ndo tinham, por menor
que fosse, poder de consumo. Para o ciclo capitalista, deixar de fora do sistema milhdes de
consumidores e um grande exército de mao de obra barata era considerado um grande prejuizo.

A perspectiva eurocéntrica foi construida com base na dominagao, conforme coloca Quijano
(2005):

A posterior constituigdo da Europa como nova identidade depois da América ¢ a expansio
do colonialismo europeu ao resto do mundo conduziram a elaboragdo da perspectiva
eurocéntrica do conhecimento ¢ com ela a elaboragdo tedrica da ideia de raga como
naturalizagdo dessas relagdes coloniais de dominagdo entre europeus € nao-europeus.
Historicamente, isso significou uma nova maneira de legitimar as ja antigas ideias e praticas
de relagdes de superioridade/ inferioridade entre dominantes ¢ dominados. Desde entdo
demonstrou ser o mais eficaz ¢ duravel instrumento de dominagéo social universal, pois dele
passou a depender outro igualmente universal, no entanto mais antigo, o intersexual ou de
género: os povos conquistados e dominados foram postos numa situagdo natural de
inferioridade, e consequentemente também seus tragos fenotipicos, bem como suas
descobertas mentais e culturais. Desse modo, a raga converteu-se no primeiro critério
fundamental para a distribuicdo da populagdo mundial nos niveis, lugares e papéis na
estrutura de poder da nova sociedade. Em outras palavras, no modo basico de classificagdo
social universal da populagdo mundial (Quijano, 2005, p. 118).

Os colonizadores usaram o pretexto de “civilizar os grupos nativos”, causando dor,
sofrimento, desumanizando os povos originais. Assim, o discurso civilizador, aliado a este brutal

contraste de bem-estar e a violéncia do Estado colonial, que condicionava os corpos africanos a viver

9 A constante referéncia a inferiorizagio da civilizagdo africana, enfatizando a incapacidade de autogoverno, ¢ utilizada
como justificativa para a manuten¢do do dominio portugués na Guiné-Bissau.
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segundo as logicas de diferenciagdo social desse primeiro discurso, asfixiaram as consciéncias dos

africanos (Augel, 2007). E no entendimento de Siqueira (2018),

Naio obstante, a defesa nacionalista e econdmica do trafico e da escravidao ndo foi um atributo
so dos portugueses e brasileiros. Na Franga dos direitos humanos, a escravatura que havia
sido abolida em 1794 foi restaurada por Napoledo Bonaparte em 1802, e a sua abolicdo
definitiva s6 se deu em 1848 (Siqueira, 2018, p. 36).

O longo periodo de dominagdo portuguesa (1446-1973) foi marcado pela negacdo. Negagdo
a vida, a educacao, a satde, a liberdade. Negacao essa que os portugueses naturalizaram com o apoio
de suas instituigdes politicas e religiosas, usando do pretexto de um ato civilizatério e evolutivo, de
purificacao da alma, do encontro com o “Deus verdadeiro”. Por conseguinte,

A colonialidade do poder inaugurou de fato um enquadramento evolucionista da historia, que
colocou todos os ndo europeus, em relagdo aos europeus, em uma cadeia historica continua
que vai de ‘primitivo’ a ‘civilizado’, de ‘irracional’ a ‘racional’, de ‘tradicional’ a ‘moderno’,
de ‘magico-mitico’ a ‘cientifico’; o ndo europeu podia apenas aspirar, se tanto, a ser
europeizado ou “modernizado” (Quijano, 2014, p. 82).

A imposi¢do da religido catolica na Guiné-Bissau ndo foi bem aceita pela maior parte da
populagdo nativa, que ja havia sido influenciada pela religido islamica muito antes da chegada dos
portugueses, mais precisamente entre os séculos XIII e XIV, com os arabes, que ja ocupavam o norte
da Africa. Nos dias atuais, mesmo com a tentativa de uma cristianizagdo por parte das igrejas
evangélicas, a religido predominante na Guiné-Bissau (Quadro 16) € a islamica, com 46,1%, seguida
das de Origem Africanas, com 30,6% e, apesar de todas as investidas atuais, com projetos

missionarios, a religido crista aparece com 18,9%, sendo que os ateus somam 4,4%.

Quadro 16 - Religides na Guiné-Bissau

Censo Islamica Africanas Crista
1979 35% 60% 5%
2009 45% 40% 15%
2019 46,1% 30,6% 18,9 %

Fonte: Elaborado pelo autor, baseado nos dados do INE (2019).

Os dados apresentados evidenciam a resisténcia dos grupos locais quanto a assimilacdo da
religido catdlica, demonstrando que mesmo com toda a tentativa imposta pelos colonizadores, o

cristianismo ndo foi incorporado pelos povos originais como a sua religido. No periodo que eu estive
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em campo na Guiné-Bissau, foi possivel estabelecer contato com pessoas das mais variadas religidoes
e, por mais que a islamica seja a religido predominante e o cristianismo a que mais cresce, ficou
evidente o sincretismo religioso®®. Atualmente, a religido cristd cresce pelas agdes das igrejas
evangélicas, sobretudo as brasileiras, que realizam projetos de evangelizagdo, captando recursos e
doacdes para suas acdes através de campanhas realizadas pelas redes sociais, pelos sites € nos
programas televisionados.

No periodo colonial, Portugal tentou desenvolver uma politica de assimilacdo baseada na
pretensdo de ndo parecer racista, e para tanto, afirmava-se que qualquer pessoa poderia absorver a
civilizagdo portuguesa e ser considerada igual aos portugueses de nascimento, ndo havendo distingao
de cor ou antecedéncia, porém, deveria seguir as regras da Igreja Catolica. Conforme assinala Ferreira
(1977):

O africano era aceito como civilizado e integrado na sociedade portuguesa se atingisse um
certo nivel cultural que incluia a capacidade de ler e escrever em portugués. Considerando a
elevada percentagem de analfabetos entre os colonos portugueses em Africa, era dificil
perceber por que é que estes ndo eram também incluidos entre os “néo civilizados” a menos
que se admitisse que a distingdo era de fato feita em termos de raga ¢ ndo de cultura” (Ferreira,
1977, p.141).

As dificuldades de assimilagdo da cultura europeia, pelos povos originarios, serviram como
pretexto para os colonizadores aplicarem uma legislacao especial aos nativos. As leis criadas visavam
o controle sobre o territorio colonial, garantindo, assim, a obediéncia dos povos africanos ¢ a

prevencdo contra possiveis revoltas. No entanto,

A assimila¢do dos indigenas aos habitantes da metropole ndo se pode admitir. As teorias
superficiais do século XVIII, atribuindo a todos os homens uma mentalidade absolutamente
semelhante, ou pelo menos julgando-os susceptiveis de a possuir depois de uma breve
educacdo, e admitindo um tipo unico de superior de civilizagdo que se tornava necessario
implantar por toda a parte, levaram a substituir as institui¢des indigenas pelas nossas leis. Foi
este critério que orientou a colonizagdo nos trés primeiros quartéis do século XIX, com as
mais graves consequéncias para os resultados da obra colonial (Marcono e Sousa, 1946, p.
99).

O colonialismo portugués inferiorizou os conhecimentos dos povos nativos, e produziu uma
ndo validagcdo e proibicdo da cultura dos povos da Guiné-Bissau. Isto impactou diretamente na
produgdo de novos saberes ancorada no ponto de vista dos povos nativos, configurando-se como um
epistemicidio, ja que

A violéncia epistémica se apresenta como uma relacdo de poder e dominagdo perpetrada no
campo do conhecimento, permitindo que determinada visdo de mundo se imponha sobre

0O sincretismo religioso consiste na presen¢a de um ritual, ideia, organizacio de simbolos ou objetos artisticos
originarios de uma religido e que sdo incorporados a outra.



115

outras, impossibilitando sistemas de conhecimento e produgdo de saberes alternativos e
alterando as visdes dos povos colonizados (Gnecco, 2009, p. 21).

Para serem desenvolvidos, os colonizados devem dar valor ao externo, para, dessa maneira,
chegarem ao desenvolvimento. Assim, os portugueses atuaram em suas coldnias no continente
africano, impondo a sua cultura como uma possibilidade de evolugdo, mas ao mesmo tempo, nao
permitiram que os povos nativos dominassem as técnicas com propriedade e aprofundamento. O
conhecimento deveria ser superficial, para que nao resultasse numa ameaca a dominagao lus6fona. O

texto transcrito na sequéncia comprova isto:

Na época colonial, a concepgdo do colonizador era que ndo deveriam formar muitos nativos,
porque, caso a maioria dos africanos tivesse a formagao e assimilasse a cultura e as técnicas
europeias com demasiado sucesso, isto poderia constituir-se como uma ameaga a dominacao
colonialista. Com essa preocupagio, o colonizador, certamente, ndo poderia deixar a maioria
dos africanos dominar as técnicas ¢ a cultura europeias (Ca, 2015, p. 49-50).

Estas marcas ainda permanecem fortes na Guiné-Bissau, havendo um sentimento de
valorizacao do estrangeiro, associando-o ao moderno, ao desenvolvido; ja o que ¢ produzido pelos
povos locais ¢ considerado atrasado e incivilizado, fato que comprova que a estratégia portuguesa
nao apenas deu certo no que se refere aos seus objetivos coloniais, mas também perpetuou, nos povos
nativos, um sentimento de inferioridade. A colonizagdo vem carregada de valores, seja na linguagem,
nos habitos ou nas relagdes interpessoais. Maldonado-Torres (2007) garante que a colonialidade se
processa ainda no cotidiano das relagdes sociais contemporaneas, embora tenha sido desenvolvida no
periodo do colonialismo.

Quanto a nogao de “colonialidade”, Quijano (2005) destaca que a colonialidade ¢ um dos
elementos constitutivos e especificos do padrao mundial do poder capitalista. Sustenta-se na
imposicao de uma classificacao racial/étnica da populacdo do mundo. Através da radicalizagdo das
relagdes de poder entre as novas identidades sociais e geoculturais, sustentou e referenciou o padrao
de poder eurocéntrico.

Segundo Walsh (2009, Apud Barbosa e Cassiani, 2019, p. 98), “a colonialidade aponta para
quatro dimensdes que integram entre si: a colonialidade do poder, do saber, do ser e do viver”. Os
colonizadores buscaram justificar sua presenga em suas colonias com o discurso de um projeto
civilizatorio, levando aos povos colonizados a possibilidade de evoluirem estando em contato com o
modo de vida europeu. Em conformidade com Meneses (2019), a propaganda colonial portuguesa
procurava ocultar o verdadeiro sentido da sua presenca na colonia. Ou seja, que o colonialismo
significava a ocupagdo de terras de onde provinham os meios de subsisténcia das pessoas que ja

habitavam o territorio.
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A dominacao colonial utiliza-se da ideia de classificagdo social, que ¢ imposta aos colonizados
e até hoje perpetuada como forma da atual politica de padrao de poder. De fato,

O atual padrao de poder mundial consiste na articulag@o entre: 1) a colonialidade do poder,
isto ¢, a ideia de ‘raga’ como fundamento do padréo universal de classificacdo social basica
e de dominagdo social; 2) o capitalismo, como padrdo universal de exploragao social; 3) o
Estado como forma central universal de controle da autoridade coletiva e 0 moderno Estado-
nacdo como sua variante hegemonica; 4) o eurocentrismo como forma hegemonica de
controle da subjetividade/ intersubjetividade, em particular no modo de produzir
conhecimento (Quijano, 2002, p. 1).

Para Quijano (2005), a colonialidade do poder consiste na constitui¢ado de um poder mundial
capitalista, moderno/colonial e eurocentrado, a partir da criagdo da ideia de raga, que foi
biologicamente imaginada para naturalizar os colonizados como inferiores aos colonizadores. Nesse
sentido,

A argumentag@o colonial sustentava a manutenc¢ao de uma politica ‘multirracial’, assumindo,
numa perspectiva evolucionista, que as sociedades indigenas, porque ‘naturalmente’
inferiores, s6 poderiam desenvolver-se em contacto com a civilizagdo europeia, com 0s
colonos brancos. Este contacto tinha lugar entre uma cultura que se impunha como dominante
— a do colonizador — que aceitava ou tolerava a presenga de outras culturas, subalternizadas,
no espago colonial que dominava, mas sem aceitar a possibilidade de enriquecimento mutuo
(Meneses, 2019, p. 127).

Os colonizadores, buscando dominar o territdrio e explorar suas riquezas, nao apenas
materiais, mas também humanas, tinham como uma das suas principais estratégias rebaixar o que era
produzido pelos povos locais, quer fosse a cultura, as crengas, o conhecimento, o trabalho, enfim,
enaltecendo tudo o que era de origem europeia como algo a ser conquistado, por ser mais evoluido.

Na esteira do pensamento de Césaire (1978), pode-se entender que na relagao

Entre colonizador e colonizado, sé ha lugar para trabalho forgado, a intimida¢@o, a pressao,
a policia, o imposto, o roubo, a violagdo, as culturas obrigatorias, o desprezo, a desconfianga,
a arrogancia, a suficiéncia, a grosseria, as elites descerebradas, as massas aviltadas. [...] Eu,
falo de sociedades esvaziadas de si proprias, de culturas espezinhadas, de institui¢des
minadas, de terras confiscadas, de religides assassinadas, de magnificéncias artisticas
aniquiladas, de extraordinarias possibilidades suprimidas (Césaire, 1978, p. 12).

Por sua vez, em suas reflexdes sobre este tema, Meneses (2010) afirma que a administragao
colonial, através da exportagdo do projeto moderno do Estado-nacdo, acentua a sua representacao
como figura tutelar autonomeada dos povos indigenas, supostamente vulneraveis. Estes, no discurso
do colonizador, ainda ndo haviam atingido um estdgio na escala evolutiva que lhes permitisse
desenvolver ou tomar decisdes e ser responsaveis por si proprios.

A estratégia lus6fona suplantou a colonialidade do poder que, através dela, da autodeclaragao

de superioridade, incluiu a do ser, sendo que as virtudes do branco eram o objetivo a ser atingido, do
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evoluir, do ser humano. Entdo, Fanon (2008, p. 27) questiona: “que quer o homem?” “Que quer o
homem negro?” E responde: “o negro quer ser branco”, “quer ascender a condi¢do do ser”. E

complementando, faz ainda essa observagao:

Para ascender a condigdo do ser, o ndo-ser buscara usar mascaras brancas como condi¢do
para se elevar a condi¢@o de ser. Uma das formas de usar mascaras brancas sera por meio da
linguagem. O negro antilhano ‘serd tanto mais branco, isto €, se aproximara do homem
verdadeiro, na medida em que adota a lingua francesa’ (Fanon, 2008, p. 34).

O desejo do homem negro, de ser branco, para Fanon (2008), revela a influéncia do sistema
colonial e das normas sociais que promovem a superioridade branca. O subjugamento dos povos
origindrios, negros, em favor da identidade branca, comprova que o negro ¢ frequentemente associado
ao “ndo ser”, a falta de humanidade, e para atingir o status de Ser humano, deve adotar a cultura
branca.

Com base nas provocagdes de Fanon (2008), questiona-se: como ser alguém que foge da sua
natureza e da sua cultura? E mais, qual o direito de um povo de determinar a outro a forma de ser,
levando-o a negar a sua existéncia? Fanon (2008, p. 104) finaliza, dizendo que a “ontologia, quando
se admitir de uma vez por todas que ela deixa de lado a existéncia, ndo nos permite compreender o
negro. Pois o negro ndo tem mais de ser negro, mas sé-lo diante do branco [...]. Aos olhos do branco
0 negro nao tem resisténcia ontologica”.

O povo guineense, apesar da imposi¢ao lusdéfona, resistiu e ndo assimilou a lingua portuguesa
como a sua lingua diaria, seja pela dificuldade no processo de apreensao dela, seja pela necessidade
de comunicagdo ou pela propria resisténcia. Os povos da Guiné-Bissau criaram uma lingua
intermedidria, entre a lingua portuguesa e as linguas locais, surgindo, assim, o crioulo (kriol)®!, hoje,

a lingua mais falada no pais. Desse modo, constata-se que

A proibigdo do uso das linguas locais que iniciou no periodo colonial ainda persiste nos
nossos dias. Desta vez nao ¢ culpa dos colonizadores. Podemos citar exemplos: Como ¢
possivel que alguém seja julgado, interrogado ¢ condenado em portugués se ndo sabe falar
essa lingua? Como o doente podera explicar o historico da doenga se o médico s6 fala
portugués? (Timbane e Manuel, 2018, p. 110).

Os colonizadores, no primeiro momento, tentaram impor a lingua portuguesa aos povos
nativos, proibindo o uso das linguas locais, denominadas por eles de dialetos. Com a criagdo do
crioulo, os lusdfonos passaram a classifica-la como uma lingua inferior, apontando que ¢ mal falada,

ou seja, derivada de um portugués falado de forma errada; mas sera que a derivacdo de uma outra

>1 Com a expansao ultramarina das nagdes europeias, no século XV, os povos tradicionais, com a auséncia de uma lingua
comum, criaram o que hoje ¢ denominado crioulo.
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lingua da a ela uma classificacdo inferior? Os guineenses resistiram mesmo com a imposi¢ao
lus6fona. Cabral (1978) destaca que mesmo que nos curriculos escolares s6 fosse permitido o ensino da
lingua portuguesa, as linguas dos povos originarios e o crioulo foram amplamente utilizados para a
perpetuacdo da sua literatura, dos seus habitos e suas tradigdes.

Estudos de Timbane (2013, 2016), Timbane ¢ Manuel (2018) e Nanone e Timbane (2017)
apontam que a lingua crioula guineense tem a sua base nas linguas africanas. Timbane ¢ Manuel
(2018, p.118) contam que os colonizadores portugueses “ndo queriam que africanos falassem crioulo,
mas nao conseguiram impedir uma vez que a necessidade comunidade era tdo natural. Concluimos
aqui que os crioulos em Africa sdo de base de linguas africanas. O que manda na lingua é o sistema,
o léxico apenas ¢ um detalhe gerido pelo sistema linguistico”. Os autores, debrucados sobre tal

reflexdo, acrescentam:

Ora, o portugués ¢ uma lingua romanica (provém do latim vulgar), uma vez que buscou tragos
caracteristicos do funcionamento gramatical do latim. Estaria correto afirmar que o portugués
¢ de base arabe, se entendermos que o portugués acolheu muitas palavras do arabe?
Quer exemplos? Alcateia, alfaiate, alface, alicate, almofariz, azeitona, atafona, arroz, etc.
incluindo a numeragdo que ¢é arabica. Mas ninguém pode afirmar assim, pois o portugués
provém do latim que ¢ a base das linguas romanicas. O portugués ainda conserva muitas
expressoes do latim (especialmente no meio académico e juridico). Mas no crioulo da Guiné-
Bissau raramente se observa isso (Timbane ¢ Manuel, 2018, p.118).

O fator linguistico influenciou diretamente na aprendizagem do povo guineense, ja que oS
colonizadores, na tentativa de impor a sua cultura, ndo validaram a lingua crioula. Assim, a lingua
portuguesa passou a ser a lingua formal, falada nas escolas, e o crioulo, a lingua falada, a lingua das
relagdes entre os diversos grupos étnicos na Guiné-Bissau. Isto permanece até a atualidade. Namone

e Timbane (2017) chamam atencao para o fato de que,

Apesar da Constituicdo da Republica da Guiné-Bissau ndo fazer referéncia ao
portugués como lingua oficial do pais esta claro que ela é alingua do poder, aquela
que discrimina os guineenses em ‘alfabetizados’ e os ‘analfabetos’,‘cultos’ e ‘incultos’
deixando de lado, o crioulo (falado por mais de 44,31%) que ¢é a lingua de maior
expressividade para a maioria da populagdo localizada geograficamente nas Aareas
urbanas e suburbanas (Namone e Timbane, 2017, p. 38).

A obrigatoriedade de falar a lingua portuguesa também era uma das barreiras colocadas pelos
portugueses para dificultar o acesso dos povos nativos as escolas formais, criadas no século XIX,
visando suprir uma necessidade dos filhos dos colonizadores. Poucos africanos tinham a possibilidade
de acesso a educagdo colonial, os obstadculos eram muitos, desde regras, como morar proximo as
escolas, que eram construidas dentro das vilas dos colonizadores, até condi¢cdes materiais

insuficientes para poder dedicar parte do seu dia aos estudos, tendo em vista, que a maior parte dos
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guineenses vivia abaixo das condi¢cdes minimas de subsisténcia, conforme destaca Cabral (1974) no
texto que segue:

(...) o povo nao luta por ideias, por coisas que estdo na cabeca dos homens. O povo luta e
aceita os sacrificios exigidos pela luta, mas para obter vantagens materiais para poder viver
em paz ¢ melhor, para ver sua vida progredir ¢ para garantir o futuro de seus filhos. Libertagdo
nacional, luta contra o colonialismo, construc¢ao da paz e do progresso - independéncia - tudo
isso sdo coisas vazias e sem significado para o povo, se ndo se traduzem por uma real
melhoria das condi¢des de vida (Cabral, 1974, p. 46).

Ao tentar interromper as prioridades educativas das sociedades colonizadas, o colonialismo
produziu (re)construgdes de identidades e historias, impondo, a partir das suas referéncias, uma
narrativa € uma imagem sua sobre os colonizados (Meneses, 2012).

No decorrer do processo de colonizagdo, apds a Conferéncia de Berlim (1894-1885)%,
Portugal desejava regular e intensificar a dominagdo em suas Colonias, principalmente em Angola,
Mocambique e na Guiné-Bissau. Com esse projeto, buscava intensificar as agdes militares,
aumentando a dominagao pela forca, intimidando os povos nativos, além de fortalecer a presenca de
missiondrios, procurando moldar a cultura local aos preceitos europeus e potencializar os mercadores
(comércio). Tal processo ¢ conhecido como os trés “M” - Militares, Missiondrios e Mercadores.

Com o crescimento do modelo capitalista, a relacdo dos colonizadores com suas colonias se
intensificou e se modificou. Anteriormente fornecedores de mao-de-obra escrava, produtores de
produtos tropicais para exportagdo e de recursos minerais, passaram para uma relacao comercial de
superexploracdo, que gerou um empobrecimento dos povos locais, tornando-os dependentes e reféns
dos colonizadores. Em resumo:

uma grande burocracia colonial ocupou-se, especialmente a partir da década de 1860, com a
classificagdo de pessoas e de seus atributos, com censos, surveys e etnografias, com o registro
de transacdes, a delimitagdo de espagos, o estabelecimento de rotinas e a padronizacdo de
praticas. O efeito total excedeu a soma de cada apropriagdo de informagdo: os regimes
coloniais estavam tentando definir os elementos constituidores de um certo tipo de sociedade,
ainda que eles incorporassem aquele ato de criagdo numa nogéo de que a sociedade era um
fato natural e de que o Estado era um regulador apartidario e um observador neutro (Cooper
e Stoler, 1997, p. 11).

No que se refere a regulacdo, buscaram a cobranca de impostos dos povos nativos, fazendo
uma primeira tentativa em 1897, na regido de Farim (Mapa 05), proximo a divisa com o Senegal, ao

norte do pais. Essa tentativa ndo foi bem aceita pela comunidade local, que resistiu a pressao colonial,

52 A Conferéncia de Berlim ocorreu entre novembro de 1884 e fevereiro de 1885 e estabeleceu regras e acordos durante
a ocupagio do continente africano pelas poténcias europeias. Também conhecido como a Particdo da Africa, esse
evento formalizou o neocolonialismo e levou a exploragdo econdmica massiva das colonias africanas pelas poténcias
europeias.
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fato que gerou a necessidade da criacdao de uma regulamentagao para o trabalho indigena, que ocorreu
em 14 de outubro de 1914 e, dentre outros, foi criado o Estatuto do Indigena®. A OIT>* considera
como povos indigenas aqueles cujas condigdes sociais, econdmicas e culturais sejam regidas por seus
proprios costumes e tradigdes ou por uma regulagdo especial, que os diferencia dos demais membros
da comunidade nacional.

Com a revolucao industrial, as relagdes econdmicas entre as na¢des comecaram a mudar. A
proibicdo do trafico negreiro gerou a perda de sua grande colonia na América, o Brasil, que declarou
sua independéncia em 1822. Assim, os portugueses concentraram suas a¢des no continente africano
e asiatico. Em 1834, o liberalismo comegou a crescer em Portugal, de forma moderada. Em 1845, o
ministro liberal, Jos¢ Falcao, determinou a criacdo de escolas publicas nas col6nias portuguesas,

iniciando a sistematizacao da educagdo colonial, agora, em dois niveis, conforme o texto a seguir:

Mapa 06- Principais Cidades da Guiné-Bissau
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Fonte: Globe Turner, LLC | Crédito: Getty Images/GeoNova.

O primeiro nivel deveria ser ministrado nas escolas elementares, que seriam estabelecidas
onde fosse necessario e compreendia: Leitura, Caligrafia, Aritmética, Doutrina Cristd e
Historia de Portugal. O segundo seria ministrado no que se designavam escolas principais, a
serem estabelecidas apenas nas capitais nomeadamente de Angola, Cabo Verde,
Mogambique e Sdo Tomé e Principe; teria o seguinte programa: Portugués, Desenho,
geografia, Escrituragdo, Economia da Colonia e Fisica Aplicada a Industria e ao Comércio.
(Ferreira, 1977, p. 60-62).

>3 O Estatuto Indigena portugués teve a sua tltima publicacdo em 1954 e contém 67 artigos; a segunda legislagdo,
disseminada pelo Decreto n® 39.817, de 15 de setembro de 1954, foi retificada em 10 de outubro de 1954.

>4 A OIT tem como missdo promover oportunidades para que homens e mulheres possam ter acesso a um trabalho decente
e produtivo, em condi¢des de liberdade, equidade, seguranca e dignidade. Fonte: www.ilo.org/brasilia/conheca-a-oit.



121

Tal decisdo liberal de igualdade fez com que fosse proibida qualquer espécie de
discriminacdo, logo, esta medida ndo agradou aos colonizadores portugueses em territorio africano.
Em 1869, foi introduzido um novo decreto instituindo diferentes tipos de educagdo para europeus ¢
africanos. Regras foram criadas e o acesso as escolas elementares nas colonias ganhou um critério
segregador. Para ter acesso, as criancas deveriam morar a 3km de distancia da escola, mas como as
institui¢cdes ficavam longe da populagdo nativa, as escolas continuavam sendo uma utopia para os
colonizados.

Em 1910, com o fim da monarquia portuguesa, a declaragdo da Republica determinou a
separagdo entre Igreja e Estado, e houve a substituicdo das missdes religiosas pelas civilizatorias,
consideradas laicas. O Estado buscava qualificar a mao de obra, entdo, paralelamente as missoes
civilizatorias, com as escolas formais, buscava-se desenvolver oficinas para promover uma formagao
profissional.

Essa separacao entre Estado e Igreja nao perdurou por muito tempo, sendo que em 1930 o Ato
Colonial definiu o objetivo do ensino da populagao indigena, que seria a sua conducao, de um estado
primitivo, para um estado civilizatério. Assim, o regime colonial portugués se uniu novamente a
Igreja Catolica, visando moldar as populacdes nativas, com o objetivo de europeizacao, para facilitar
a exploracdo econdmica.

Faz-se necessario refletir sobre o que acontecia nesse momento historico em Portugal. Em
1926, houve um golpe militar, conhecido como o nascimento do “Estado Novo”, com fortes
propagandas dos valores coloniais. Antoénio de Oliveira Salazar assumiu o cargo de ministro das
finangas em Portugal, em 1928, permanecendo no cargo até 1932, quando se tornou chefe de Estado,
dando inicio ao periodo Salazarista. Nesse periodo, Salazar adotou um plano de ajuste estrutural,
estabelecendo uma contenc¢do das despesas do governo e, em contrapartida, penalizou os mais pobres
com os cortes nas demandas sociais. Era de seu interesse derrubar os ideais liberalistas e o
parlamentarismo no pais.

O maior apoio a ditadura de Salazar veio da igreja catdlica e de partidos republicanos
conservadores, como o Partido Centro Catélico (PCC). A forte influéncia da igreja e dos republicanos
conservadores no Exército deram suporte a lideranga de Salazar. Portugal fazia parte da periferia
industrial europeia, sua economia estava ligada a agricultura tradicional, resistente a modernidade. O
pais caracterizava-se como rural, nacionalista, anti-industrial, ultraconservador e catolico, sendo que
aproximadamente 45% da populagdo era analfabeta. Tais fatores culminaram com os ideais de

Salazar, facilitando a dominag@o do regime ditador. Rampinelli (2014) assinala que,
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Em 1950, cerca de 50% da populagdo lusitana ainda era analfabeta, chegando a 70% ou 80%
em algumas regides rurais. ‘Essa imensa massa rural, despolitizada, analfabeta, submissa’,
diz Fernando Rosas, ‘funcionara historicamente como um pesado lastro de estabilizagdo e

conservagio da ordem estabelecida, sob a tutela dos grandes interesses da terra (Rampinelli,
2014, p. 122).

Como explica Rampinelli (2014), o projeto colonial portugués buscava a interiorizagao
através dos projetos missionarios, conforme os principios de assimilagdo. Neste sentido, exigia-se
como condicdo necessaria para obter o cartdo de identidade: saber ler e escrever em portugués;
comportar-se como um civilizado; abolir a cultura africana, bem como as linguas nativas e as crencas.

Segundo Cassiani e Linsingen (2023, p. 120), o discurso pode ser percebido num livro didético
dos anos 1960, no periodo de Salazar, o qual mostra a historia do colonizado comegando com a
presenga do colonizador. Em alguns trechos do livro, Portugal ndo ¢ considerado um pais pequeno,
justificando que possui trés territorios: Continental, Insular, Ultramarino, “os quais constituem uma
unica nagao, grande e bem unida, povoada por mais de vinte milhdes de portugueses” (Portugal 1960,
p. 8-9).

O resultado desse processo missionario foi a criacdo do Estatuto do Indigenato, em 1926,
reformulado em 1929. O indigena era considerado um individuo da raga negra, € o mesmo se aplicava
aos seus descendentes que haviam nascido ou viviam nas colonias € que ndo possuiam ainda os

habitos individuais e sociais dos cidaddos portugueses. Apesar de
[...] nos termos deste estatuto ter sido estabelecida a obrigatoriedade da remuneragdo do
trabalho assalariado (artigo 18.°), este reafirmava que o Estado colonial podia obrigar os
indigenas a trabalhar em obras publicas de interesse geral e coletivo, permitindo igualmente
o recrutamento compulsivo para o trabalho for¢cado de todos os refratarios ao pagamento de
impostos (Meneses, 2010, p. 85).

Castelo (2012) esclarece que o estatuto indigena criou trés categorias ideologicas distintas: a
primeira era formada pelo colonizador branco, oriundo da Europa, tendo o mérito de chegar a Africa
para “civilizar” os indigenas; a segunda abrangia uma pequena elite de africanos que serviam como
elo entre a metropole e as coldnias, e que recebiam pequenos privilégios; ja o terceiro grupo,
designado de indigena, era constituido daquelas pessoas nascidas de pai e mae africanos, nativos da

b b
terra, analfabetos do sistema e conhecimento ocidental e devotos das religides locais ou das tradi¢des
africanas.

A validagdo do que deveria ser estudado, do que era legitimado como cientifico, guiava-se
por modelos epistemologicos eurocéntricos, excluindo outras formas que ndo aquelas

institucionalizadas. Isto para que fosse possivel manter o colonialismo e o poder, surgindo, assim, a

colonialidade do saber. Essa colonialidade do saber aponta a imposi¢do de uma perspectiva
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hegemonica do conhecimento, ou seja, o conhecimento eurocéntrico reconhecido como o detentor do
saber universal em detrimento de saberes outros — uma relagdo de poder encontrada, inclusive e,
sobretudo, nas universidades (Barbosa e Cassiani, 2019).

Concordando com a ideia apresentada, Gnecco (2019) declara que

o confronto da violéncia epistémica revela uma tripla colonizagdo: (a) a reproducdo artistica
de saberes ndo situados, de localismos globalizados decorrentes da ordem colonial, que
contribui para a transformacdo de outros saberes (também local, mas ndo globalizado e, em
contrapartida, Algum); (b) desqualificacdo (mas transformacdo) de saberes subservientes
para pesar o discurso inclusivo do multiculturalismo; e (c) a descontextualizacdo de
conhecimento dos problemas locais e cancelamento do papel transformador (Gnecco, 2019,
p. 20).

No ambito da epistemologia, “a colonialidade tinha o seu fundamento na teologia, ou seja,
na teopolitica do conhecimento. O secularismo deslocou o Deus como fiador do conhecimento,
colocando o homem e a razao no lugar de Deus, e centralizou o ego” (Mignolo, 2017, p. 9). Assim, a
cultura dos grupos indigenas da Guiné-Bissau foi abalada, e eles tiveram que se adaptar as imposi¢des
e necessidades dos colonizadores. Nao chegou a ser extinta, pois a utilizagao de cantigas, a contacao
de historias e a criagdao da lingua crioula impossibilitava o exterminio total da cultura.

Na percepgao de Fanon (2008, p. 65), estudar as relagdes entre o racismo e a cultura € levantar
a questdo da sua agdo reciproca. O auto citador afirma que, se a cultura ¢ o conjunto dos
comportamentos motores e materiais oriundos do encontro do homem com a natureza e com o seu
semelhante, o racismo ¢ um elemento cultural. E frisa que hé cultura com racismo e cultura sem
racismo. O colonialismo portugués era racista, uma vez que impds aos colonizados a condi¢do de
seres inferiores, sem cultura e sem historia e que, para “evoluirem”, deveriam assimilar a cultura da
civilizagdo ocidental, no caso, aprender a cultura lus6fona. Entretanto, a historia plasmada foi o
exterminio violento das culturas locais.

O eurocentrismo ¢ uma atitude colonial frente ao conhecimento, que se articula de forma
simultdnea com o processo das relagdes centro-periferia e das hierarquias étnico-raciais. Sendo assim,
fica evidente que a colonialidade se estabeleceu, primeiro, através da relagdo de poder, de
superioridade, em que os conhecimentos dos colonizados foram excluidos, omitidos e silenciados e,
na maior parte dos casos, ignorados.

A intensificagdo da relacdo colonial na Guiné-Bissau trouxe consigo ndo apenas a exploracao
econdmica mais profunda, mas também uma imposi¢ao de valores culturais e dos sistemas educativos
ocidentais as populagdes nativas, levando ao surgimento de crencas pedagdgicas, que estdo

enraizadas na identidade dos professores guineenses.
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3.3 Crencas Pedagogicas

Na tentativa de desvendar como as praticas coloniais se perpetuaram no ensino da Geografia
na Guiné-Bissau, recorre-se as teorias das crencas pedagdgicas, afinal conhecer, discutir e
compreender as crengas possibilita ampliar os debates e assim descobrir quais sdo as crengas
pedagobgicas existentes, como foram constituidas e como se perpetuaram nas praticas docentes. Neste
contexto, a presente pesquisa ampara-se em estudos de autores e autoras, como Pajares (1992),
Bandura (1977); Raymond e Santos (1995); Soares e Bejanaro (2008); Ramos (1997); Perrenoud
(1999, 2001); Berry (2006); Brighton (2003); Calderhead (1996); Errington (2004) e Tardif (2010).

Buscando definir o que sdo as crengas pedagogicas, Pajares (1992) diz que sao

[...] atitudes, valores, julgamentos, axiomas, opinides, ideologia, percepcdes, concepgdes,
sistemas conceituais, pré-concepcdes, disposi¢des, teorias implicitas, teorias explicitas,
teorias pessoais, processos mentais internos, estratégias de agao, regras da pratica, principios
praticos, perspectivas, repertorios de entendimento, estratégia social (Pajares, 1992, p. 309).

A ciéncia e as crengas promovem encontros € desencontros que geram davidas e conflitos,
seja pelo fato de desvendar mistérios criados e utilizados como estratégias de dominagdo, pelas
igrejas, seja pelo que a ciéncia ainda nao foi capaz de responder. A busca da humanidade por respostas
aos problemas que enfrenta faz com que o conhecimento seja edificado, sobretudo, pela
sistematizacao proposta pelas pesquisas cientificas, de carater 16gico, que buscam explicar fendmenos
fisicos, sociais e naturais. A cada nova descoberta, alguns mitos sao desconstruidos, apesar de muitas
pessoas persistirem na perpetuacao das suas crengas, que so deixam de existir quando hé a tomada de
consciéncia da eficacia e do sentido das descobertas, de como influenciam o desenvolvimento da
sociedade, de modo geral, e da sua vida, em particular. A ciéncia se utiliza de métodos, caracterizados
pelo rigor e verificagdo, logo, pode-se dizer que o conhecimento se refere a detalhes organizados e,
portanto, ¢ fortemente ligado a causalidade, enquanto as crengas buscam responder sem um rigor
cientifico, surgindo a partir de uma convic¢do ou aceitagdo de que algo ¢ verdadeiro sem a
necessidade de provas ou evidéncias empiricas.

H4 um distanciamento entre a academia e o chdo da sala de aula. Sabe-se que a maior parte
dos professores de criancas ndo recorrem a artigos, textos, dissertagdes e teses para a tomada de
decisdes em suas aulas. Quando uma situag¢do ocorre fora do que o professor domina, a tendéncia
natural € buscar resolvé-la, assim, tem-se o fortalecimento de uma crenga pedagogica. O texto a seguir

¢ explicativo sobre este tema:

Se um valor orienta, repetidamente e com sucesso, a solucdo de situagdes importantes da
organizagdo, o grupo passa por um processo de aprendizagem compartilhada que lhe confere
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convicgdes a respeito. Ao se tornar crenga, o valor passa a ser tomado com seguranga e
progressivamente assume um grau de inconsciéncia, tornando-se um héabito ou automatismo.
Nem todo valor sofre essa transformacgdo. Somente os valores susceptiveis de validagdo
social ou fisica, e que continuam funcionando na solugdo dos problemas do grupo,
transformam-se em concepgdes (Teixeira, 2002, p. 24).

Nas suas pesquisas, Raymond e Santos (1995) apontam que as crengas pedagogicas sdo ideias
e convicgdes a respeito de temas relacionados a educacdo, que se revelam, conscientemente ou nao,
nas agoes dos professores. De modo geral, as crengas pedagdgicas sdo formadas no decorrer das vidas
dos professores, havendo influéncia do contexto familiar, da sua condigdo como aluno no ensino
primario e secundario, da formagao docente inicial e continuada e, principalmente, das praticas como

professor (Figura 13).

Figura 13- Composi¢ao das Crencas Pedagbgicas
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Silva (2021)

Independentemente se as crengas se baseiam em aspectos cientificos, elas fornecem uma certa
seguranca aos docentes, guiam suas atividades e legitimam seu poder em sala de aula, atravessando
todo o desenvolvimento do seu trabalho. Ramos (1997, p. 20) ressalta que as crencas pedagogicas
“[...] formam o chdo dos nossos caminhos sem que nos perguntemos se estd 14 ou ndo, pois
simplesmente andamos sobre ele”. Na trajetoria da sua constitui¢do como docente, durante a sua
formagdo inicial, nas formacdes continuadas, bem como nas suas experiéncias atuando como
professor, sem perceber, inumeras crengas pedagdgicas surgem e se perpetuam.

No decorrer da sua atuagdo como professor, o seu caminhar deve ser carregado de
autoavaliagdo; a cada passo deve fazer uma anélise de suas acdes, afinal, elas podem gerar traumas

e/ou prejudicar a aprendizagem dos alunos. Os saberes docentes, dos quais os professores lancam
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mao em suas praticas, “[...] envolvem questdes de ordem pessoal; t€ém abrangéncia social; surgem e
se desenvolvem dentro de uma temporalidade; apresentam-se com caracteristicas culturais e
heterogéneas; e sao amplamente personalizadas e situadas na pessoa do professor” (Tardif, 2010, p.
222).

Tecendo consideragdes sobre o assunto, Soares e Bejanaro (2008, p. 62) afirmam que “as
crengas sdo absolutamente livres, pois elas, ao contrario do conhecimento, ndo precisam de
comprovagoes para serem aceitas. Elas se sustentam no que se acredita”. Com essa justificativa, nao
se pode esperar coeréncia na validacdo das crencgas pedagdgicas, sendo que diferentes elementos
compdem o trabalho docente. Assim, pensa-se que, dependendo de como se configuram, as crengas
pedagogicas dos professores podem representar condigdes sabidamente dificultadoras da
aprendizagem dos alunos. A exemplo disto, ha uma parcela de professores que acredita que os alunos
sdo incapazes de aprender e/ou tem baixas expectativas sobre o desempenho escolar, ou ainda, como
observado na Guiné-Bissau, que obriga os estudantes a decorar os textos na integra como sinénimo
de aprendizagem.

Como ressalta Silva (2021), no inicio da docéncia, o professor vai incorporando em suas
crengas aquelas praticas que considerou exitosas. Neste sentido, uma aula com a participagdo ativa
dos estudantes, ou uma aula em que os alunos foram bem disciplinados pode servir como modelo de
uma aula bem aplicada. Silva (2021) afirma ainda que parte dessas crencas pode ser constituida de
recordagdes das praticas de professores do ensino basico. De fato, na sua constitui¢ao inicial como
professor, o docente ¢ assolado por duvidas que podem gerar insegurangas, ao recorrer a alguma
pratica de um professor que classificou como exitosas € que por iSSo mesmo procurou incorporar em
suas aulas.

Por sua vez, Ortega y Gasset (2018) destaca que as crencas vivem dentro do ser humano, de
uma forma nao consciente, mas com implicagdes latentes de sua consciéncia ou de seu pensamento,
de modo que ndo se pensa sobre elas. Nas experiéncias pessoais nas escolas, na condi¢ao de alunos
ou professores, no convivio com colegas de trabalho, nas discussdes em grupos ou nas observagoes,
elas sdo constituidas.

Em relacdo a sua constitui¢do, as crencas pedagogicas podem ser coletivas, quando aceitas
por um grupo de professores, sendo moldadas pelo contexto cultural em que eles trabalham, através
das normas e dos valores criados e estabelecidos. As normas culturais t€ém suas proprias regras e
expectativas sobre o modo como a educacdo deve ser conduzida, em relagdo as atitudes, a autoridade

do professor e ao papel do aluno na sala de aula.
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A formagdo das crengas pedagogicas, pelos professores, pode ter inicio na infincia, fase da
vida em que grande parte da convivéncia didria se d4 com a familia. Com certeza, os valores
repassados pelos pais influenciam diretamente nos comportamentos. As crencas pedagogicas
internalizadas podem ser mais ou menos carregadas desses valores incorporados, dependendo da
intensidade da convivéncia e da forma com que os pais ou responsaveis educam seus filhos.

Na condi¢do de aluno, ha uma submissdo a inimeras metodologias, avaliagdes e processos
didaticos. Por um longo periodo, durante toda a escolarizagao hé a exposi¢ao as crengas pedagogicas
dos professores. Nesse percurso, passa-se pela admiragdo a alguns professores e as suas praticas
pedagogicas, seja uma metodologia, uma forma de avaliar ou até mesmo uma técnica de ensino. Se
elas foram marcantes, na qualidade de professores, pode-se (re)aplica-las

As teorias pedagogicas sdo aprofundadas na academia e auxiliam na constru¢do do olhar dos
professores sobre a educacao, respaldando-os em suas praticas quando do seu ingresso na sala de
aula. Neste sentido, “a atividade teorica € que possibilita de modo indissocidvel o conhecimento da
realidade e o estabelecimento de finalidades para sua transformagdo. Mas para produzir tal
transformagdo nao ¢ suficiente a atividade tedrica; € preciso atuar praticamente” (Pimenta, 2012, p.
105).

Compreende-se, portanto, que as teorias, por si s0, nao sao capazes de dar o suporte necessario
aos professores; sabe-se que em muitos casos falta o estabelecimento de relagdo, da conexao com a
realidade a ser vivenciada. Como bem analisa Pimenta (2012, p. 107), “teoria e pratica sdo
indissocidveis como praxis”, por conseguinte, na constru¢do da praxis, cabe ao professor o exercicio
da indissociabilidade entre teoria e pratica, buscando analisar o que faz sentido (e € aplicavel) e o que
nao faz, a partir de cada situacao, contexto, realidade. Neste exercicio, € necessario ao professor que
mobilize, na sua acdo pedagogica, os saberes da experiéncia, os saberes pedagogicos e os saberes
cientificos como constitutivos da docéncia (Pimenta, 2005). Nessa esteira de pensamento, pode-se
afirmar que a educagao ¢ uma pratica social.

Quando a formagao inicial ndo da suporte a pratica, seja por responsabilidade da organizagado
da instituicdo ou do professor em formagao, como, por exemplo, o ndo empenho deste na leitura de
um texto académico ou em um debate na sala de aula, ou ainda, a falha por parte dos professores ao
explicar de forma superficial os conteudos, ndo buscando conectar as possiveis realidades locais, pode
acarretar a formulagdo/internalizagdo das crencas pedagdgicas. Quando isso acontece, os futuros
professores buscam, fora da academia, subterfugios para reproduzir determinadas praticas. O

contrario também acontece, por exemplo, se uma pratica vivenciada foi compreendida como exitosa,
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mesmo que sem nenhum fundamento teoérico, o professor a reproduz, partindo do pressuposto de que,
se funcionou, esta valendo. Nesta direcdo, vale destacar que “as crencas sdo absolutamente livres,
pois elas, ao contrario do conhecimento, nao precisam de comprovagdes para serem aceitas. Elas se
sustentam no que se acredita” (Soares ¢ Bejarano, 2008, p. 62).

Durante a sua atuacgdo, por mais que realize um bom planejamento pedagogico para lecionar,
ao se deparar com algumas situagdes que ocorrem fora do que foi planejado, ao agir, o professor pode
estar incorporando novas crengas pedagogicas. Tal situagdo pode gerar muitos prejuizos na formagao
dos alunos, ja que, ao ministrar uma aula aplicando uma metodologia ou uma avaliagdo, € a mesma
funcionar, em algumas situagoes, quando aplicd-la e ela ndo funcionar, o professor vai externar a
culpa por este fracasso.

Como a tematica das crengas pedagdgicas ainda ndo ¢ muito difundida nos cursos de formagao
de professores, muitos a desconhecem. Sendo assim, ndo tém a clareza sobre 0 modo como as suas
crengas pedagdgicas sao formadas, e em alguns casos, at€ negam a sua existéncia. Soares e Bejarano
(2008, p. 63) advertem que, “por ndo se limitar a racionalidade, as crencas se tornam veladas para o
proprio sujeito, que ndo se conscientiza de muitas crengas que engendrou na sua trajetoria, inclusive,
podendo assegurar que nao as possui’.

Nessa mesma linha de pensamento, Tardif (2010, p. 18) afirma que “os professores nao apenas
ensinam, mas também creem, afirmam, promovem e transmitem um conjunto de crencas, valores e
atitudes que sustentam o exercicio da sua profissdo e que influenciam a sua pratica pedagogica”.
Independentemente de reconhecerem suas crencas pedagogicas, ao perpetuar e repetir uma forma de
avaliar, de explicar um conteudo, de utilizarem determinadas metodologias, o professor vai

compondo e cristalizando tais crengas. Desse modo, pode-se dizer que

A cristaliza¢do das crengas ocorre a partir dos conhecimentos, saberes e valores adquiridos
em um determinado periodo por uma pessoa ¢ que lhe oferece seguranga de tal forma que
mesmo com o avango das teorias — que podem, inclusive, discordar dessas elaborag¢des — eles
se recusam a ser modificados, especialmente se em algum momento elas lhes possibilitaram
resolver alguma questdo. Assim, as crengas ndo se solidificam sem nenhuma reflexdo, mas,
depois que essa estagnacdo acontece, elas se tornam mais impermeaveis (Soares e Bejarano,
2008, p. 63).

A reflexdo trazida pelos autores faz suscitar questionamentos, como: o que faz o professor

955

acreditar em algo que ndo ¢ comprovado cientificamente?’” De onde e como sdo constituidas as

crencas pedagogicas dos professores guineenses? Ha influéncia da cultura? Pode haver a influéncia

%5 Vale destacar que o carater de cientificidade ¢ atribuido a partir da perspectiva colonial.
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de outras culturas na formagao das crencas? No contexto pesquisado, pode-se afirmar que os
colonizadores, em suas estratégias de dominagdo, impuseram suas verdades, seus habitos, sua cultura
€ suas crengas.

Durante as observagdes solidaria, empatica, co-construtiva na Guiné-Bissau, na constru¢ao
das informacgdes, foi possivel constatar que algumas praticas eram comuns a quase todos os
professores observados. As mais recorrentes consistem em: copias interminaveis de informacdes do
quadro para o caderno; obrigagao de memorizagao de informagdes (decorebas); castigos fisicos, como
palmatoria, ajoelhar-se em pedras e até chicotadas. Portanto, a fim de aprofundar a investigacdo em
curso, despertei para a necessidade de desvelar qual € a origem dessas praticas, que se constituem em
crengas pedagogicas.

Ao definir as “Crencas Pedagogicas”, Pajares (1992) marca este como um dos mais
importantes constructos psicologicos no processo de formagao dos professores. Além disso, ressalta
que este ¢ global e, sendo assim, os pesquisadores do campo da educagdo podem explorar tipos
especificos de crengas. Assim, “atualmente ela [a discussdo das crencas pedagogicas] se torna ainda
mais forte no tocante a produgao de conhecimento sobre as crencgas dos docentes” (Iaochite, 2014, p.

82).

3.4 Crencas Pedagogicas Coloniais

O conceito das Crencas Pedagogicas Coloniais surge da articulacao indissociavel da teoria das
Crencas Pedagogicas, principalmente a partir de Pajares (1992), Tardif (2010), Ramos (1997),
Raymond e Santos (1995) e Krueger (2013) com uma pesquisa empirica realizada na Guiné-Bissau,
que teve como mote a pratica docente de professores do ensino primario e secundario.

Kruger (2013) destaca que todas as crencas tém sua origem na experiéncia pessoal, que pode
ser interna ou externa, resultando da cognicdo (pensamento) e da imaginagdo. As Crencas
Pedagogicas ndo sdao neutras, mas moldadas pela historia e pelas relagdes, no caso dos paises
colonizados, um historico de dominag¢do e subordinagdo. As instituicdes educacionais, através dos
curriculos e métodos de ensino, reproduziram ideologias, costumes e saberes, moldavam os
estudantes, influenciando com suas narrativas e consequentemente seus pensamentos.

As Crengas Pedagodgicas, portanto, ndo sdo formadas de maneira isolada, mas sim, sdo
profundamente influenciadas pelas estruturas de poder dominante, e no caso dos paises colonizados,

estdo associadas a colonialidade (poder, saber e ser). Anteriormente ao espaco deste texto destinado
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a discorrer sobre as crengas pedagogicas, foram apresentadas algumas das estratégias coloniais de
dominagdo, tornando-se evidente que a Educacdo foi uma das ferramentas utilizadas pelos
portugueses para ndo apenas impor a sua cultura, mas também exterminar as culturas dos povos
originais. Logo, pode-se afirmar que as crengas pedagogicas coloniais surgem em um movimento de

imbricamento com a inferiorizagdo das culturas locais. Vale destacar que

Toda a educagdo portuguesa deprecia a cultura e a civilizagdo do africano. As linguas
africanas estdo proibidas nas escolas. O homem branco ¢ sempre apresentado como um ser
superior e o africano como um ser inferior. Os conquistadores coloniais sdo descritos como
santos e herdis. As criangas adquirem um complexo de inferioridade ao entrarem na escola
primaria. Aprendem a temer o homem branco e a ter vergonha de serem africano (Cabral,
1978, p. 64).

A chegada dos colonizadores a Africa marcou o inicio de um periodo de profunda opressio e
transformagao cultural para os povos originarios do continente. Desde a chegada dos portugueses na
Guiné-Bissau, no século XV, as estratégias de dominagdo, com a utilizacdo do autoritarismo, da
desumanizagdo e inferiorizacdo dos povos originais, influenciaram na constitui¢ado do docente atual
no pais. As crengas pedagdgicas coloniais (Figura 13) tém em sua constituicdo, primeiramente, a
colonialidade do poder, com a hierarquizagao étnica, gerando uma desumanizagdo € um sentimento
de inferioridade.

No entender de Dussel (1993), a colonialidade do poder segue um padrdo de poder sistematico
que tornou a dominagao e a ideia de superioridade europeia concepgdes naturais difundidas no mundo
inteiro: primeiro, na América, depois, na Africa e Asia, inclusive, com a reidentificacao historica dos
dois ultimos continentes. Desde a chegada dos colonizadores € passada a ideia de uma descoberta, ¢
de um ato civilizatorio. Mignolo (2007) afirma que o descobrimento nada mais foi do que uma
invengao colonial europeia forjada e consolidada pela expansao das ideias e instituigdes ocidentais.

As culturas locais foram inferiorizadas, subjugadas em favor da cultura do colonizador, fato
este que levou a perda de parte da identidade cultural dos grupos origindrios. O novo padrao de poder
formado foi o estabelecimento da ideia de raca como diferenciadora de identidades sociais, utilizada
para legitimar o processo de coloniza¢do e dominacdo europeu sobre os povos latino-americanos.
Conforme o autor peruano, o sentido moderno de raga, utilizado para classificar seres humanos, nao
tinha uso conhecido até a colonizagao americana. Foi com a América que se iniciou a distingao entre
pessoas, a partir de diferencas fenotipicas, relacionadas, nesse momento, a cria¢ao de distin¢des entre

colonizadores e colonizados (Quijano, 2005, p. 107).
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Figura 13- Constitui¢do das Crengas Pedagdgicas Coloniais.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

A Colonialidade do Saber se relaciona diretamente com as Crengas Pedagdgicas Coloniais,
ambas se pautam nas formas hierarquicas da reprodug¢do do conhecimento, valorizando os
conhecimentos eurocéntricos em detrimento dos produzidos pelos povos origindrios. A necessidade
da formulagdo teodrico conceitual das Crenga Pedagodgica Colonial justifica-se em aprofundar as
marcas da colonialidade do poder e do saber, evidenciadas nas metodologias e praticas educacionais,
nas relagoes, ideias e valores dos professores de paises colonizados. Assim, uma Crenga Pedagogica
Colonial ¢ definida como um conjunto de ideias, valores e praticas educacionais que foram
estabelecidas durante o periodo de colonizagdo por parte das nagdes europeias em suas colonias,
refletindo nas perspectivas e nos interesses dos colonizadores, promovendo a superioridade cultural
e intelectual eurocéntrica em detrimento das culturas e dos conhecimentos dos povos origindrios. A
influéncia dessas crencas pode ser observada nas estruturas educacionais, nos curriculos, mas
sobretudo na formulagdo das praticas docentes, nas metodologias de ensino utilizadas, nos processos
de avaliagao desenvolvidos e nas relagdes de poder estabelecidas entre professor e aluno.

As Crencgas Pedagodgicas Coloniais representam um legado historico enraizado nos modelos
educacionais desenvolvidos em paises que serviram como coldnias de nagdes eurocéntricas. Estas
crengas, forjadas durante periodos de colonizagdo, moldam as praticas educacionais, bem como os
discursos dominantes sobre o ensino na Guiné-Bissau na atualidade. Mesmo com a conquista da
independéncia, ocorrida em 1973, a educagdo deste pais da costa ocidental africana ainda esta sob

influéncia das marcas do colonialismo.
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Assim, Crenga Pedagdgica Colonial pode ser definida como um conjunto de ideias, valores e
praticas educacionais que foram estabelecidas durante os periodos de colonizagdo por parte das
nagdes europeias em suas colonias. Essas crengas refletem as perspectivas e os interesses dos
colonizadores, promovendo a superioridade cultural e intelectual eurocéntrica em detrimento das
culturas e dos conhecimentos dos povos originarios. Essas crengas tendem a perpetuar desigualdades,
marginalizando as formas de aprendizado dos povos tradicionais, impondo métodos e padrdes
estrangeiros como anunciados e legitimos. A influéncia dessas crengas pode ser observada nas
estruturas educacionais, nos curriculos, nas metodologias de ensino, nas avaliagdes e nas relacoes de
poder dentro do sistema educacional das sociedades colonizadas.

Destaca-se ainda que as missdes religiosas desempenharam um papel importante na
perpetuagdo de algumas crengas pedagdgicas. Ao longo da historia, com a introdugdo de institui¢oes
educacionais religiosas, com o objetivo de doutrinar € dominar os povos nativos, alguns ritos foram
criados. Nesses, a imposicao da religido catolica, com a premissa de apresentar o Deus verdadeiro,

buscava suprimir as crengas dos povos originarios. Nao resta davida de que

[...] os missionarios manifestavam atitude negativa para com a cultura ¢ a religido africanas.
Desde o inicio estavam decididos a destrui-las. Pregavam que o Unico deus verdadeiro era
aquele cuja natureza e esséncia haviam sido reveladas pela Biblia; que todos os outros deuses
ndo passavam de ilusdes; que o filho de Deus, Jesus Cristo, era a revelagdo suprema e Gnico
salvador da humanidade; que a igreja era a tnica a dispensar a graga divina e que fora dela
ndo havia salvagdo. Desse modo, os missionarios europeus consideravam dever divino
conduzir todos os povos ao dominio da graca e da salvacdo (Opoku, 2010. p. 612).

Uma Crenga Pedagodgica Colonial deixa de existir quando o professor, de forma consciente,
percebe que suas praticas pedagogicas coloniais, além de opressoras e ineficazes, fazem parte de uma
estratégia de dominagdo colonial. Cabe destacar aqui que entender as teorias da colonialidade ¢
imprescindivel para a libertacdo das mentes colonizadas. Afinal, as Crencas Pedagogicas Coloniais
oferecem uma falsa seguranca aos professores guineenses, que ndo percebem que estao perpetuando
a dominacao eurocéntrica.

A ciéncia produzida pelos estudos decoloniais vem a ser fundamental para a tomada de
consciéncia, para que, entdo, gradativamente, os professores possam substitui-las por praticas
pedagdgicas decoloniais. Nessa direcdo, Ramos (1997, p. 63) sustenta que “[...] normalmente ndo
agimos ‘fora de nds mesmos’, com atos reflexos. Normalmente pensamos — mesmo que brevemente
— na maior parte das atitudes que vamos tomar”.

Ainda hoje, na Guiné-Bissau, dominar a escrita e a fala da lingua portuguesa ¢ sinénimo de

poder. A lingua crioula, apesar de ser a mais utilizada no dia a dia, ndo ¢ considerada uma lingua
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oficial, sendo comum a fixa¢ao de cartazes (Figura 14) escritos obrigando o uso da lingua portuguesa

e proibindo o uso da lingua crioula ou outras, nas escolas e faculdades do pais.

Fi

Fonte: Arquivo pessoal de Francini Scheid Martins

No periodo colonial, o governo tentou impor a lingua portuguesa aos povos originarios; havia
uma desqualificagdo das linguas originarias em todos os espacos, dentre eles, as igrejas e as escolas.
As Missdes pregavam a importancia de se aprender a lingua portuguesa como forma de poder ler as
escrituras sagradas, aproximando-se, assim, de Deus e seus ensinamentos. Posteriormente, ainda no
governo colonial, o uso da lingua portuguesa passou a ser um quesito para conquistar a condi¢ao de
“civilizado”. Boahen (2010) afirma que a educacdo continuou a ser dirigida no pais pelas missdes
cristds. Ora, o objetivo primordial destas era fazer discipulos capazes de ler a Biblia, além de formar
professores e pastores.

Quando se tira a lingua nativa de uma pessoa, se estd influenciando diretamente na sua cultura,
na sua identidade. Na Guiné-Bissau, por mais que os colonizadores tenham tentado impor a lingua
portuguesa, ela ndo ¢ a falada no dia a dia do povo guineense. Costumeiramente encontram-se pessoas
que ndo falam a lingua portuguesa, sendo essa uma forma de ruptura da dominacdo e imposi¢ao

colonial. Nesse sentido, ¢ possivel dizer que

O processo de libertagdo de um povo ndo se da em termos profundos e auténticos, se esse
povo ndo reconquista a sua palavra, o direito de dize-la, de ‘pronunciar’ e de ‘nomear’ o
mundo. Dizer a palavra enquanto ter voz na transformagao e recriagao de sua sociedade: dizer
a palavra enquanto libertar consigo sua lingua da supremacia da lingua dominante do
colonizador (Freire, 1978, p. 145).
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Abordando esse tema, Cabral (1976) entende que o ato de depreciar a cultura africana,
proibindo o uso das linguas originarias, promove uma hierarquizagdo étnica, além de distorcer a
verdadeira historia colonial, gerando no povo guineense, como consequéncia, um complexo de
inferioridade ¢ medo em relagdo ao homem branco, e resultando em uma desconexdo com a sua
propria heranga cultural. Seu descontentamento sugere a necessidade de reformas educacionais que
promovam a inclusdo, a diversidade e o respeito mutuo, para criar uma sociedade mais justa e
igualitaria.

O sistema educacional, durante o periodo colonial, era controlado pelo governo portugués e
seguia um modelo tradicional de ensino, apoiado pelo catolicismo. Modelo este baseado na realizagao
de copias e na memorizagao de informagdes. A educagdo era vista como um meio de treinar os
guineenses para o trabalho, objetivando produzir uma classe de individuos prontos a servir,
obedientes e submissos, € que nao fossem capazes de questionar o dominio lus6fono. Segundo Augel
(2007, p. 55), “a experiéncia dessa longa dominac¢ao colonial e da luta anticolonial estd presente na
memoria coletiva e, mesmo para a grande parte da populagdo, na memoria individual dos guineenses”.
A Educagdo Colonial ndo era ofertada a grande parte das mulheres guineenses, que eram educadas
principalmente para cuidar da casa e da familia, refor¢ando a desigualdade de género e perpetuando
a opressao contra as mulheres na Guiné-Bissau.

O controle dos/as professores/as missiondrios/as era feito de forma autoritaria;
frequentemente, recorriam a castigos fisicos para disciplinar os alunos, e isso podia incluir surras com
varas, chicotes e cintos. Em sua totalidade, o modelo de ensino era opressor, autoritario, com a pratica
constante de castigos, objetivando a obtengao do controle dos alunos.

Além dos castigos fisicos, a educagdo colonial utilizava praticas semelhantes aquelas
utilizadas no processo de escravidao. Nas escolas religiosas, os alunos recebiam outras formas de
puni¢ao, além dos castigos fisicos, como o isolamento social, as restricoes alimentares e até a

realizacdo de trabalhos for¢ados. Dessa forma,

O impacto desse sistema educacional inadequado, coxo e mal orientado sobre as sociedades
africanas foi profundo ¢ quase permanente. Em primeiro lugar, legou a Africa um enorme
problema de analfabetismo, cuja solugdo demandara muito tempo. Em segundo lugar, a elite
culta que ele criou era uma elite alienada, que reverenciava a cultura e a civilizagdo europeias
e menosprezava a cultura africana (Boahen, 2010, p. 941).

Ainda de acordo com Boahen (2010), as instalacdes escolares eram inadequadas e mal
distribuidas, porque as poténcias coloniais nao visavam o desenvolvimento da educagdo em si ou para

os africanos, mas sim, produzir africanos que fossem mais produtivos para o sistema colonial.
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Dentre as praticas coloniais que proporcionaram o surgimento das Crencas Pedagogicas
Coloniais destaca-se o ensino autoritario, exercido por meio da opressdo, das agressdes fisicas e
psicolégicas e desenvolvido por professores para estabelecerem uma relagao de poder com os alunos.
Freire (1987) alerta que a opressdo nao ¢ um fendmeno unidirecional, mas afeta tanto aqueles que sdo
oprimidos quanto aqueles que sdo opressores. Argumenta ainda que a opressdo ¢ um ato de
desumanizagdo que degrada tanto a vitima quanto o agressor, € que a libertagdo de ambas as partes
sO pode ser alcancada através da conscientizag¢do e da transformacao da sociedade. Defende, assim,

que

Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas
que os conotam, ndo se reduzem a condi¢do de objeto um do outro. Quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender. [...] Ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua propria produgo ou a sua construgdo (Freire, 2019, p. 43).

Os portugueses ofereceram duas opgdes aos guineenses: a primeira, que durou quatro séculos,
foi a impossibilidade de terem acesso a educagdo colonial; e a segunda traduziu-se na oferta de uma
educagdo domesticadora, voltada a imposicao da cultura europeia e a preparagao para o trabalho, ja
que

Entre colonizador ¢ colonizado, s6 hé lugar para o trabalho forgado, a intimidag@o, a pressao,
a policia, o imposto, o roubo, a violagdo, as culturas obrigatorias, o desprezo, a desconfianga,
a arrogancia, a suficiéncia, a grosseria, as elites descerebradas as massas aviltadas. [...] Eu
falo de sociedades esvaziadas de si proprias, de culturas espezinhadas, de institui¢des
minadas, de terras confiscadas, de religides assassinadas. De magnificéncias artisticas
aniquiladas, de extraordinarias possibilidades suprimidas (Césaire, 1978, p. 25).

No modelo educacional colonial, o curriculo era centrado na visdo eurocéntrica, assim, cabia
aos colonizados assimilar conceitos que pouco se relacionavam com a sua realidade. O curriculo
eurocéntrico, baseado na historia, cultura e literatura europeia, produziu nos guineenses um
encorajamento que os levou a abandonar seus costumes e suas tradigdes em favor da cultura e dos
valores europeus. Os conteudos ensinados eram os europeus, incutindo a ideia de que as
possibilidades de evolugdo como sociedade estavam alicer¢adas no modelo de Portugal, produzindo
uma logica de que o homem inteligente e poderoso precisava estar alinhado aos homens brancos, tal
qual o portugués, que eram vistos como desbravadores, grandes navegadores, enfim, como herois.
Segundo Sampa (2015, p. 4), “[...] a histéria da Guiné-Bissau ndo ¢ contada nas escolas publicas.
Seria necessario que estudantes guineenses estudassem a historia do seu pais conhecendo as
realidades e as riquezas (dos mares, rios, matas, seus herdis nacionais da luta da libertagdo nacional

e a historia do pais em geral)”.
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Para falar do colonialismo portugués na Guiné-Bissau, tem-se como referéncia duas visdes: a
dos colonizadores e a dos colonizados. Para um, o que aconteceu foi uma descoberta, um projeto
expansionista e civilizatorio; para o outro, foi uma invasdo, uma desumaniza¢do e um exterminio.
Ainda, assim, o que predominou foi a perspectiva do colonizador, fazendo com que a dominagao
colonial, que durou cinco séculos, ¢ suas estratégias de dominagdo gerassem a (re)produgdo de
crengas pedagogicas coloniais, impondo como se deve ensinar, o que se deve ensinar e como se deve
avaliar a aprendizagem.

Nesta direcao, algumas das formas de opressdo que foram praticadas pelos colonizadores se
configuram a partir de: a) Autoritarismo, levando o professor a adotar uma postura de nao permitir
que seus alunos se expressem, emitam suas opinides, questionem conceitos ou decisoes, impedindo
ou prejudicando o desenvolvimento de habilidades e do pensamento critico, limitando a liberdade; b)
Discriminagdo dos alunos com base no seu sexo, género, na sua orientagao sexual, religido, etnia ou
ordem social, podendo incluir comentarios ofensivos, preconceitos na forma de tratamento e nos
processos avaliativos de desempenho dos estudantes, como também no silenciamento de
determinados grupos dentro das salas de aula; c) Intimida¢do dos alunos pelo professor ou pelos
colegas através de zombarias, ridicularizagao ou ameagas, impactando negativamente na autoestima
e no desempenho escolar.

As normas culturais influenciam na constituicao das Crengas Pedagdgicas Coloniais, uma vez
que as sociedades guineenses vivenciaram cinco séculos de dominagao e imposic¢ao cultural colonial,
de modo que acabaram por assimilar parte da cultura europeia, classificando-a como uma cultura
mais evoluida e incorporando-a no seu dia a dia. O autoritarismo presente na relagdo colonizador x
colonizado, incorporado nas escolas guineenses, através da presenga do ensino colonial-religioso,
passou a se configurar como o modelo de ensino correto ¢ a ser seguido.

Os povos originarios, quando assimilaram a cultura europeia, eram classificados como
europeus assimilados de segunda classe, ou seja, ndo tinham a identidade nacional portuguesa.
Segundo Mendy (1992), muitos africanos ndo faziam mais parte da comunidade nativa, porque ja
haviam negado ou abandonado as suas identidades como africanos, e acima de tudo, inferiorizado as
praticas classificadas como inadequadas.

Referindo-se aos vérios tipos de pedagogias, Gadotti (2012) afirma que as pedagogias que se
dizem puramente cientificas, sob sua pseudo-neutralidade, escondem a defesa de interesses

hegemonicos da sociedade e concepg¢des da educagdo, muitas vezes, autoritarias e domesticadas. Ja
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as pedagogias criticas, ao contrario, t€m todo interesse em declarar seus principios e valores, nao
escondendo a politicidade da educagdo.

Recorre-se ainda a Freire (1978), que considera que a educagdo colonial ¢ uma forma de
violéncia epistémica que busca manter as pessoas colonizadas sob controle, perpetuando a dominagao
do colonizador sobre o colonizado. Destaca, portanto, que essa imposi¢ao € vista como uma tentativa
de manter as pessoas colonizadas em um estado de submissdo, perpetuando o modelo ideal do
colonizador. O autor aponta que a educagdo deve ser vista como uma ferramenta para a libertagao,
pois auxilia os individuos a desenvolverem consciéncia critica, levando a desafiar as estruturas
opressivas que os mantém subjugados (Freire, 1978).

Na Guiné-Bissau, durante os cinco séculos de colonizacdo, as escolas eram controladas pelos
colonizadores, os curriculos eram voltados para a promoc¢ao da cultura europeia, a lingua de ensino
era a do colonizador, fatores que marginalizaram ainda mais as culturas e os saberes locais. Para
Freire (1978, p. 112), “o colonialismo, como sistema que domina, como estrutura politico-econdmica
que se impde, como légica de opressao, ¢ um fendmeno mundial, que nao se restringe ao espaco da
colonizagio. E a tentativa de negagdo da existéncia do ser humano, com todas as suas caracteristicas
proprias”.

Em sintese, houve, na Guiné-Bissau, a perpetuacao de uma educacao que foi utilizada para
dividir e enfraquecer as comunidades locais, ancorada na manipulagdo do povo, fazendo acreditar
que os merecedores poderiam acessar melhores posi¢des no sistema escolarizado e,
consequentemente, na sociedade, por meio da pratica dos colonizadores de selecionar alguns
membros das comunidades para terem acesso a educacao, criando uma pequena elite alfabetizada que
estava separada das grandes massas. Isso servia para minar as estruturas sociais existentes e,
consequentemente, enfraquecer a resisténcia as politicas coloniais. Muitas das praticas excludentes
existentes atualmente na Guiné-Bissau t€ém como pilar as crengas pedagdgicas instituidas a partir da
manipulagdo do mérito.

Quando se buscou identificar, nas praticas dos professores de Geografia, na Guiné-Bissau,
tragos e praticas deixadas pelo ensino colonial, partiu-se primeiramente de uma observacao solidaria,
empatica e co-construtiva nas escolas de ensino primario e secundario do pais. No inicio, houve
alguma resisténcia por parte dos professores, ndo por negarem a participacdo do pesquisador, mas
pelo desconforto de se sentirem observados, fato este que gerou uma certa inibi¢do. Assim, busquei

fortalecer o vinculo, ganhando a confianga dos professores e alunos, ficando por um periodo de trés
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semanas em cada Escola, intercalando com aulas dadas e observagdes da atuacao dos professores de

Geografia. Para alcancar éxito nessa acao, uso as palavras de Freire (1978):

A ajuda auténtica, ndo ¢ demais insistir, ¢ aquela em cuja pratica os que nela se envolvem se
ajudam mutuamente, crescendo juntos no esforco comum de conhecer a realidade que
buscam transformar. Somente numa tal pratica, em que os que ajudam e os que sdo ajudados
se ajudam simultaneamente, ¢ que o ato de ajudar ndo se distorce em dominagao do que ajuda
sobre quem ¢ ajudado (Freire, 1978, p. 15).

Através desta acdo, constatei que muitos professores de Geografia na Guiné-Bissau,
apresentam dificuldades em ensinar na lingua portuguesa, e sendo assim, quando encontram alguma
dificuldade no entendimento por parte dos alunos, recorrem a lingua crioula para citar alguns
exemplos. Os professores, em sua maioria, ficam bravos quando os alunos ndo entendem as
explicagdes, alterando o tom de voz, brigando com os alunos cada vez que eles tentam perguntar algo.

A crenga pedagogica de que aprender € decorar estd fortemente enraizada em professores e
alunos, o ensino se resume na transmissao de conceitos € na exigéncia de que os alunos decorem os
conteudos para a realizacdo das avaliagdes. Os professores elaboram grandes questionarios para os
alunos estudarem para as provas, os quais sao formados, em sua totalidade, por questdes objetivas,
diretas, sem nenhuma contextualizacdo, ndo exigindo uma interpretacao, mas sim, apenas, que 0s
alunos decorem as informagdes e os conceitos. Todas as avaliagdes analisadas nas observagdes
realizadas nas escolas guineenses apresentavam a mesma caracteristica, variando somente na
quantidade de questdes, sendo que a maior parte continha, em média, de cinco a sete questdes. O

testemunho de um aluno corrobora o que foi mencionado anteriormente:

Os professores nos obrigam a decorar todas as informagdes contidas nos cadernos de estudo,
estamos acostumados, estudamos os textos, as questdes, decoramos tudo. Algumas esqueco
e isso me deixa com muito medo de chumbar. O professor vive brigando e cobrando para nos
esforcarmos mais, eu me esforgo muito (Aluno 2, 2023).

Em algumas aulas, observei ainda um certo enaltecimento da Europa como a meta de
desenvolvimento, sendo apresentados apenas os aspectos positivos, dos paises ricos, industrializados,
desenvolvidos, com elevados indicadores socioecondmicos. Ao se fazer algumas intervengoes,
procurei provocar os alunos perguntando o que sabiam sobre o Brasil. As respostas se resumiram a:
futebol, samba e violéncia de Sdo Paulo (justificada pela forte audiéncia dos programas policiais
sensacionalistas). Com o objetivo de promover reflexdes, apresentei dados do desemprego na Europa,
e também se falou dos problemas com moradores de rua na Franca e do desemprego em alguns paises,

assuntos estes que, para a maioria dos estudantes, era uma novidade.
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Os professores guineenses, sem perceber a relacdo da colonialidade com as suas praticas,
perpetuam as praticas coloniais. Precisamos pensar juntos em possibilidades que oferecam uma
educacdo que supere o treinamento. Freire (1996) diz que formar é muito mais do que treinar os
educandos no desempenho de destrezas. A ideia ndo ¢ moldar os comportamentos e disciplinar os
corpos para atender as demandas e logica dos setores econdmicos. O professor precisa com urgéncia

romper com a perspectiva de decorar conceitos, copias sem sentido, da obediéncia, do ficar sentado.

3.5 Pedagogia Decolonial

Nao desejando apenas apresentar as permanéncias € rupturas da colonialidade no ensino da
Geografia na Guiné-Bissau, busco transcender a mera apresentacdo de denuncias e anunciar a
pedagogia decolonial como uma das possibilidades de ruptura com o modelo de dominagao. Destacar
anecessidade de que para construir coletivamente uma proposta de uma pedagogia decolonial implica
na valorizacao da cultura e das identidades locais, cabendo recorrer a educagao tradicional africana
como possibilidade de reafricanizagdo, assim como desejava Amilcar Cabral.

A pedagogia decolonial surge com o objetivo de questionar as influéncias do colonialismo
nas praticas pedagogicas, propondo alternativas para construir uma educacdo mais critica, inclusiva
e libertadora. Neste sentido, busquei referéncias em alguns autores e autoras, como Freire (1987),
Grosfoguel (2016), Walsh (20092013), Rufino (2019, 2021), Fanon (2008) e Thiong’o (1996).

Para romper com a colonialidade na educacdo guineense, ¢ preciso pensar em outras
pedagogias ou, como Catherine Walsh denomina, em “pedagogias otras”. Wash (2009) comenta que
essas pedagogias otras, seriam apostas de novos paradigmas pedagdgicos que conduziram a
libertacdo das antigas formas coloniais de educar, enraizadas nas mentes dos/das professores/as,

definindo assim essas pedagogias:

[...] refiro-me a um trabalho que se dirige a desmantelar as constelagdes — psiquicas, sociais,
epistémicas, ontoldgico-existenciais — instaladas pela modernidade e seu lado oculto que é a
colonialidade; pedagogias que estimulam novas formas de agdo politica, insurgéncia e
rebeldia, a0 mesmo tempo que constroem aliangas, esperangas e visdes “outras” de estar na
sociedade, dando substancia e legitimidade ao sonho ético-politico de vencer a realidade
injusta [...], e construir caminhos “outros” (Wash, 2009, p. 38).

Enraizada, a forma colonial de educar ¢ constituida a partir da Crenga Pedagdgica Colonial.
Muitos professores, inseridos nesse contexto, possuem como modelo certo, o modelo opressor

marcado pelo autoritarismo, por castigos fisicos, pela exigéncia de que os educandos memorizem as
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informagdes, decorando conceitos poucos conectados as suas realidades. Tais realidades, se
trabalhadas sob outra 6tica, poderiam oferecer reflexdes criticas sobre a condicdo de vida da
populacdo guineense e sua relacdo com o longo periodo de dominagao colonial.

Perpetuando o modelo colonial de ensino, a educacdo guineense ajuda a manter as mentes
aprisionadas. Pouco se estuda sobre as realidades do povo da Guiné-Bissau, das mais variadas regides,
sobre suas particularidades, seus potenciais e suas culturas®®. O europeu ainda é visto e considerado
como mais evoluido, como a meta a ser alcancada. Neste sentido, ¢ possivel afirmar que, mesmo que
a independéncia tenha sido conquistada, a liberdade ainda ndo € uma realidade na Guiné-Bissau.

Em suas ponderacdes sobre a pedagogia decolonial, Grosfoguel (2016) diz que esse tipo de
pedagogia busca questionar e subverter as hierarquias epistémicas que foram estabelecidas a partir da
colonizagdo e do imperialismo, abrindo espago para outras formas de aprendizagem. Desse modo,
pode-se inferir que a ideia central da pedagogia decolonial ¢ a de que a educagao foi historicamente
utilizada como um instrumento de poder e dominagdo colonial, impondo padrdes culturais e de
pensamento que serviam aos interesses das grandes poténcias coloniais. Essa visdo eurocéntrica e
excludente da educagdo continua a perpetuar desigualdades e discriminacao em muitos paises que
foram colonizados. Assim, a pedagogia decolonial apresenta-se como “[...] um sentido pratico e
concreto em favor das lutas de descolonizagdo, libertagdo e humanizacao” (Walsh, 2013, p. 42).

Para a promog¢ao de uma reflexdo que possibilite a ruptura com as marcas do colonialismo
portugués, os curriculos e as praticas pedagdgicas devem ser repensados a partir de uma perspectiva
intercultural, que valorize as diferentes formas de conhecimento e as experiéncias culturais dos

alunos, evitando a imposicao de uma visao cultural dominante. Efetivamente,

Educador e educandos, co-intencionados a realidade, encontram- se numa tarefa em que
ambos s@o sujeitos no ato, ndo s6 de desvela-lo e, assim, ganhar o seu conhecimento racional
ou a sua razdo, mas também de recriar este conhecimento. Ao alcangarem, na reflexdo e na
agdo em comum, este saber da realidade, se descobrem como seus refazedores permanentes.
Deste modo, a presenga dos oprimidos na busca de sua libertagdo, mais que pseudo-
participacdo, € o que deve ser: engajamento (Freire, 1987, p. 63).

Seguindo esta mesma linha de pensamento, Freire (1997) destaca a importancia de uma
abordagem educacional que seja participativa, envolvente e transformadora, que vise ndo apenas a
transmissao do conhecimento, mas que promova também a conscientizacao, a agao ¢ a transformacgao

social. A educacdo colonial oferece uma pseudo-participagdo, sendo superficial e insuficiente para a

conquista da emancipag¢do das mentes colonizadas.

6 Com mais de 20 grupos étnicos, ndo se pode homogeneizar a cultura do povo da Guiné-Bissau.
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Durante a vivéncia na ESE-TT, busquei realizar conversas com professores e com estudantes
para falar sobre a pedagogia decolonial. A fim de alcangar o objetivo proposto pelo estudo, iniciava-
se, sempre, perguntando o que foi o colonialismo e quais suas estratégias de dominagao, questionando
se ainda hoje existem marcas do colonialismo nas praticas dos professores guineenses. Os professores
em formagdo, a medida que passaram a sentir confianga no pesquisador, comegaram a relatar que o
que apontam os estudos ¢ de fato uma realidade. Falaram das agressoes, dos castigos, da opressao.
Falaram das avaliagdes, das aulas com copias e leituras. Destacaram as ameagas constantes feita pelos
seus professores, seja na propria ESE-TT, seja no periodo em que estavam no ensino liceu. A seguir,

transcreve-se a fala de um aluno:

Apanhei muito professor Marcelo, toda semana, e ndo era um aluno desrespeito, apanhava
porque perguntava muito nas aulas, o professor ndo gostava que eu perguntasse. Com o tempo
parei de perguntar, mas ndo de apanhar. Isso ocorria com outros amigos meus, tinha dia que
mesmo sem motivos o professor batia, apanhava e nem sabiamos o motivo (Aluno 1, 2023).

O resultado das falas realizadas foi satisfatorio, pois, além de ter conseguido provocar a mente
dos alunos e professores, um grupo de estudantes da ESE-TT procurou o pesquisador e pediu que os
auxiliasse na criacdo de campanhas para alertar estudantes e professores sobre a opressdo, a
intimidacao feita pelos professores no ensino primario e secundario guineense. A ideia era a de
realizar algumas agdes nas escolas e em centros comunitarios. Dentre essas acdes, sugeriu-se a criagao
de cursos aos professores e a elaboragao de pegas de teatro evidenciando os prejuizos da atual relagao
opressora aluno X professor na Guiné-Bissau.

A opressao, a violéncia escolar vivida pelos poucos guineenses que tiveram acesso a educagao
no pais, se perpetua. Os estudantes do passado, que hoje atuam como professores, acreditam que esse
¢ o0 modelo certo, o modelo tinico, o0 modelo que funciona. A violéncia naturalizada se enraiza a tal
ponto que, se algum professor desejar implementar uma pedagogia baseada no amor, tera dificuldades
de aceitacao por parte dos professores, dos alunos e da familia.

Freire (1987) refere-se a perspectiva de educacdo como um processo dialdgico em que o
conhecimento ¢ construido de forma colaborativa entre educador e educando. A partir disso, a
educacao nao deve ser vista como uma transmissao unilateral de informagdes ¢ conceitos, mas sim
como um processo, sendo que ambos, educador e educando, sdo sujeitos ativos na construgdo do
conhecimento. Portanto, o educador ndo € o detentor absoluto do conhecimento, mas o mediador que
provoca e estimula a curiosidade, promovendo uma reflexao critica dos educandos para poder auxilia-

los a construir seus proprios saberes a partir de suas vivéncias e experiéncias concretas.
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Por outro lado, Walsh (2007) afirma que a pedagogia decolonial poderia servir para

aprofundar os debates em torno da interculturalidade, ou seja, a pedagogia decolonial deve

Centrar-se no problema da “ciéncia” em si; isto ¢, a maneira através da qual a ciéncia, como
um dos fundamentos centrais do projeto Modernidade/Colonialidade, contribuiu de forma
vital ao estabelecimento ¢ manutencdo da ordem hierarquica racial, histérica e atual, na qual
os brancos e especialmente os homens brancos europeus permanecem como superiores
(Walsh, 2007, p. 9).

Entdo, a interculturalidade emerge da possibilidade do dialogo entre as culturas, superando a
coexisténcia de um grupo superior, promovendo a troca, isto €, no lugar da imposicao do
conhecimento Unico e verdadeiro, uma educac¢do do didlogo, do respeito as diferencgas e as diferentes
formas de produzir o conhecimento. Até porque se sabe que “a educagdo ¢ comunicagdo, ¢ didlogo,
na medida em que nao ¢ a transferéncia de saber, mas um encontro de sujeitos interlocutores que
buscam a significacao dos significados” (Freire, 1980, p. 69).

A capacidade de produgdo de conhecimento esta relacionada a troca de ideias, experiéncias e
perspectivas, possibilitando a producdo de novos saberes, novas abordagens e solucdes para a

resolucao de problemas complexos, rompendo com a imposi¢do de saberes. Evidentemente,

Nio €é a transferéncia ou a transmissdo do saber nem da cultura; ndo é a extensdao de
conhecimentos técnicos; ndo ¢ o ato de depositar informes ou fatos nos educandos; ndo ¢é a
“perpetuagdo de valores de uma cultura dada”; ndo é o “esfor¢o de adaptacdo do educando a
seu meio” [...] ¢ sobretudo, e antes de tudo, uma situa¢do verdadeiramente gnosiologica.
Aquela em que o ato cognoscente ndo termina no objeto cognoscivel, visto que se comunica
a outros sujeitos, igualmente cognoscentes (Freire, 1980, p. 78).

Para Walsh (2005), a interculturalidade significa um processo dindmico e permanente de
relagdo, comunicagdo e aprendizagem entre outras culturas em condig¢des de respeito, legitimidade

mutua, simetria e igualdade. Nas suas palavras:

O conceito de interculturalidade é central a (re)constru¢do de um pensamento critico-outro -
um pensamento critico de/desde outro modo -, precisamente por trés razdes principais:
primeiro porque esta vivido ¢ pensado desde a experiéncia vivida da colonialidade [...];
segundo, porque reflete um pensamento ndo baseado nos legados eurocéntricos ou da
modernidade e, em terceiro, porque tem sua origem no sul, dando assim uma volta a
geopolitica dominante do conhecimento que tem tido seu centro no norte global (Walsh,
2005, p. 25).

O processo dialdégico rompe com o modelo denominado por Freire (1987) de “educagdo

bancéria™’, baseado na falsa premissa da neutralidade do saber. Nesse modelo, a educagio passa a

37 Termo criado por Paulo Freire para descrever um modelo tradicional de educagdo no qual o professor é visto como
detentor de todo o conhecimento e os alunos sdo vistos como receptores passivos desse conhecimento. Nesse modelo, o
professor "deposita" o conhecimento nos alunos, como se estivesse depositando dinheiro em um banco, e os alunos sao
esperados apenas para memorizar e reproduzir esse conhecimento, sem questionar ou participar ativamente no processo
educacional.
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tornar-se um ato de depositar, os educandos se tornam os depositarios e o educador passa a ser um
depositante, assim, os educandos sdo seres passivos com a fun¢do de memorizar e repetir as

informagdes dadas pelos educadores. Convém salientar que

Nao ha conscientizagao se, de sua pratica, ndo resulta a agdo consciente dos oprimidos, como
classe social explorada, na luta por sua libertagdo. Por outro lado, ninguém conscientiza
ninguém. O educador e o povo se conscientizam através do movimento dialético entre a
reflexdo critica sobre a agdo anterior ¢ a subsequente agdo no processo daquela luta (Freire,
1987, p. 109).

A pedagogia decolonial propde a libertagdo das mentes colonizadas por meio de um ato
coletivo. Se ha o desejo por uma sociedade mais justa e igualitaria, € preciso que as pessoas se unam
em torno de objetivos comuns e trabalhem, juntas, na busca por solucdes. Nesse sentido, Freire (1987,
p. 24) defende a ideia de que “ninguém se liberta sozinho, os homens se libertam em comunhao”.

O colonialismo promoveu uma forma de organizacao social em que a relagdo entre alunos e
professores ¢ marcada pela opressao. Os modelos autoritarios, em que o professor ¢ o detentor do
saber e o aluno ¢ impossibilitado de questionar, estando sujeito a puni¢des e castigos fisicos, geram
um castramento e um adestramento, pois as mentes sao aprisionadas a um conjunto de conhecimentos
que nao fazem qualquer sentido aos colonizados.

Quando reflete a esse respeito, Rufino (2021) diz que se vive em um mundo fraturado, haja
vista que nos ultimos séculos foi difundida uma espécie de antimundo. Assim, a forma de existéncia
somente ¢ possivel em detrimento de um desvio, da subordinacdo e da humilhacao de tantas outras
vidas. O autor salienta ainda que a educagdo nao ¢ conformadora, ela ¢ uma forga errante, que negocia,
instaura a davida, avanga nas perguntas e persegue o seu fazer como pratica de liberdade. No
cotejamento de ideias, Freire (1987, p. 43) destaca que “nao ha educacao fora das sociedades, das
culturas, dos tempos e dos lugares em que se educa. Ninguém educa ninguém, como tampouco
ninguém educa a si mesmo, os homens se educam em comunhao, mediatizados pelo mundo”.

Trazendo um pouco de esperanca, Walsh (2013) acredita que a pedagogia decolonial ¢ uma
pedagogia duradoura, com um horizonte de longo prazo, ndo um livro de receitas, e sim um vislumbre
de caminhos que vém e vao, que exige e proporciona o aprender, o reaprender, acdo, criacdao e

intervengdo. Nesta direcao, afirma que

A pedagogia decolonial procura a constru¢do de uma nova gramatica emancipatéria que
recupera as multiplas histérias, memorias e saberes silenciados pelo colonialismo e que se
centra nas experiéncias e conhecimentos dos sujeitos colonizados e racializados, promovendo
um didlogo critico e horizontal entre as epistemologias do Sul global e do Norte global
(Walsh, 2010, p. 38).
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De certo modo, a tentativa mais proxima da aplicagdo de uma pedagogia decolonial na Guiné-
Bissau, se relaciona ao projeto das EZL, em que se propde o didlogo intercultural dos mais de 20
grupos étnicos guineenses, unidos pela lingua crioula, na busca por solugdes para os problemas do
cotidiano e para as necessidades do periodo da luta pela descolonizagdo. Como tdo bem explanado
por Freire (1980, p. 43): “o didlogo ¢ o encontro amoroso dos homens [e mulheres] que, mediatizados
pelo mundo, o pronunciam, isto é, o transformam, e transformando-o, o humanizam para a
humanizagdo de todos”. Comentando sobre o protagonismo de Amilcar Cabral nessa construcao,

Freire faz esta observagao:

Amilcar Cabral costumava realizar, durante a luta, muitos dos seminarios em que avaliava,
com os “militantes armados”, sua a¢do contra o exército colonialista. Seminarios nos quais a
analise de carater tatico-militar jamais deixou de ser acrescida de discussdes de ordem
politica, de debates sobre a cultura com que a formagao permanente dos quadros ia se fazendo
(Freire, 1978, p.55).

Sem duvida, Amilcar Cabral, tendo como um dos grandes desafios a reafricanizacdo dos
povos guineenses, defendia o didlogo como principal instrumento na busca pela resolugao de
conflitos. Levando em conta as multiplas culturas existentes num territorio de aproximadamente
36.000 km2, com diversos saberes, jamais admitiu ser possuidor exclusivo da verdade e do

conhecimento. Sao palavras de Freire (1978):

Amilcar Cabral falou do que fazia. Dai que jamais se tivesse admitido como possuidor
exclusivo da verdade e do conhecimento revolucionario que ele devesse, no maximo, num
gesto momentdneo de desprendimento, oferecer, como presente, a seus camaradas
camponeses. Pelo contrario, como todo verdadeiro revolucionario, Cabral foi sempre um
educador-educando de seu povo, de quem era, ao mesmo tempo, por isso mesmo, um
aprendiz constante (Freire, 1978, 125).

O colonialismo, através de suas estratégias de dominacdo, teve a intencionalidade de
hierarquizar os conhecimentos, determinando a forma como ¢ produzido, divulgado e controlado. Em
consonancia com Rufino (2019), por mais contundente que seja o processo de libertacdo, ¢ também
um ato de ternura, amor e responsabilidade para com a vida, cabendo aos cidaddos guineenses buscar
o enfrentamento ao colonialismo, assumindo posi¢des contundentes € comprometidas com o combate
ao carcere racial e as suas produgdes de injustica cognitiva.

A pedagogia decolonial ganha novo folego na Guiné-Bissau com o projeto de alfabetizagao
de adultos, implementado apos a conquista da independéncia, na década de 1970. O que levou o
PAIGC a convidar Freire para esta dificil missdo, de diminuir significativamente o indice de
aproximadamente 90% de ndo alfabetizados foi a sua forma de pensar e praticar a educacao, indo ao

encontro dos ideais do partido. Isto levava a populagdo a libertacdo, pois, conforme afirma Freire:



145

A educagdo para a liberdade ndo reduz-se a libertar os educandos do uso do quadro negro
para oferecer-lhes projetores de diapositivos. Pelo contrario, propde-se como praxis social,
contribuir para a libertagdo dos homens da opressdo a que se encontram submetidos, no seio
da realidade objectiva. Trata-se de uma educagéo politica, tdo politica, como a outra que posta
ao servico das elites do poder, pretende, contudo, proclamar-se neutra. E por esta razio que
esta educagdo ndo pode ser traduzida na pratica, em termos sistematicos, antes da
transformagao radical da sociedade. Seria realmente uma ingenuidade que s6 os “inocentes”
podem ter, esperar que as elites do poder estimulem um tipo de educag@o que revela o seu
“jogo”, mais claramente do que as contradigdes em que se encontram envolvidos. Esta
ingenuidade implicaria, inclusivamente, uma perigosa subestimacdo da capacidade e da
astucia das elites. Por isso, esta forma de educag@o apenas pode ser praticada fora do sistema
regular, por aqueles que, superando a sua inocéncia, se comprometem cautelosamente no
processo de libertagdo real (Freire, 1978, p. 17-18).

Mais uma vez recorrendo a Freire (1978), ele destaca que a alfabetizagdo deve contribuir para
o esclarecimento da consciéncia politica da populacao e, portanto, ndo deve, de forma alguma, ser
considerada isoladamente, como um conjunto de técnicas € métodos, ao contrario, deve ser incluida
no projeto cultural que, por sua vez, estara vinculado a objetivos politicos e economicos. Ou seja, a
educagdo assim como o projeto cultural, deve corresponder ao projeto de sociedade que se pretende

erigir para o novo pais. Sendo que,

Na perspectiva libertadora, que é a da Guiné-Bissau, que € a nossa, a alfabetizagdo de adultos,
[...] é a continuidade do esfor¢o formidavel que seu povo comegou a fazer, ha muito,
irmanado com seus lideres, para a conquista de sua palavra. Dai que, numa tal perspectiva, a
alfabetizag@o ndo possa escapar do seio mesmo do povo, de sua atividade produtiva, de sua
cultura, para esclerosar-se na frieza sem alma de escolas burocratizadas em que cartilhas
elaboradas por intelectuais distantes do povo — em que pese as vezes sua boa intengdo —
enfatizam a memoriza¢8o mecanica a que antes me referi (Freire, 1978, p. 91).

Com isso, Freire (1978) enfatiza a perspectiva libertadora, destacando que a alfabetizagdo nao
¢ apenas um ato de aprender a ler e escrever, mas sim um ato de empoderamento pessoal e,
consequentemente, social, devendo estar conectada diretamente a cultura e a realidade social das
pessoas.

Consoante San¢ (2021), o projeto implementado pelo Comissariado Nacional de Educagao de

Alfabetizagdo de Adultos tinha por objetivo:

1. Transmitir o maximo de conhecimentos a todo o povo, de forma a torna-lo elemento ativo
das transformagdes sociais;

2. Levar as massas populares a compreender o que devem fazer para sua terra e quais os
objetivos que ele ja conhece na pratica;

3. Valorizar o trabalho do povo, levando-o ao conhecimento do papel ou fung¢do daquelas
coisas que ele j& conhece na pratica;

4. Valorizar o homem e aproveitar as suas capacidades criadoras, de maneira que o nivel de
todo o povo seja modificado e gradualmente melhorado;

5. Criar uma sociedade em que os homens possam exercer verdadeiramente a sua
personalidade e criar um desenvolvimento em que toda a potencialidade do povo seja posta
a servico do homem (Sané, 2021, p. 13).
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Na aplicagdo do projeto, a equipe, liderada por Paulo Freire, utilizou-se da compreensao
critica da cultura, por meio de uma proposta pedagodgica, denominada por ele como circulos de
cultura®®, para introducdo ao aprendizado da leitura e escrita. Freire (1978), cita a pratica aplicada por

ele e sua equipe na Guiné-Bissau, denominando-a de Produ¢ao de Arroz (Figura 15).

Figura 15- Prética do Circulo de Cultura aplicado na Guiné-Bissau.

PRODUCAO DO ARROZ
Geografia do arroz
Politica do arroz
Historia do arroz

Saide e arroz

Producdo do arroz: A producdo do arroz na Guiné-Bissau,
partindo-se da analise desta, na area em que se esteja trabalhando
na etapa da alfabetizacdo ou da pods-alfabetizacdo. As relacdes
sociais de producdo. Técnicas agricolas para a semeadura e a
colheita do arroz - em areas molhadas ou secas. Preparacdo das
areas a serem cultivadas. Técnicas tradicionais; técnicas modernas.
Problemas fitopatoldgicos.

A visdo cultural dos diferentes grupos étnicos, seus
instrumentos de trabalho, suas técnicas.

Analise comparativa entre a cultura do arroz e outras culturas
necessarias a reconstrucdo do pais: o amendoim, o milho, a batata
doce, a mandioca, o caju.

Agricultura e industria.

Producdo e distribuicdo dos produtos agricolas.

Hectares plantados e producao por hectare.

Medidas necessarias para aumentar as areas cultivadas e para
intensificar a produtividade por hectare.

O papel do arroz na economia geral do pais. A distribuicdo
interna do arroz e sua comercializacdo externa.

Os mecanismos do comércio externo. As divisas e a
reconstrucdo do pais. Defesa dos interesses nacionais.

As cooperativas de producéo etc.

Geografia: A geografia do arroz na Guiné-Bissau, partindo-se,
como sempre, da area em que se trabalha na alfabetizagdo ou na
pos-alfabetizagao.

A geografia internacional do arroz.

Politica: A politica do Partido e do Governo com relagdo ao arroz
e a producdo geral do pais. Defesa dos interesses nacionais etc.

Historia, O arroz na Guine-Bissau. O arroz nas outras regides do
mundo.

Sadde: Arroz, nutricdo e salde. Salde e trabalho. Salde e
educacdo. Salde, trabalho, educacdo e o esforco de reconstrucdo
do pais.

Fonte: Freire (1978, p. 126).

%8 Sistematizados por Paulo Freire, os Circulos de Cultura estio fundamentados em uma proposta pedagégica, cujo carater
radicalmente democratico e libertador propde uma aprendizagem integral, que rompe com a fragmentagdo e requer uma
tomada de posicao diante dos problemas vivenciados em determinado contexto. Para Freire, essa concep¢do promove a
horizontalidade na relagdo educador-educando e a valorizagdo das culturas locais, da oralidade, contrapondo-se, em seu
carater humanistico, a visao elitista de educagao.
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Em sua pratica pedagogica, Paulo Freire promoveu uma educacdo a partir dos problemas
concretos, relacionados ao modo de vida dos povos guineenses, tendo em vista que o arroz ¢ a base
alimentar na Guiné-Bissau. Freire (1978) defendia a ideia de que a compreensdo do processo da
produgdo, ou seja, o que produzir, como produzir, para que e para quem produzir, e ainda, do processo
de introducdo de novas técnicas de trabalho, que implicam em novos instrumentos € no seu uso,

promove relagdes entre a alfabetizagdo e a pos-alfabetizagao, ja que

[...] a consciencializacdo, associada ou ndo ao processo de alfabetiza¢do (pouco importa),
ndo pode ser um “bla-bla-bla” alienante, mas sim um esforgo critico de por a claro a realidade,
o0 que implica, necessariamente, um compromisso politico. Nao existe consciencializagdo se
a pratica ndo nos leva a agdo consciente dos oprimidos como classe social explorada na luta
pela libertagdo. Por outro lado, ninguém consciencializa ninguém. O educador ¢ o povo
consciencializam-se através do movimento dialético entre a reflexdo critica da agdo que se
segue no processo dessa luta (Freire, 1978, p. 17).

Sané (2021) ressalta que a campanha de alfabetizacdo na Guiné-Bissau, tanto na cidade de
Bissau como nas zonas rurais, ndo atingiu os seus objetivos, conforme programado. Detalha ainda
que a falta de éxito justifica-se por alguns fatores: a) A época de aplicacdo da campanha: o clima da
Guiné-Bissau apresenta duas estacoes distintas, a da chuva (maio a novembro) e a da seca (novembro
a maio), de modo que, aplicar a campanha na época das chuva se torna dificil ndo apenas pelas
dificuldades na infraestrutura, mas também por coincidir com a época do cuidado com a lavoura para
o plantio; b) Religiosidade: grande parte da populacdao guineense segue a religido mugulmana, e em
parte deste periodo tem-se a pratica do jejum; c) Falta de material didatico: com um elevado numero
de criangas e jovens nao alfabetizados, hd a necessidade de ofertar materiais didaticos para
complementar o processo de ensino e aprendizagem; d) Falta de profissionais qualificados: a falta de
professores/técnicos justifica-se também pela falta de instituicdes de ensino superior no pais nesse
momento e pelo fato de que poucos t€m acesso a formagao no exterior, cabendo ressaltar que o
periodo de formagao inicial de um profissional leva em média 3 a 4 anos.

Ainda se referindo a campanha de alfabetizagdo, Sané (2021) sustenta que, apesar de nao
atingir os objetivos iniciais, teve-se alguns resultados expressivos, como a alfabetizagdo dos quadros
das forgas armadas, além da conscientizacdo e mobilizacao das populagdes locais para problemas
relacionados a agricultura, satde, a transformacdo do meio ambiente, a melhoria das condigdes de
vida, entre outros aspectos.

Apbés o projeto de alfabetizagdo coordenado por Paulo Freire, a Guiné-Bissau nao
implementou projetos educativos de grande expressdo que corroborassem com a pauta decolonial.

Porém, o povo guineense buscou em Amilcar Cabral a inspiracdo para tentar romper com as marcas
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culturais geradas pela imposi¢do portuguesa durante os quinhentos anos de colonizagdo. Os
portugueses foram expulsos, mas a colonialidade ficou, e a possibilidade de rompimento deve passar
pela educagdo dos guineenses, tendo na escola a disseminadora de ideais que valorizem o saber
ancestral do pais.

No horizonte utopico estd um projeto decolonial, pedagogicamente pensando pelos povos
originarios a partir das suas culturas e necessidades. O que de fato ocorre, hoje, ¢ um novo
colonialismo, mas este ndo causa espanto, ndo entra na pauta internacional, pois surge disfarcado de
acao humanitaria, ou ainda, de cooperagdo internacional. Neste processo de reconstrucao social, apds
a conquista da independéncia, em 1973, o governo guineense buscou acordos de cooperagado, visando
a formacao dos seus quadros pessoais no exterior, principalmente no Brasil, na Russia, em Cuba e
Portugal. Milhares de jovens, ao realizarem a imersdo em outros paises, estudam conceitos que nao
tém relagdo com as realidades da Guiné-Bissau, sendo, na maior parte dos casos, desconectados das
suas culturas e necessidades. Ao regressarem para a Guiné-Bissau, encontram dificuldades, que vao
além da incompatibilidade de realidades, estendendo-se ainda a falta de infraestrutura, de materiais,
de apoio governamental e de oportunidades.

Ressalto que o governo guineense buscou acordos internacionais com a finalidade de enviar
profissionais para a realizagdo/criacdo de cursos na Guiné-Bissau. As cooperagdes sao pensadas e
organizadas por estrangeiros, em alguns casos, desconectados da realidade guineense e geralmente
carregados do espirito assistencialista. Ora, o assistencialismo visa fornecer uma colaboracao de
maneira unilateral, gerando uma dinamica de dependéncia, dificultando a autonomia das populagdes
locais.

Desse modo, afirmo que uma das alternativas para se alcangar os ideais de Freire e Cabral
seria adotar um projeto decolonial na busca por uma pratica educativa insurgente, que valorize e
respeite as diferentes formas de conhecimento e cultura, sendo comprometida com a luta da
emancipagdo e com o reconhecimento dos direitos dos povos colonizados e marginalizados.

Assim, a pedagogia decolonial pode emergir como uma poderosa ferramenta de
transformagdo educacional na Guiné-Bissau, oferecendo uma perspectiva de superagdo da
colonialidade que ha tanto tempo molda as estruturas sociais africanas. Esta abordagem educacional
pode romper com as Crengas Pedagdgicas Coloniais, que ainda persistem nas praticas educativas
contemporaneas guineenses. A perpetuacdo da visdo eurocéntrica do conhecimento e das didaticas

marginaliza os conhecimentos e as tradi¢cdes locais, exigindo identificar quais crencas pedagogicas
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potencializam as permanéncias da colonialidade nas praticas dos professores de Geografia na Guiné-

Bissau.
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4 COLONIALIDADE NA FORMACAO E NA PRATICA DOCENTE NO ENSINO DA
GEOGRAFIA: RUPTURAS E PERMANENCIAS

Apbs a construcao das informagdes e da observacao solidaria, empatica e co-construtiva, cabe
realizar a analise desses dados. Para o desenvolvimento da andlise, no que tange a organizacio dos
dados coletados, utilizei Bardin, que apresenta uma abordagem robusta para a realizagdo da Analise
de Contetudo por meio da organizagdo de Eixos e Categorias de Analise. Segundo Bardin (2001), as
categorias sdo construidas a partir de unidades de significado identificadas nos dados. Essas unidades,
que podem ser palavras, frases ou até mesmo conceitos mais amplos, sdo agrupadas com base em
critérios previamente definidos, como similaridade tematica ou relevancia para os objetivos da
pesquisa.

Conforme ja demonstrado no subcapitulo destinado a apresentacdo do percurso da pesquisa
desenvolvida e ora apresentada, os Eixos e Categorias foram formulados conforme apresentado na
Figura 16. Optei por reapresentar a Figura para facilitar a visualizacdo da operacionaliza¢do das

analises.

Figura 16 - Categorias de Analise.

Formagéo de Professores de
Geografia

Elxos - Matriz Curricular do Criagéio do Curse de
Curso de Bacharelado Licenciatura

Permanencias e Rupturas da
CATEGORIAS [—— » 2 Colonialidade na Pratica Docente na

percepgdo dos professores

Avalicéo da
Relacéio Aprendizagem
Familiaridade com os Professor-Aluno
termos colonialismo e
colonialidade

Conhecimento da
Histéria da Guiné-
Bissau

Metodologias
Utilizadas pelos
Professores

Permanencias e Rupturas da
4 3 |Colonialidade na Pratica Docente na
percepgiio dos alunos

Familiaridade com os
termos iali Utilizadas

e Relacéo
colonialidade pelos Professores

Professor-Aluno

Fonte: Elaborado pelo autor.
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4.1 Formacao de Professores de Geografia

A independéncia tardia, ocorrida apenas em 1973, e a falta de instituicdes de Ensino Superior
no pais, fizeram com que a retirada dos colonizadores gerasse o problema da ndo existéncia de
profissionais para ocuparem a maior parte dos postos de trabalho no pais. Faltavam professores,
médicos, administradores, enfermeiros, enfim, profissionais de quase todas as areas. O plano do
PAIGC era formar esses profissionais no exterior. Buscaram acordos com institui¢des de ensino,
visando qualificar os guineenses. Alguns foram estudar Geografia na antiga URSS.

Havia a necessidade urgente de compor o quadro de professores para suprir a demanda de um
pais com 98% de nao alfabetizados. Acordos foram assinados, primeiro, para o envio de professores
de Geografia para lecionarem no pais e para auxiliarem na criacdo do primeiro curso de formagao de

professores guineenses, conforme se pode constatar no texto que segue:

A Guiné-Bissau, depois da independéncia, em 1973, foi confrontada com a caréncia de
Recursos Humanos qualificados em todas as areas e instituigdes da soberania nacional. Os
sucessivos governos foram estabelecendo relagdes de cooperagdo com os seus parceiros de
desenvolvimento, no dominio de ensino médio, profissional e, posteriormente, ao nivel de
formagdo superior. A maioria dos acordos celebrados consistia no envio dos estudantes
guineenses para formagdo no estrangeiro. Tendo em conta o numero limitado de bolsas ¢ a
crescente procura, especialmente para o ensino superior, o pais foi confrontado com a
necessidade de desenvolvimento do proprio — nacional ensino superior (Sanha, 2009, p. 37).

A primeira instituicdo formadora de professores na Guiné-Bissau, a Escola de Formagao
Amilcar Cabral, foi fundada em Bolama, no ano de 1975, visando a formagdo de professores para o
ensino basico, tendo o Curso de Ciéncias da Educa¢do, com duragdo de trés anos, no modelo
bacharelado. Em 1979, foi criada a Escola Normal Superior, unidade Tchico-T¢* (ESNTT), na cidade
de Bissau, com o apoio de governos estrangeiros, como Argélia, Cuba, Portugal e a antiga URSS,
visando formar professores aptos a lecionar no ensino secundario, com cursos no modelo bacharelado,
com duragao, a época, de trés anos.

Foram criados, de forma concomitante, os Curso de Matematica-Fisica, Biologia-Quimica,
Geografia-Historia, Inglés-Francés e Lingua Portuguesa. A criagdo do Curso de Geografia-Historia,
no ano de 1979, contou com o apoio dos russos que, além de montarem o projeto politico pedagogico
do mesmo, enviaram professores do seu pais a Guiné-Bissau para implementd-lo. Nesta fase de

implementagdo, alguns guineenses receberam bolsas para formagdo na antiga URSS.

9 A Escola foi batizada em homenagem a José Carlos Schwarz, conhecido como Tchico-T¢, um ativista politico
guineense que lutou pela independéncia do pais.
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Assim, o primeiro curso de formagao de professores de Geografia na Guiné-Bissau foi criado
no ano de 1979, na antiga ESNTT, hoje ESE-TT, visando atender, de forma emergencial, uma
necessidade extrema, haja vista o fato de ndo existirem professores no pais. Esse curso durou até o
ano de 2022, quando foi criado o primeiro curso de licenciatura do pais, sendo que os ingressantes
fardo o curso em quatro anos, com um curriculo mais amplo e direcionado as necessidades dos
professores egressos, ou seja, a de estudar com mais detalhes e tempo as areas especificas da

Geografia.

4.1.1 Matriz Curricular do Curso de Bacharelado em Geografia (1979-2022)

Nao havendo nenhum documento na ESE-TT, sobre a sua criagao, recorri as entrevistas com
os professores mais antigos de Geografia no pais, Quintino Sanca e Carlitos Formoso, que lecionam
no ensino superior ha mais de 30 anos. Quintino rememora: “Quando eu iniciei o curso de Geografia
no inicio da década de 1990, junto com o professor Carlitos, nossos professores eram guineenses,
mas eles estudaram na Russia, ou melhor na antiga URSS, eram rigorosos e tinhamos dificuldades
em entender as explicagdes” (Professor Quintino Sanca).

Para analisar os curriculos da formacao de professores de Geografia na Guiné-Bissau foi
necessario aprofundar os estudos sobre a tematica. Compreendeu-se, entdo, que o curriculo ¢ um
instrumento carregado de crengas, valores e ideologias para a formagao de profissionais que atendam
as necessidades de uma sociedade, podendo ele ser carregado de tracos de colonialismo, perpetuando,
assim, visoes eurocéntricas e hierarquicas de poder e dominacdo. Freire (2001a) lembra que a
compreensao do curriculo abarca a vida da escola, o que nela se faz ou nao se faz, as relagdes entre
todos/todas os/as que fazem a escola, abrangendo a for¢a da ideologia e sua representacdo, nao
somente como ideias, mas também como pratica concreta.

Quando se pronuncia sobre a educagdo, Tardif (2010) afirma que a educacao nao pode ser
reduzida apenas a um conjunto de conhecimentos a serem transmitidos, mas sim como um processo
continuo de construcdo de significados. No caso, o colonialismo lus6fono utiliza-se da educacao
como um instrumento de dominagdo e inferioriza¢do dos conceitos locais, impondo, nos curriculos
escolares, a sua cultura e os conhecimentos eurocéntricos como verdadeiros. Essa teoria é refor¢ada
por Quijano (2005), que propde uma concepcao da diferenciacdo epistemoldgica entre o colonialismo
do poder e o colonialismo do saber, que visa manter a hegemonia como perspectiva superior de

conhecimento.
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O curriculo de um curso ¢ influenciado pela cultura, concepgdo e visao de mundo, levando
professores, instituicdes de ensino e todos os demais agentes envolvidos no processo de construgdo
dele a refletir sobre o impacto disso na formacdo escolarizada. Ha, portanto, a necessidade de
promover um dialogo aberto e colaborativo entre professores, estudantes, familia ¢ membros da
comunidade académica, a fim de se conhecer as diversas perspectivas, gerando, assim, um curriculo
mais abrangente e representativo.

A variedade de culturas existentes num territorio considerado pequeno para uma nagdo de 36
mil quilometros quadrados potencializa um enriquecimento de saberes que, se for viabilizada a
participacgdo ativa de seus representantes, serd capaz de promover uma educagdo intercultural, mais
inclusiva e significativa e, consequentemente, transformadora.

Com um longo e conturbado processo de luta pela independéncia, bem como pelo fato de nao
existir nenhum curso superior no pais, mesmo apos 500 anos de dominagao colonial, no ano de 1973,
a Guiné-Bissau iniciou a sua trajetdria como uma nacdo independente, enfrentando intimeras
dificuldades, ndo apenas financeiras e de infraestrutura, mas também de inexisténcia de um quadro
nacional profissional. Em 1974, as dificuldades existentes no pais inteiro eram evidentes, € como
exemplo, pode-se citar o fato de que, a época, existiam apenas cinco médicos no pais, resultado da

politica colonial portuguesa. Surgiam, entdo, as duvidas:

Quanto tempo levariam estes médicos a formar novas equipas? E que tipo de ensino
ministrariam médicos importados apenas para o ensino? Quem assegura a criagdo de
curriculum adaptados aos problemas ¢ necessidades locais. Ndo ha solugdes-tipo, ndo ha
solucdes-milagre, ndo ha solugdes que ndo sejam apenas menos mas (Dowbor, 1983, p. 13).

Diante da falta de profissionais, a Guiné-Bissau buscou realizar acordos que viabilizassem a
criacdo de cursos técnicos e superiores em seu territorio. Além da cooperagdo para a criacao das
instituigdes, com aporte técnico e financeiro, o pais passou a receber bolsas de estudo, visando formar
professores guineenses no exterior. Além disso, profissionais estrangeiros comegaram a chegar ao
pais, no final da década de 1970, para auxiliar na criagao dos primeiros cursos superiores.

O curso de Geografia, concomitante com o curso de Historia (Quadro 18), no inicio tinha a
duracdo de trés anos, como ja assinalado. O curriculo era estruturado a partir das disciplinas de
Historia (11), Geografia (10) e Contetdos Gerais (17), abrangendo as areas da Pedagogia, Psicologia,

Sociologia, Linguagens (Portugués, Francés e Inglés) e matematica. O Quadro 18 traz essa estrutura.
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Quadro 18 - Curriculo do Curso de Bacharelado em Geografia e Historia (1979-2021).

Ano Geografia Historia Conhecimento Geral
1 Geografia Fisica Pré- Historia Matematica
1 Cartografia Etnografia Portugués
1 XX Historia Antiga Francés
1 XX XX Sociologia
1 XX XX Psicologia
1 XX XX Filosofia
2 Metodologia de Ensino | Metodologia de Ensino Psicologia I1
da Geografia da Histoéria
2 Geografia Regional Histéria Moderna Francés 11
2 Geografia Fisica Il Historia da Idade Média Portugues II
2 Geografia Econémica XX Pedagogia I1
2 XX XX Administracdo Escolar
2 XX XX Filosofia 11
2 XX XX Sociologia 11
3 Geografia Regional II Historia Contemporanea Francés II1
3 Geografia Humana Historia da Guiné-Bissau Portugues 111
3 Metodologia de Ensino Historiografia Administragao Escolar I1
da Geografia II
3 Geografia da Guiné- Metodologia de Ensino Pedagogia - Estagio
Bissau da Historia 11
Total 10 11 17

Fonte: Historicos escolares dos estudantes egressos.

A partir de entrevistas, aplicacdo de questiondrio e observacdo, verifiquei que o

desenvolvimento da matriz curricular em tela ndo ensejou a organiza¢do e fundamentagdo de

estruturas pedagdgicas, mesmo aquelas mais elementares no campo da pesquisa cientifica e da

extensdo universitaria, enraizando um substancial distanciamento do ideal da indissociabilidade

ensino-pesquisa-extensao, cuja criacao foi definitivamente plasmada no “3° mundo”, com a Reforma

de Cordoba de 1918. Mesmo no ensino, aspectos metodologicos essenciais da formacdo em
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Geografia, a exemplo da excursio pedagogica ou saida de campo, ndo foram, no contexto,
empregados rotineiramente. A instrumentalizacdo da Geografia por meio da Cartografia praticamente
inexiste, assim como o desdobramento da graduacdo em pos-graduacdo. Contudo, reina, na Guiné-
Bissau, o desejo de estudar, de aprender, desde a Escola do Banco até a Educagdo Superior, mesmo
em condi¢des infraestruturas e de formacgao dificeis, condizentes ao estado de subdesenvolvimento
por superar no pais.

O introito da Geografia guineense foi construido num periodo conturbado, seja pela falta de
gedgrafos guineenses, gerando uma dependéncia de estudos realizados por estrangeiros que ali
ficavam durante curtos periodos, realizando suas pesquisas, incorporando as suas intencionalidades e
inquietagdes, que em sua maioria ndo consideraram as necessidades guineenses. E preciso confessar
aqui que, nos primeiros contatos com a Geografia guineense, sem ter introjetada a visdo decolonial,
eu estava carregado de boas intencdes, porém transbordando colonialidade.

No contato com os professores e alunos guineenses, estes constantemente solicitavam
explicagdes sobre conceitos da Geografia fisica, contidos nos curriculos complexos, criados pelos
soviéticos, principalmente sobre a Cartografia e a Cosmologia. Dessa forma, levaram-me a repetir e
perpetuar um padrao colonial, ja conhecido pelas duas partes, que consiste em julgar o que ¢
necessario ser ensinado, o que o profissional gedgrafo precisa saber, sem uma discussao ampla e
profunda, com um levantamento prévio das realidades, possibilidades e dos desafios. Tal visdao nao
foi desconstruida no inicio desta pesquisa, mas quando se vivenciou a Guiné-Bissau de fato, foi
possivel desenvolver um olhar critico para dar inicio a uma transformagdo no modo de perceber e
fazer educacdo e pesquisa, inclusive, de forma articulada e indissociavel, que ainda esta em curso.

A historia do curso de formacao de professores de Geografia na Guiné-Bissau ¢ recente, tendo
ainda muito por desvendar e difundir, mas certamente foi construida, até hoje, com muita resiliéncia
e superagao de inumeros contratempos, eivada de saberes e praticas que fardo avangar o pensamento
geografico e a compreensdo das formagdes nacionais africanas e das relagdes internacionais com a
Africa. Nesse sentido, ¢ fonte de inspiragdo o artigo de Milton Santos, publicado em 1977, na
Antipode, intitulado “Sociedade e espago: a formacao social como teoria e como método”, que entre
outras coisas busca reafirmar a Africa e a América Latina, dando voz aos autores do “3° mundo”.

Verificando alguns histéricos de alguns egressos do Curso de Bacharelado em Geografia na
ESE-TT (Anexo II), constatei que muitas disciplinas eram repetidas durante o curso, ndo havendo
diferenciagdo na nomenclatura. Em conversa com o professor Quintino Sanca, ele explicou que

alguns contetdos eram repetidos para melhor fixacao dos estudantes.
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Quando da realizagdo da pesquisa empirica, aconteceu o convite para participacao, junto com
os professores guineenses, da criacdo do Curso de Licenciatura em Geografia, que assumiria um
modelo ndo mais concomitante com Histdria e teria quatro anos de duracdo. O Subdiretor da ESE-
TT, professor Timo6teo Imbali, solicitou que o pesquisador coordenasse o processo que ja estava em
andamento. Compreendi, a época, que seria uma honra participar desta construgdo, desde que a
coordenagao fosse dividida com professores guineenses, com a justificativa de que estes teriam mais
conhecimento da histdria, cultura e da realidade do ensino da Geografia na Guiné-Bissau, e
principalmente da realidade socioecondmica guineense.

Apds a analise da Matriz Curricular do Curso de Bacharelado em Geografia e Historia, inica
formacgao nestas areas do conhecimento até o ano de 2022, realizei uma entrevista semiestruturada
com os professores e aplicado questiondrio estruturado com estudantes deste Curso na ESE-TT. Tais
dados serao agora apresentados e analisados. Por meio dos dados coletados foi possivel identificar
que as dificuldades dos professores em formacao, durante o Curso, eram muitas, principalmente
relacionadas ao curriculo, uma vez que os estudos da area da Geografia (Grafico 03) ndo eram
privilegiados. Esta realidade se dava pela falta de professores de Geografia no pais e em virtude do
aproveitamento de professores de outras areas na instituicdo. A equipe docente do Curso de
Bacharelado em Geografia/Historia contava com trés professores para lecionar toda a area da

Geografia.

Grafico 03 - Disciplinas por area do conhecimento.

Geografia

Gerais

Histéria

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Analisando o curriculo de formacdo de professores de Geografia, constata-se que os russos
deram énfase para alguns conceitos que ndo estavam relacionados com a realidade guineense, como,
por exemplo, na area da Geografia Fisica, dividida em duas disciplinas (I e II) e aplicada nos dois
primeiros anos do Curso. Eram aprofundados conhecimentos nas areas de Climatologia e
Cosmologia. Os estudos sobre a primeira se justificam, porém, ndo se relacionam ao clima da Guiné-
Bissau, cabendo ao professor fazer as conexodes distanciadas da realidade do pais. A segunda, que ¢é
apontada pelos estudantes como a disciplina mais dificil do curso (Grafico 04), justifica-se pela
influéncia da Geografia russa e pelo momento histdrico vivido por este pais (corrida espacial). Nessa
disciplina, os professores em formagao aprendem a calcular a distancia entre os astros e também sobre

a formulacdo da cosmologia moderna, a partir de teoricos, como Copérnico, Kepler e Hershel.

Grifico 04- Disciplinas em que os alunos mais apresentam dificuldades de

aprendizagem.

Geologia

§ Cosmologia
Cartografia 5 107

Climatologia
) 49

Fonte: Elaborado pelo autor.

Ao se questionar o Professor Quintino Sanca sobre a constru¢do da ementa da disciplina, a
fim de investigar se a constru¢cdo da mesma contou com a sua participagao, ele respondeu que “nao”,
afirmando que a disciplina ¢ a mesma desde a sua criagdo, reforcando que “aprendi assim, e assim
ensino” (Professor Quintino Sanca). Ao observar uma das suas aulas, foi possivel perceber que o
professor domina os conceitos, mas os estudantes, pela complexidade dos contetidos, apresentam

dificuldades em compreendé-los. Um dos licenciandos demonstra isso ao afirmar:

Tenho muita dificuldade de calcular a distincia entre os astros e entender sobre como os
movimentos dos planetas influenciam nossas vidas. Tenho grande preocupagdo de como vou
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conseguir ensinar os meus futuros alunos. Esses conceitos para mim sdo muito importantes,
pois se desejamos formar cientistas na Guiné-Bissau, precisamos aprender mais sobre o
universo (Estudante ESE 1).

Como apresentam grandes dificuldades em aprender os referidos conceitos, o professor utiliza
boa parte do tempo do semestre para ensinar sobre Cosmologia, deixando de ensinar conteudos que
poderiam contribuir de forma mais significativa para a resolugdo de problemas inerentes a vida dos
discentes e, consequentemente, da populagdo guineense. Estudar sobre Cosmologia tem a sua
importancia, porém, para os futuros professores de Geografia da Guiné-Bissau, assim como para os
alunos do Ensino Secundario, aprender a calcular a distancia entre as estrelas nao deveria ser um
conteudo essencial, neste momento, sobretudo em um pais que carrega tantos problemas sociais que
emergem da realidade social, econdmica e cultural do pais.

Em sua abordagem sobre o tema, Santos (2000) argumenta que o ensino de Geografia deve,
antes de tudo, possibilitar que os alunos compreendam o mundo em que vivem como um todo
integrado e em constante transformagdo. Deve, também, ajuda-los a compreender as relagdes entre
os diferentes elementos que constituem o espago geografico, como as paisagens, as culturas, as
economias, as sociedades e os conflitos. Enfim, o ensino de Geografia deve preparar os alunos para
agir no/sobre o mundo para que possam transforma-lo de acordo com seus valores e interesses.

Nos estudos relacionados a Geografia Humana, os estudantes aprendem sobre urbanizagao e
demografia, com maior énfase nos conceitos demograficos. O ensino destes conceitos distancia-se
muito da realidade da populagdo, uma vez que a Guiné-Bissau apresenta problemas urbanos
significativos, como mobilidade urbana, falta de saneamento bésico, falta de infraestrutura e
planejamento urbano. Ainda assim, esses temas quase ndo sao debatidos nas aulas da disciplina. Nos
aspectos demograficos, estuda-se muito sobre os conceitos, havendo um distanciamento da realidade
e da cultura guineense. Os elevados indices de natalidade e mortalidade infantil, por exemplo, pouco
sdo questionados pelos professores, ndo colocando o foco nas possiveis solugdes a serem aplicadas a
fim de melhorar esses indicadores.

No periodo de observacdo das aulas na ESE-TT, realizado entre os meses de marco e junho
de 2022 e entre janeiro e fevereiro de 2023, constei que algumas praticas coloniais foram perpetuadas
no processo de ensino por parte dos professores da instituicdo. A chegada de Portugal 4 Guiné-Bissau
¢ ensinada como uma “descoberta” em varios momentos das aulas, tanto das disciplinas de Geografia
Fisica como Humana. Os professores apontam que Portugal descobriu a Guiné-Bissau.

No periodo de observacao, focada na didatica utilizada por parte dos professores, constatei

que a maior parte, langava mao de uma aula expositiva, pouco ou nada dialogada, utilizando o quadro
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para reproduzir informagdes de seus textos. Em outros momentos, solicitavam aos professores em
formacao que realizassem, um por um, a leitura em voz alta, do texto retirado da internet sobre o tema
da aula. Nas aulas observadas, ainda que com diferentes professores, a pratica era a mesma, sendo
que, apos fazer uma pequena explanacdo, aplicavam um questionario.

Desejando investigar se essa forma de ministrar as aulas era corrente nas praticas dos
professores da ESE-TT, busquei entrevistar os discentes, visando constatar a percep¢ao deles sobre
as metodologias utilizadas por seus professores. Acredito que o olhar dos estudantes da ESE-TT em
Geografia/Historia sobre o seu processo formativo amplia as possibilidades de analise das praticas
dos professores, sendo somadas as percepcoes obtidas nas observagdes realizadas.

No questionario aplicado aos estudantes da ESE-TT em Geografia/Historia, havia a seguinte
pergunta: Qual a principal metodologia utilizada pelos seus professores da ESE-TT? Dentre as opgoes
de resposta elenquei: a) Aula expositiva dialogada; b) Aula expositiva pouco dialogada; c) Debates e
Simulacdes; d) Leitura de Textos; e) Outra, qual? Analisando as respostas, pode-se inferir que a maior
parte dos professores utiliza duas metodologias: aulas expositivas (nao dialogadas) e leitura de textos

(Grafico 05).

Grifico 05 - Principais metodologias utilizadas pelos professores da ESE-TT.

Aula Dialogada

Debates

Aulas Expositivas

Leitura de Textos

Fonte: Elaborado pelo autor.

Ao questionar sobre o colonialismo (Grafico 06), se estudam essa tematica durante a
realizacdo do curso, seja na parte de ensino da Histéria e/ou da Geografia, os estudantes da ESE-TT
responderam que nas disciplinas de Geografia, inclusive na Geografia da Guiné-Bissau, essa temética

ndo ¢ abordada, porém, alguns deles responderam que na formacao de Histdria o tema ¢ abordado de
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forma superficial. Frente ao contexto da educagdo do pais e, sobretudo, do ensino de Geografia,
reflete-se, a partir da constatacdo realizada, que, se o colonialismo ndo ¢ trabalhado de forma
aprofundada, na perspectiva critica, nas areas de Geografia e Histdria, maior serd a dificuldade dos
futuros professores de se enxergarem como seres colonizados. Como seres historica e socialmente
constituidos, ¢ fundamental que tenham consciéncia da realidade na qual se inserem, pois, se ndo ha

consciéncia, tampouco haverd transformacao da realidade.

Grifico 06 - Areas que ensinam sobre o colonialismo portugués.

Em ambas

N&o Estudamos

Em Geografia

Em Historia

Fonte: Elaborado pelo autor.

A populagdo atualmente jovem da Guiné-Bissau ndo viveu o periodo colonial, cessado ha
apenas 50 anos, em 1973, com a conquista da independéncia. No entanto, sofre os efeitos do
colonialismo europeu até os dias atuais, especialmente no que diz respeito a desestruturacao social e
as desigualdades econdmicas. Ainda hoje, muitas das na¢des colonialistas, pelas relacdes que mantém
com suas ex-colonias, continuam desfrutando de vantagens politicas e econdomicas, uma vez que nao
¢ possivel apagar facilmente as estratégias de dominacdo que impuseram a lingua, religido e cultura

europeia ao povo guineense. Comentando a respeito desta realidade, um estudante relata que,

Aqui na Guiné-Bissau, tanto na Tchico-T¢é, como nas escolas, nunca foi falado sobre
decolonialidade, nem sabiamos da sua existéncia. Colonialismo sim, falamos muito, mas na
area de Historia, aqui a Geografia se preocupa mais com os elementos da natureza e da
economia (Estudante ESE 3, 2023).

Conscientizar os futuros professores da sua condi¢do de existéncia, como ser colonizado, que
reproduz as ideias e marcas do colonialismo, possibilita que estes incorporem tal consciéncia em suas

praticas, levando-os a conscientizar seus alunos do Ensino Primario e Secundario para que reflitam
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sobre o que foi o colonialismo, suas estratégias de dominagao e como ele pode influenciar a estrutura
social do pais e, consequentemente, os modos de vida da populacdo até a atualidade.

Ao questionar os professores da ESE-TT, Quintino Sanca e Carlitos Formoso Correia,
responsaveis pelo ensino das disciplinas de Geografia no Curso, se, em suas aulas, ensinam sobre o
colonialismo portugués, eles responderam que este conceito se aplica apenas a disciplina de Historia.
Percebi, assim, a necessidade da realizagdo de intervengdes, a fim de provoca-los, visando romper
preconceitos estabelecidos na sua formagao. O ensino dos estudos decoloniais ¢ transversal, sendo
necessario ser aplicado nos mais variados conteidos da Geografia, em especial, em paises que
sofreram uma colonizagao brutal, como ¢é o caso da Guiné-Bissau.

No processo de investigacdo sobre o ensino da Geografia na Guiné-Bissau, na ESE-TT,
identifiquei que poucos professores realizam saidas de estudos/saidas de campo no decorrer do Curso.
Ao questionar os estudantes do segundo e terceiro ano do Curso da ESE-TT, ficou constatado que
durante a sua formacao, praticamente todo o processo de aprendizagem ocorre dentro da sala de aula,

na institui¢do (Grafico 07).

Grafico 07- Realizacio de saidas de estudo pela ESE-TT.

Ja realizou

Nunca realizou

Fonte: Elaborado pelo autor.

Na mesma pergunta havia um espaco para que descrevessem, caso a resposta fosse positiva,
qual foi a saida de estudo realizada, seu objetivo e a contribui¢do dela para a sua formacgao. Dos 59
alunos que responderam ao questionario, 48 afirmaram que nunca realizaram uma saida de estudo e

11 assinalaram que ja realizaram uma saida de estudo. Destes 11, 08 deixaram essa parte em branco
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e 03 afirmaram que realizaram por conta propria e por curiosidade, nos arredores da cidade de Bissau.

Transcreve-se aqui uma das respostas:

E fundamental ir para o campo, sair das copias dos textos, ver a geografia com meus proprios
olhos. Estudo geologia, climatologia e cosmologia, procuro olhar para o céu e entender, é
dificil, muito dificil, ndo consigo ver o que esta nos textos no céu. Os professores da Tchico-
T¢é devem organizar saidas, sobretudo da geografia fisica (Estudante ESE 2, 2022).

Ao questionar o coordenador do Curso de Geografia/Historia, Professor Quintino Sanca, o
mesmo alegou que, devido as dificuldades financeiras dos estudantes e as péssimas condi¢des das
estradas do pais, torna-se quase impossivel a organizacdo de saidas de campo. Destaca que mesmo
com todas as adversidades, junto com o professor Carlitos Formoso Correia, tem buscado
proporcionar aos estudantes pelo menos uma saida anualmente.

Contando com um rico espago natural e social para ser estudado na cidade de Bissau, os
professores limitam-se a permanecer no interior da sala de aula, ndo levando os estudantes a
experimentarem, na pratica, a Geografia viva, a Geografia real. O espaco geografico® guineense
passou por grandes transformacdes, influenciadas pelos colonizadores e pelos povos originarios, €
com o crescimento urbano, apresentou novos problemas. Logo, quando se leva os estudantes a
observarem tais problemas, trabalhando com os principios geograficos®!, pode-se proporcionar uma
reflexdo e, assim, uma conscientizacdo. Com relagdo a esta reflexdo, destaca-se o que coloca Freire
(1987, p. 122) sobre o fato de que “ndo ha revolugdo com verbalismo, nem tampouco com ativismo,
mas com praxis, portanto, com reflexao e acao incidindo sobre as estruturas a serem transformadas”.

A construcao de praticas pedagdgicas que levem em conta a cultura, os saberes, os lugares e
as potencialidades do lugar, pode despertar nos docentes uma visao partindo do local para o global.
Conhecer o lugar onde se vive, suas caracteristicas fisicas e a construgao de suas culturas com o tempo

¢ fundamental para a construgdo de um curriculo sélido e libertador, conforme assinala Souza (1997):

O conceito de lugar na Geografia tomou inimeras interpretagdes, tendo sempre a necessidade
de adjetiva-lo, a saber: lugar da existéncia, da coexisténcia, da co-presenca, da solidariedade,
do acontecer solidario, da dimensdo do espago cotidiano, do singular e do subjetivo. O lugar,
de maneira geral, ¢ um espago sensato, isto é, apropriado ao nosso sentido, um espago que
nos convém, um espaco sensivel (Souza, 1997, p. 38).

Se na sua formacdo, os estudantes da ESE-TT, futuro professores de Geografia na Guiné-
Bissau, ndo sdo indagados sobre o que enxergam diariamente, sobre os porqués da profunda

desigualdade social, dos problemas urbanos e da pobreza que atinge a maior parte da populagio, nao

%0 O conceito de “Espaco Geografico” representa o espaco modificado pelo homem.
61 Os cinco principios geograficos sdo: Causalidade, Analogia, Atividade, Conectividade e Extensio.
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poderdo entender a importancia de se ensinar a Geografia. Freire (2000, p. 37) contribui na
formulacgdo desta reflexdo quando diz que as “perguntas que temos que fazer com insisténcia, que nos
fazem ver a impossibilidade de estudar por estudar, de estudar sem comprometer-se. Como se de
forma misteriosa, de repente, nada tivéssemos em comum com o mundo exterior e distante. Para que
estudar? A favor de quem? Contra que estudo? Contra quem estudo?”.

A Geografia ¢ fundamental para a compreensao da relagdo entre sociedade e natureza, bem
como para se entender a dinamica espacial das atividades humanas. Segundo Claval e Reghezza-zitt
(2003, p. 03), a Geografia “contribui para a formagao de um saber sobre 0 mundo, que se baseia na
compreensdo das interagdes entre os diversos elementos que constituem, sejam eles naturais ou
sociais’.

A Geografia proporciona o entendimento das desigualdades socioespaciais e das injustigas
socioambientais. Cabe, entdo, ao gedgrafo, identificar as possiveis causas e consequéncias das
disparidades. Para Cavalcanti (2015) a Geografia interfere nos modos de viver a vida, pois afeta a
relacdo das pessoas com o mundo. O autor argumenta que a Geografia fornece ferramentas
conceituais e analiticas, capacitando os estudantes a entenderem e questionarem as dindmicas sociais
presentes no seu entorno. Além disso, o autor ainda aponta a necessidade de uma abordagem critica
da Geografia, questionando sempre as relagdes de poder, desigualdades e injusticas presentes no

espaco geografico. O testemunho de um estudante corrobora o pensamento citado:

Toda a Guiné-Bissau ¢ pobre, somos um povo pobre, ndo passamos fome porque nos
ajudamos. Nao estudamos a origem dessa pobreza, ¢ 0 que podemos fazer para sair dela. Os
ricos aqui na Guiné-Bissau, sdo os politicos, os funcionarios corruptos do governo e¢ os
traficantes, os demais sofrem com a pobreza, e ndo estudamos isso na universidade
(Estudante ESE 2, 2023).

Como o Curso de Bacharelado em Geografia e Historia ndo atendia a legislagdo vigente,
construida a partir de uma exigéncia do MENGB, que exigia que para os professores lecionarem no
Ensino Secundario deveriam ter formagdo em Licenciatura, foi solicitada a ESE-TT a criacao dos
Cursos de Licenciatura no pais. A Subdire¢do da ESE-TT solicitou ao departamento de Geografia a
elaboracdo do Projeto Pedagogico de Curso (PPC), e este pesquisador foi convidado a fazer parte da

equipe, juntamente com os professores Carlitos Formoso Correia, Quintino Sanca e Allende Quadé.

4.1.2 Criacao do Curso de Licenciatura em Geografia

Para a realizagdo do trabalho de criagdo do Curso de Licenciatura em Geografia, a equipe foi

constituida pelos seguintes agentes: Professor Quintino Sanca (guineense, coordenador e professor
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do Curso de Geografia na ESE-TT desde a década de 1990); Professor Carlitos Formoso Correia
(guineense, coordenador pedagogico da ESE-TT e professor do Curso de Geografia desde a década
de 1990); Professor Allende Quadé (professor de Geografia da ESE-TT e funcionario do Ministério
da Educagdo da Guiné-Bissau); e Professor Marcelo da Silva (brasileiro, professor do Instituto
Federal Catarinense).

A referida reestruturagdo contou com o interesse do MENGB, que destinou uma verba para
este fim, segundo relato do Subdiretor da ESE-TT. Entretanto, quando do inicio da participagao do
pesquisador neste processo a verba ja havia sido gasta. Além disso, o inicio da participacao se deu
quando o processo ja estava em andamento, restando apenas setenta dias para a finalizagdo do prazo
para entrega do material (Projeto Pedagogico do Curso e Matriz Curricular), o que dificultou a
realizagao de um processo completamente democratico e alicercado na consulta publica, na escuta
ativa aos professores do Ensino Basico.

Ainda assim, visando garantir um processo democratico, com base na perspectiva decolonial,
e de formulagdo de um curriculo que atenda as necessidades reais da populacao guineense, foram
convidados os professores do departamento de Geografia da ESE-TT, dois representantes discentes e
dois egressos.

As reunides foram realizadas semanalmente. No primeiro encontro, a equipe de professores,
formada pelo Professor Quintino Sanca, Carlitos Formoso e Marcelo da Silva, montei um cronograma
de encontros (Quadro 19), contendo objetivos para serem alcangados em cada um deles. O Professor
Allende Quadé, devido as suas atribui¢des no MENGB, ficou responsavel pela definicdo da carga

horéaria de cada disciplina, para que estas estivessem em conformidade com as exigéncias do

Ministério.
Quadro 19- Cronograma de reunides e objetivos da Equipe.
Encontros/data Objetivos Resultados Encaminhamentos
1-06/04/2022 Elaboragdo do Definicao das datas dos | Selecdo dos discentes e
14h as 18h cronograma de trabalho, | encontros presenciais, dos | analise das ementas do
com objetivos e objetivos e Curso de Bacharelado
organizacao das tarefas. encaminhamentos. de Geografia/Historia.

Sendo sugerido pelo
professor Marcelo da
Silva a necessidade de

representagdo discente.
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2 - 14/04/2022
13h as 19h

Elaboragdo do
cronograma com 0s
discentes, debate sobre a
ementa e o curriculo do
Curso de Bacharelado
em Geografia/Historia.

Definigao dos
representantes discentes,
cronograma das reunides,

levantamento das
disciplinas necessarias a
serem implementadas no
ensino da Geografia.

Analisar as ementas das
disciplinas de
Geografia Fisica,
pensando em quais
poderiam ser incluidas
no Curso de
Licenciatura em
Geografia.

3 -22/04/2022
14h as 19h

Debate sobre quais
disciplinas deverdo
compor a area da
Geografia Fisica.

Conversa com o0s
discentes, defini¢do das
disciplinas da area da
Geografia Fisica
(Climatologia I e 11,
Biogeografia,
Hidrogeografia, Geologia
I e 11, Astronomia,
Geografia Fisica da
Guiné-Bissau).

Analisar as ementas
das disciplinas de
Geografia Fisica

(Astronomia,
Cartografia,
Climatologiale Il e
Biogeografia).

4 -29/04/2022
10h as 12h
13h as 17h

Debater e definir quais
as ementas das
disciplinas Consolidar as
ementas da Geografia
Fisica (Astronomia,
Cartografia,
Climatologialell e
Biogeografia).

Conversa com 0s
estudantes. Defini¢do das
ementas das disciplinas
de Astronomia,
Cartografia, Climatologia
I e Il e Biogeografia.

Construcdo das
ementas das disciplinas
de Geografia Fisica
(Geologia I eI,
Hidrogeografia e
Geografia Fisica da
Guiné-Bissau).

5-06/05/2022
10h as 12h
13h as 17h

Debater as ementas das
disciplinas de
Hidrogeografia,
Geologialell e
Geografia Fisica da
Guiné-Bissau.

Conversa com 0s
discentes, definicdo das
ementas das disciplinas

de Geologialell e
Geografia Fisica da
Guiné-Bissau.

Analisar as ementas das
disciplinas de
Geografia Humana,
pensando em quais
poderiam ser incluidas
no Curso de
Licenciatura em
Geografia.

6 - 13/05/2022
10h as 12h
13h as 17h

Debate sobre quais
disciplinas deveriam
compor a area da
Geografia Humana.

Conversa com 0s
discentes, defini¢do das
disciplinas da area da
Geografia Humana
(Geografia Regional 1 e 2
Geografia Humana da
Guiné-Bissau,
Geopolitica, Geografia
Economica, Geografia e
Econdmica da Guiné-
Bissau).

Construgao das
ementas das disciplinas
da area de Geografia
Humana
(Geografia Regional 1
¢ 2 Geografia Humana
da Guiné-Bissau,
Geopolitica).

7 - 20/05/2022

Debater as ementas das

Definigao das ementas

Construcdo das
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10h as 12h
13h as 17h

disciplinas (Geografia
Regional 1 e2e
Geopolitica).

Regional 1 e2 e
Geopolitica.

das disciplinas Geografia

ementas das disciplinas
de Geografia Humana
(Geografia Econdmica,
Geografia Economica

da Guiné-Bissau).

8 -27/05/2022
10h as 12h
13h as 17h

Debater as ementas das
disciplinas Geografia
Econdmica, Geografia
Econdmica da Guiné-
Bissau).

Definigdo das ementas

Econdmica, Geografia
Econdmica da Guiné-
Bissau.

das disciplinas Geografia

Analise das ementas
das disciplinas de
Pedagogia para
inclusdo no Curso de
Licenciatura em
Geografia.

9 -03/06/2022
10h as 12h
13h as 17h

Debate sobre quais
disciplinas devem
compor a area
Pedagogica.

Conversa com 0s
discentes, defini¢do das
disciplinas da area da da

Pedagogia (Geografia
Escolar, Estatistica

do Ensino da Geografia).

Geografica e Metodologia

Analisar as ementas das
disciplinas de
Geografia Escolar,
Estatistica Geografica e
Metodologia do Ensino
da Geografia.

10 - 10/06/2022
10h as 12h
13h as 17h

Debater as ementas das
disciplinas Geografia
Escolar, Estatistica
Geografica e
Metodologia do Ensino
da Geografia.

Definig¢do das ementas
Escolar, Estatistica

do Ensino da Geografia.

das disciplinas Geografia

Geografica e Metodologia

Analisar as demais
disciplinas sugeridas
pela equipe pedagdgica
da ESE-TT nas areas
de ntcleo comum.

11 - 10/06/2022
10h as 12h
13h as 17h

Debate sobre quais
disciplinas podem
compor a area de nucleo
comum.

Definicdo da indicagdo
das disciplinas de
Pedagogia Decolonial e
Historia da Educacdo da
Guiné-Bissau.

Revisdo das ementas do
ntucleo especifico da
Geografia.

12 - 10/06/2022
10h as 12h

Término da elaboracao
dos documentos (Projeto
Pedagoégico do Curso de
Licenciatura em

Geografia e Matriz
Curricular) em sua
versdo final e entrega ao
Diretor da ESE-TT.

Revisdo do documento e
entrega ao Diretor da
ESE-TT.

Fonte: Elaborado pelo autor.

A partir desse processo, ficou definido que a carga horaria total do Curso de Licenciatura em

Geografia sera de 3.812 horas, e que o Curso terd a duragdo de quatro anos, sendo que o grau

conquistado na formacao ¢ o de Licenciado em Geografia, dando a habilita¢do para ensinar no Ensino
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Bésico (Primario e Secundario) e no Ensino Superior. A nova Matriz Curricular ficou assim

estruturada (Quadro 20):

Quadro 20- Matriz Curricular do Curso de Licenciatura em Geografia.

Nucleo Ano 1 Ano 2 Ano 3 Ano 4
Nucleo Especifico | Geografia Escolar Geologia 2 Geografia Regional Geopolitica
da Geografia 2
Climatologia 1 Climatologia 2 Geografia Geografia Fisica da
Econdmica Da Guiné-Bissau
Guiné-Bissau
Cartografia 1 Hidrogeografia Geografia Biogeografia
Econdmica
Astronomia Geografia Regional | Metodologia do -
Ensino da
Geografia

Estatica Geografica

Geografia Humana
da Guiné-Bissau

Nucleo Comum

Geologia 1 - - -
Lingua Portuguesa Metodologia do Educag@o Inclusiva Historia da
Ensino Educacao da
Guiné-Bissau
Lingua Especifica Didatica Pedagogia Estagio
Decolonial
Filosofia Psicologia 1 Psicologia 2 Monografia/TCC
Informatica Lingua Portuguesa Sociedade/ -
2 Educagdo para a
Vida
- Lingua Estrangeira | Estagio Pedagdgico -
2
- Metodologia Gestdo Escolar -
Cientifica

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da Matriz Curricular do Curso.
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Neste processo de constru¢do do novo curriculo, o organograma das reunides seguia a

seguinte sequéncia:

A)

B)

9

D)

E)

F)
G)

H)

Reunido com os discentes das turmas do Curso de Bacharelado em Geografia para
escolherem seus representantes;

Convite para dois egressos da ESE- TT atuarem como representantes dos professores
do Ensino Basico guineense;

Defini¢do do cronograma de trabalho, com reunides semanais para debater o curriculo
anterior (possibilidades e limites) e as necessidades na visdo dos professores, discentes
e egressos da ESE-TT.

Reunido da equipe de professores da ESE-TT, junto com o pesquisador, para
debaterem e decidirem quais sdo os objetivos do Curso de Licenciatura em Geografia
da instituicdo e quais sdo os conhecimentos, as competéncias ¢ habilidades a serem
desenvolvidas ao longo do Curso;

Reunides para definir o curriculo e a divisao da carga horaria da fase para a qual serdao
ofertados;

Reunides para definir as ementas e as bibliografias de cada disciplina;

Reunido com discentes, egressos e professores para apresentacdo da proposta em sua
versao final, abrindo a possibilidade de contestagdo por parte dos participantes;
Entrega oficial da versao final do Projeto Pedagogico do Curso e da Matriz Curricular

ao Conselho Pedagdgico e ao Subdiretor da ESE-TT.

A partir da nova Matriz Curricular e da transformagao do Curso em Licenciatura, abriu-se a

oportunidade para que os professores do ensino superior, pertencentes ao quadro funcional da ESE-

TT, fizessem uma complementacdo de sua formacao, chamada de Curso de Nivelamento, com

duracdo de um ano. Foram abertas, neste mesmo Curso, 40 vagas, sendo que 68 professores

mostraram interesse € se inscreveram para a realizagdo do Curso de Nivelamento. Destes, foram

selecionados 38. A selegdo se deu por meio de uma prova de conhecimentos especificos da area de

Geografia, sendo que os 38 primeiros colocados assumiram vaga no Curso. Ofereceu-se também, aos

egressos da ESE-TT, professores do Ensino Bésico das escolas publicas e privadas, a possibilidade

de frequentarem o curso para complementagdo de sua formacao.

O Curso de Nivelamento foi ofertado na modalidade semipresencial, para que fosse possivel

a participagdo de professores com formagao e conhecimento nas areas especificas na organizacao das
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disciplinas e realiza¢do das aulas. Tais areas foram divididas em disciplinas elencadas a partir da

indicag¢@o dos professores da ESE-TT durante a reformulagdo curricular. Nessa fase, contei com a

parceria, além do pesquisador, de professores brasileiros e guineenses. Da Universidade do Estado

de Santa Catarina (UDESC) participou o Professor Doutor Fabio Napoledo, e da Rede Municipal de

Ensino de Floriandpolis, participou o Professor Doutor Lucas Ferreira. Da Guiné-Bissau,

participaram o Professor Mestre Allende Quadé, pertencente ao quadro do MENGB, o Professor

Mestre Quintino Caetano, também funcionario do MENGB e que, a época, era doutorando em

Geologia nos EUA, e o Professor Mestre Francelino Idenhe, que leciona na ESE-TT.

O curso foi dividido em dez modulos/disciplinas, sete delas ofertadas na modalidade

presencial e trés a distdncia, conforme exposto no Quadro 21.

Quadro 21- Organizagao curricular do Curso de Complementacgdo turma 2022/2023.

Carlitos Formoso
Correia

Modulo/Més Disciplina Professor Modalidade
1 - Maio/22 Climatologia Marcelo da Silva Presencial
2 - Junho/22 Urbanizagdo Allende Quadé Presencial
3 - Agosto/22 Biogeografia Marcelo da Silva Distancia
4 - Setembro/22 Geologia Quintino Caetano Presencial
5 - Outubro/22 Geografia Economica Allende Quadé Presencial
6 - Novembro/22 Metodologia Cientifica Fabio Napoledo Distancia
7- Janeiro/23 Geopolitica Lucas Ferreira Distancia
8- Fevereiro/23 Hidrogeografia Marcelo da Silva Presencial
9- Margo/23 Metodologia do Ensino da Geografia Francelino Idenhe Presencial
10- Abril/23 Geografia da Guiné-Bissau Quintino Sanca e Presencial

Fonte: Elaborado pelo autor.

Dos 38 académicos selecionados, 30 concluiram o curso de nivelamento (Figura 18),

recebendo da ESE-TT a certificagdo de licenciados em Geografia e, consequentemente, a habilitacao

para lecionarem no Ensino Secundario do pais. Destaca-se que a maior parte dos professores de
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Geografia na Guiné-Bissau possui o titulo de bacharel em Geografia e Historia, atuando, assim, de

forma ilegal no Ensino Secundério guineense.

Figura 18 - Formandos da primeira turma do Curso de Nivelamento da ESE-TT.

Fonte: Registro realizado pelo Professor Quintino Sanca em dezembro de 2023.

O Departamento de Geografia da ESE-TT, em conjunto com o Departamento Pedagogico da
institui¢do, organizou a criagcdo da segunda turma. Tendo em vista as dificuldades apresentadas pelos
egressos da turma, na producao textual, foi determinada a inclusdo de uma nova disciplina, Lingua
Portuguesa, passando o Curso a ser estruturado com onze disciplinas. Destaca-se ainda a inclusao de
novos professores guineenses, recém-formados em cursos de licenciatura no exterior, assumindo
algumas disciplinas, assim como os professores Carlitos Formoso Correia e Quintino Sanca,
professores da ESE-TT, formados na primeira turma do Curso de Nivelamento.

A selecdo dos professores que frequentaram o Curso de Nivelamento em Licenciatura em
Geografia contou com o interesse de 58 professores, 0os quais se inscreveram para o processo de
sele¢do. Dos 58, foram selecionados 42. A selegdo se deu por meio de uma prova de conhecimentos
especificos da area de Geografia, sendo que os 42 primeiros colocados assumiram vaga no Curso.

Na oferta das disciplinas da nova Matriz Curricular do Curso de Nivelamento (Quadro 22),
contou-se com a participacdo de trés professores brasileiros: Marcelo da Silva, do Instituto Federal

Catarinense (IFC); Fabio Napoledo, da Universidade do Estado de Santa Catarina; e Francini Scheid

Martins, da Faculdade Municipal de Palhoga. Nas conversas com o professor Quintino Sanca, foi
destacada a importancia cada vez maior de dar oportunidades aos professores guineenses para

assumirem as disciplinas.
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Quadro 22- Organizagdo Curricular do Curso de Nivelamento - Turma 2024/2025.

Modulo/Més Disciplina Professor Modalidade
1? Disciplina Janeiro- Climatologia Marcelo da Silva Hibrida
Fevereiro/24 (Presencial ¢ a
Distancia)
2% Disciplina Demografia Allende Quadé Presencial

Marco e Abril/24

3* Disciplina Metodologia Cientifica Francini Scheid Distancia
Abril-Maio/24 Martins
4* Disciplina Hidrogeografia Seco Balde Presencial

Maio-Junho/24

5% Lingua Portuguesa Carlitos Maca Presencial
Julho-Agosto/24

6* Disciplina Geologia Vanessa Pires Lala Distancia
Setembro-Outubro/24

7* Disciplina Biogeografia Marcelo da Silva Distancia
Outubro-Novembro/24

8* Disciplina Metodologia do Ensino da Carlitos Formoso Presencial
Dezembro-Janeiro/25 Geografia Correia
9* Disciplina Geografia Economica Helder Antonio Presencial

Fevereiro-Marco/25

10? Disciplina Geopolitica Fabio Napoledo Distancia
Margo-Abril/25

11* Disciplina Geografia da Guiné-Bissau Quintino Sanca Presencial
Abril-Maio/25

Fonte: Elaborado pelo autor

No ano de 2024, regressei a Guiné-Bissau, dando inicio a nova turma do Curso de
Nivelamento em Licenciatura em Geografia, com as aulas do médulo de Climatologia, contando com
42 alunos egressos do curso de bacharelado da ESE-TT. Mesmo a disciplina sendo de Climatologia,
procurei, em todas as aulas, passar ndo apenas os conteudos ligados a area, mas também metodologias
que pudessem contribuir para que os professores pensem em novas formas de ensino, principalmente

buscando romper com o modelo opressor enraizado nas praticas dos professores guineenses.
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4.2 Permanéncias e rupturas da colonialidade na pratica docente na percepc¢io dos professores

Investigar as permanéncias e rupturas na pratica docente no ensino da Geografia na Guiné-
Bissau exige entender que a colonialidade ndo se limita ao passado historico, mas persiste nas
estruturas sociais, culturais e educacionais contemporaneas, moldando as relagdes de poder e
hierarquias que afetam diretamente o processo de ensino e aprendizagem. Investigar essas dindmicas
¢ fundamental para desvendar como o legado colonial continua a influenciar nas narrativas, no
curriculo e nas praticas dos professores guineenses.

No intuito de pesquisar sobre as rupturas € permanéncias da colonialidade no ensino da
Geografia, busquei averiguar, junto aos professores, qual o seu conhecimento sobre a histéria da
Guiné-Bissau e como sdo estruturadas e desenvolvidas suas praticas docentes. Para este fim,
conforme j4 apontado no percurso metodologico desta tese, foi aplicado um questionario estruturado
(ANEXO II) a 38 professores do Ensino Basico (Priméario e Secundario) e, posteriormente, realizada

entrevista semiestruturada com seis deles.

4.2.1 Conhecimento da histéoria da Guiné-Bissau pelos professores

Dos 38 professores respondentes (Grafico 08), a metade relatou nao conhecer a histéria da
Guiné-Bissau antes da chegada dos colonizadores, porém, ao questiond-los sobre a historia das
tabancas, dos mais velhos, dos povos originarios, sobre o modo como viviam, sobre a cultura do seu
povo, seja Balanta, Mandinga, Fula ou outra, foi possivel perceber que, mesmo nado estando nos livros
aos quais tém acesso, eles sabem. De fato, quando analisadas as respostas sobre a historia colonial e
pos-colonial, constatei que todos os professores afirmam que sabem e ensinam aos alunos. Ficou
evidente, assim como acontece no Brasil, que os professores guineenses ensinam a visao eurocéntrica,
afinal, explicam a invasdo portuguesa como uma descoberta. A versdo que a maior parte dos
professores ensina ¢ a visdo de quem produziu a ciéncia validada/legitimada, a que estd contida nos
livros didaticos, a visdo europeia, a da salvagdo, a da chegada pacifica, a da aceitacdo dos povos

originarios.
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Griafico 08 - Conhecimento sobre a historia da Guiné-Bissau.

B sim [ Nazo
40

Histéria Pré Colonial Histéria Colonial Histéria P6és Colonial

Fonte: Elaborado pelo autor.

Analisando as possiveis rupturas ligadas a histéria guineense, contato que estdo diretamente
interligadas a cultura. Nas escolas, alunos e professores valorizam as suas linguas nativas,
principalmente crioula, pois ¢ a que une os povos guineenses. Em algumas comunidades do interior,
identifiquei a comunicagdo em outras linguas, como Balantas, Fulas e Mandingas. Por mais que essas
linguas sejam proibidas, o crioulo ¢ a lingua falada pelos alunos. Os professores quando encontram
dificuldades para explicar em portugués, também recorrem a lingua crioula, visando facilitar o
entendimento dos alunos. A religido € outra ruptura constatada, o catolicismo ¢ muito pouco praticado
no pais, as escolas, com excecdo das catolicas ou portuguesas, ndo priorizam nenhuma religido, ndo
tendo essa disciplina nos curriculos escolares. As roupas africanas também sao muito utilizadas pelos

professores, principalmente as sextas-feiras, ja os alunos, em sua maioria utilizam uniformes.

4.2.2 Familiaridade com os termos colonialismo e colonialidade pelos professores

Quando questionados sobre o termo colonialidade, os professores, em sua totalidade,
responderam que ndo conheciam, que nunca foram provocados a pensar sobre as marcas da
colonizacdo. Entdo, apds a aplicagdo do questionario, foram realizadas conversas com os professores

sobre o que ¢ colonialidade e suas implicagdes nas Crencas Pedagdgicas Coloniais.
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4.2.3 Metodologias utilizadas pelos professores guineenses

Nas observagdes realizadas nas escolas de ensino primdrio e secundario, foi possivel perceber
que alguns professores guineenses sdo muito autoritarios. A cobranca pela disciplina ¢ uma
prioridade, as aulas, em sua maioria, s3o dadas em tom de ameaga, e a cada contetido explicado, existe
o reforco de que caird na prova. Para constatar a visdo das metodologias e das marcas do colonialismo
na pratica dos professores, além das observacdes, foram aplicados questiondrios e entrevistas com
alunos e professores, buscando analisar as observagoes realizadas.

Busquei, primeiramente, entrevistar os professores, para que, além de apresentarem a sua
visdo das metodologias utilizadas, pudessem refletir sobre as suas praticas. Os 38 professores
entrevistados acerca das principais metodologias utilizadas em suas aulas, deram como respostas: a)

Aulas expositivas; b) Aulas dialogadas (Grafico 09).

Grafico 09 - Metodologias utilizadas pelos professores.

M Aulas dialogadas M Aulas expositivas

Fonte: Elaborado pelo autor.

A falta de didlogo entre professores e alunos, no Ensino Bésico, na Guiné-Bissau. é algo
perceptivel; sempre na condi¢do de submissao, os alunos pouco perguntam durante as aulas. A rigidez
dos professores inibe a participacdo dos alunos. As aulas sdo expositivas, em sua maioria, 0s

professores fazem as anotagdes no quadro, os alunos copiam e posteriormente os professores
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explicam os conteudos. O professor 3 (2023) relata que os alunos podem perguntar no final das
explicacdes, primeiro o professor tentar explicar e apos o aluno pode apontar as suas duvidas.

Em algumas aulas, constatei que a pratica da leitura coletiva ¢ recorrente, sendo que os
professores solicitam aos alunos que leiam o texto contido na apostila e, depois, fagam algumas
observagoes. A maior parte do tempo da aula ¢ utilizado para realizar as leituras coletivas. Evidenciei,
assim, a permanéncia da Crencga Pedagdgica Colonial de que aprender é decorar, crenga esta que esta
fortemente enraizada em professores e alunos. O ensino resume-se a passar conceitos e exigi-los de
forma literal nas avaliagdes.

Fica evidente, tanto nas observagdes das aulas dos professores, como nas respostas dadas nos
questiondrios, a crenga de que aprender € decorar conceitos. Refletindo em todo o processo de ensino,
os professores aplicam metodologias tradicionais, que visam a memorizagdo e os resultados obtidos
nas provas, portanto, cobram que o aluno decore os conceitos, aplicando castigos caso isso ndo tenha
ocorrido, gerando uma opressao, ja que esta estabelecida uma relacao de poder. Freire (1987) afirma
que a educagdo bancaria € opressora, pois limita a aprendizagem a mera transmissdao de conteudo.
Nesse modelo, o aluno ¢ transformado em um receptaculo, onde sdo depositadas todas as informagoes
consideradas necessarias para o seu aprendizado.

A educagdo bancéria, assim denominada por Freire (1987), ¢ a predominante no ensino da
Geografia na Guiné-Bissau. As aulas, em sua maioria, se tornam um mono6logo, € isso constitui um
problema, porque o isolamento ¢ a negacao do homem, ¢ fechamento da consciéncia, uma vez que
consciéncia ¢ abertura (Freire, 1987). A falta de uma Geografia pratica e viva torna-a desumana, ja
que expressar-se através do dialogo nao apenas facilita ao professor compreender as possiveis
dificuldades de seus alunos, como possibilita ao aluno compreender os conteudos através dos
feedbacks do professor e fazer as conexdes com o que sabe. Freire (1987) sustenta a ideia de que
encher os educandos de conteudos ¢ produzir o falso saber, mas que o professor considera o
verdadeiro saber.

Os alunos, mesmo que tentem se libertar da opressdo, sdo coagidos, com extrema violéncia,
pelos professores. O medo de apanhar e de ser exposto a tal humilhacdo na frente de toda a turma
ajuda a perpetuar a relacdo opressora. Expressando sua percepcao a esse respeito Freire (1987) faz a

seguinte observacgao:

E porque os homens, nesta visdo, ao receberem o mundo que neles entra, ja sdo seres
passivos, cabe & educagdo apassiva-los mais ainda, adaptd-los ao mundo. Quanto mais
adaptados para a concep¢ao ‘bancaria’, tanto mais ‘educados’, porque adequados ao mundo.
(Freire, 1987, p.72).
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As praticas educacionais dos professores guineenses, de modo muito frequente, refletem uma
heranca profundamente enraizada no colonialismo portugués. A influéncia do modelo educacional
colonial persiste, moldando nao apenas os métodos de ensino, mas também as atitudes em relagdo ao
conhecimento, a cultura e a identidade. As transformagdes necessarias exigem uma revolugdo no
pensamento e na forma que aplicamos um modelo educacional. Freire (1985), destaca que a educag@o
ndo pode sofrer apenas adequagdes puramente metodologicas ou apenas renovar materiais didaticos.
O que se exige da educacdo, segundo Freire ¢ que ‘“‘se revolucione, se reinvente, em lugar de
meramente reformar-se”.

Os métodos tradicionais, utilizados pelos professores guineenses, herdados da educagdo
colonial portuguesa, refletem uma abordagem centrada na autoridade do professor e na memorizacao
de informacdes. A aprendizagem ¢ quantificada, os alunos participam passivamente da relacao. Dessa
forma, nao surge a possibilidade do didlogo, pois: “o educador € o que diz a palavra; os educandos,
os que a escutam docilmente; o educador ¢ o que disciplina; os educandos, os disciplinados (Freire,
1996, p.68).

Influenciados pela estrutura hierarquica do sistema colonial, os professores, frequentemente,
adotam uma postura de transmissao unidirecional do conhecimento, em que o aluno ¢ visto como um

receptor passivo. Nesse sentido:

Do ponto de vista politico, o grande problema da metodologia expositiva ¢ a formagdo do
homem passivo, ndo critico, bem como o papel que desempenha como fator de selegio social,
ja que apenas determinados segmentos sociais se beneficiam com seu uso pela escola
(notadamente a classe dominante, acostumada ao tipo de discurso levado pela escola, assim
como ao pensamento mais abstrato (Vasconcelos, 1992, p. 02).

Ao se indagar aos professores de onde buscam as metodologias que utilizam para ensinar, se
elas sdo oriundas da aprendizagem nas aulas do curso de formagao inicial na ESE-TT ou se sdo frutos
de uma Crenca Pedagogica, ou seja, se ensinam da forma que aprenderam, sem se questionarem sobre
a sua eficdcia, a maior parte deles, 71,1%, (Grafico 10) afirma que quase sempre utiliza as

metodologias adotadas pelos bons professores que tiveram durante a sua trajetdria como alunos.
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Grifico 10- Origem das metodologias utilizadas pelos professores guineenses.

B ESE-TT M Seus professores

Fonte: Elaborado pelo autor.

Apresentei a mesma pergunta aos professores do ensino primario e secundario, visando
confrontar com as respostas dadas pelos alunos (Grafico 11). Segundo os professores entrevistados,
a atividade que mais realizam em suas aulas sdo as explicagdes de contetidos, porém, verifiquei que
um numero expressivo de professores admite que a maior parte do tempo das suas aulas ¢ dedicada a

copia de conceitos escritos no quadro.

Grafico 11 - Percepgdes dos Professores de Geografia sobre as suas metodologias.

M Leitura M Debate M Explicagdo = Cépia

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Quando se observa o grafico acima, percebe-se que 20% dos professores apontam como
principal pratica que realizam em suas aulas a leitura coletiva, que funciona da seguinte forma: o
professor solicita que cada um dos alunos leia os textos e, posteriormente, faz os questionamentos e
da as explicagdes necessarias. Alguns professores justificam essa pratica como uma necessidade de

os alunos praticarem a leitura em lingua portuguesa.

4.2.4 Relacao professor-aluno

Investigar a relagdao entre aluno e professor na educagdo guineense ¢ de suma importancia
para identificar e compreender as marcas deixadas pelo processo opressor do colonialismo na
educacdo da Guiné-Bissau. Ao analisar essa dindmica, ¢ possivel desvelar as estruturas e praticas
educacionais que foram impostas no periodo colonial, visando controlar e subjugar os povos
origindrios. Uma educacao descontextualizada da realidade das comunidades e de suas necessidades.
Portanto, investigar essa relacao possibilita ndo apenas entender as nuances do sistema educacional
guineense, mas também desvelar os legados historicos de opressdao que ainda reverberam na

atualidade.

Os alunos nesta relagdo autoritaria sao meros objetos, destacado por Freire (1987) que a

relacdo antidialdgica entre educador e educando é:

a) o educador ¢ o que educa; os educandos, os que sdo educados; b) o educador € o que sabe;
os educandos, os que ndo sabem; c¢) o educador é o que pensa; os educandos, os pensados; d)
o educador € o que diz a palavra; os educandos, os que a escutam docilmente; e) o educador
€ o que disciplina; os educandos, os disciplinados; f) o educador é o que opta e prescreve sua
opc¢do; os educandos, os que seguem a prescri¢do; g) o educador € o que atua; os educandos,
os que t€m a ilusdo de que atuam, na atuacdo do educador; h) o educador escolhe o contetido
programatico; os educandos, jamais ouvidos nesta escolha, se acomodam a ele; 1) o educador
identifica a autoridade do saber com sua autoridade funcional, que opde antagonicamente a
liberdade dos educandos; estes devem adaptar-se as determinacdes daquele; f) o educador,
finalmente, € o sujeito do processo; os educandos, meros objetos (Freire, 1987, p. 68).

H4 um distanciamento na relacdo alunos-professores no Ensino Baésico, e foi possivel
identificar isto na maior parte das observagdes realizadas, sendo que os professores se mostram
autoritarios com seus alunos e, em muitas situagdes, t€ém comportamentos grosseiros € intransigentes.
H4 uma crenca pedagogica, que os professores e comunidade em geral aceitam, de que, quanto mais
rigido ¢ o professor, melhor ele é.

Para compreender esta relagao, além das observagdes, foram realizadas entrevistas com alunos
e professores, visando identificar se os professores se percebem como agressores € autoritarios.

Indagados sobre o professor rigido, que aplica castigos/punic¢des, apesar de muitos deles responderem
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que sofreram com tais praticas, na condi¢do de alunos, no Ensino Primario e Secundario, alguns

afirmaram que ndo as utilizam em suas aulas (Grafico 12).

Grafico 12- Percepcdes dos professores de Geografia sobre suas praticas.

B sim B Nio

Castigos e Punicdes

Ameacas

Autoritarios

Fonte: Elaborado pelo autor.

Ao identificar a pratica de castigos e punic¢des, busquei compreender os motivos que levavam
os professores a agredirem seus alunos, qual a frequéncia, quais os tipos de agressdo e,
principalmente, se havia alguma relagdao com o colonialismo portugués. Portanto, durante os cursos
de capacitagio®? realizados pelas regides da Guiné-Bissau, essas tematicas eram abordadas a fim de
provocar nos professores reflexdes sobre as suas praticas € como tais crengas foram incorporadas.
Quando abordado o tema das agressoes fisicas/psicoldgicas (castigos/puni¢des), muitos permaneciam
calados, enquanto outros apontavam que se tratava de praticas culturais da Guiné-Bissau. Destacaram
ainda que os pais/familiares dos alunos exigem que eles sejam duros e, se necessario, agridam

fisicamente a/o crianga/adolescente. Destacada pelo Professor 5:

No comego, eu estudei na Escola do Banco, essas escolas ndo possuem carteiras, levamos os
bancos e seguramos eles nas pernas. Na escola, o professor batia sem pena, ndo se preocupava
onde bater. Quando minha tia me levou ali, pedia para o professor para livras s6 os olhos. Ele
batia com pau de tarafe®®. (Professor 5, 2024).

%2 Durante as viagens realizadas & Guiné-Bissau para realizar a pesquisa, fui convidado pela ESE-TT e pelas Escolas de
ensino primdrio e secundario a ministrar cursos de formacdo continuada aos professores, principalmente sobre as
seguintes tematicas: Avaliacdo, Gestdao da Sala de Aula e Metodologias de Ensino.

63 Pau de Tarafe ¢ uma madeira oriunda da planta marinha chamada Tarafe encontrada nos mangais.
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Assim, inculcou-se nas mentes dos educadores que ser um bom professor € ser um professor
disciplinador. Recorre-se novamente a Freire (1987), para quem a educacdo ¢ um ato politico, ndo
havendo neutralidade possivel. O professor ou ¢ um colaborador na luta pela humanizagio ou ¢ um
opressor que a educagao serve para perpetuar.

Constatei, portanto, que as agressdes fisicas e psicologicas constituem uma Crenga
Pedagogica Colonial, enraizada nas praticas dos professores guineenses que, em sua maioria,
praticam as agressoes. E aqueles que declararam nao praticar, o fizeram para naturalizar e normalizar
a pratica, ndo causando um estranhamento. A relagdo ndo € mais, agora, de colonizado e colonizador,
mas sim de oprimido e opressor. Freire (1987) enfatiza a importancia do oprimido em se reconhecer
como hospedeiro de seu opressor, mas o conhecimento de si mesmo como oprimido € prejudicado
pela realidade opressora a qual est4d submetido.

Na cidade de Bafatd, na Escola Superior de Educacdo Domingos Ramos (ESE- DR), durante
o curso para os professores do Ensino Primdrio e Secundario, foi questionado quem utilizava
agressoes, castigos € puni¢des em suas aulas. A maior parte ndo levantou a mao, e dentre os que
levantaram, a justificativa foi a mesma do curso de formagdo realizado na cidade de Bissau,
defendendo a ideia de que essa pratica seria da cultura guineense. Um outro professor levantou a mao
e falou: “eu j& bati muito em meus alunos, hoje ndo bato mais. Bati quando perdia o controle da turma,
eles ficavam agitados, entdo eu batia. A turma se calava e eu continuava a aula. Os alunos me
respeitavam muito”. Entende-se que o respeito ao qual o professor se refere trata-se, na verdade, de
medo por parte dos alunos, medo de apanhar, medo de ser humilhado e castigado perante os demais
colegas de classe.

As transformagdes s6 podem ocorrer quando se atua ativamente na realidade em que os
oprimidos estdo inseridos. A praxis pedagdgica, permitira a reflexdo da acao, possibilitando a sua
transformagdo. Sem a praxis, a superagdo dos conflitos entre opressor e oprimido ¢ impossivel.

Freire (1987) destaca que a emancipagdo s6 pode acontecer havendo uma mudanga na
mentalidade dos oprimidos. Os oprimidos imersos na realidade opressiva ndo possuem uma
percepcao clara de si mesmos enquanto sujeitos atuantes na sua propria realidade. O modelo de

humanidade que os oprimidos conhecem ¢ o da opressao.

Os oprimidos, que introjetam a "sombra” dos opressores € seguem suas pautas, temem a
liberdade, a medida em que esta, implicando na expulsdo desta sombra, exigiria deles que
“preenchessem” o “vazio” deixado pela expulsdo, com outro “contetdo” — o de sua
autonomia (Freire, 1987, p.22).
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Acredita-se, a partir da imersdo na realidade da educagdo em Guiné-Bissau, que a possivel
forma de romper com as crengas pedagdgicas relacionadas a castigos, puni¢cdes e agressdes € a
promogao de uma reflexao durante os cursos de formagao continuada para os professores, algo ainda
distante para a maior parte dos professores guineenses, uma vez que, analisando as respostas dos
professores do Ensino Primario e Secundario, poucos deles afirmaram participar de cursos de
formacgao continuada. Os que participaram, disseram que os cursos foram organizados por ONGs,
ministrados, em sua maioria, por professores portugueses, com tematicas mais tedricas, que pouco se
relacionavam com suas praticas em sala de aula.

A medida que houve abertura, por parte dos professores, para uma aproximagio e conversa
sobre suas praticas, foi possivel falar dos traumas causados pelas agressodes e dos profundos processos
de distanciamento e desmotivacdo que geram nos alunos. Tais praticas levam a um sentimento de nao
pertencimento ao ambiente escolar e, consequentemente, estimulam a evasdo. Quando permanecem
na escola, os alunos naturalizam a agressao, entretanto, tentam evita-la e seguem a logica de “aprender
para ndo apanhar”, assimilando a cultura do colonizador. Discutindo a esse respeito, Fanon (2008)
ressalta que a imposicao cultural ¢ uma forma de violéncia simbolica que se concretiza pela imposicao
de praticas culturais de um grupo sobre outro, o que acaba por inferiorizar € desumanizar aqueles que
nao se identificam com tais praticas.

Ainda com a inten¢do de conscientizar alguns professores sobre os prejuizos das agressoes,
foi organizada uma palestra sobre as Crengas Pedagdgicas Coloniais, nas cidades de Bissora e Bafata.
O objetivo era propiciar reflexdes sobre a origem dos castigos, das puni¢des e agressoes e verificar
porque se perpetuam no ensino guineense. As agressdes estao associadas a relagdo de poder que se

estabelece entre professores e alunos. Como relata o professor da cidade de Bissora:

Um professor ndo bate no aluno sem motivo. Aqui na Africa todos batem, seja na Guiné-
Bissau ou Senegal, os professores batem nos alunos que ndo estudam e fazem barulho, os
bons alunos ndo apanham, ¢ s6 se comportar que nenhum professor vai bater nos seus alunos
(Professor 1, 2023).

A violéncia ¢ praticada nas agdes dos professores, que ultrapassam a linha da tentativa de
sutileza, utilizando gestos e falas rispidas e at¢ mesmo agressao fisica explicita. Tal pratica preocupa,
uma vez que a escolarizacdo deveria trazer em seu bojo o sentido e significado de emancipagao social
e cultural. Afirma-se, entdo, que a reprodugao das praticas coloniais constitui uma crenga pedagogica.

Muitos professores reproduzem a violéncia que sofreram na condi¢do de alunos no Ensino
Bésico, desse modo, agridem porque acreditam que essa ¢ a forma correta de motivar seus alunos a

estudar. Quando questionados, afirmam que esta pratica ¢ cultural, como dito anteriormente, e ela
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deve permanecer. Assumem a ideia de que, quando tentam romper com essa pratica, os alunos ndo
obedecem as suas ordens e orientacdes. Alguns professores relataram que os alunos sé estudam sob

pressdo, e mesmo com toda a rigidez, a maior parte vai mal nas avaliagdes.

Quando vocé ndo bate nos seus alunos, vocé ndo ¢é respeitado pela familia. O aluno sabe que
ird apanhar se ndo se comportar, ja esperam por isso, quando vocé ndo bate, eles comecam a
fazer barulho nas aulas. Eu s6 preciso ameagar a bater, e eles param com o barulho, quando
ndo param, eu bato. (Professor 1. 2023).

A violéncia psicologica e fisica, perpetrada pelos professores guineenses, causa traumas
profundos nos alunos. Quando os professores recorrem a formas violentas para conseguir a disciplina
ou para tentar motivar os alunos, ndo estdo deixando apenas marcas nos seus corpos, mas também
marcas emocionais que eles irdo carregar para o resto de suas vidas, marcas estas indeléveis. Tais
traumas podem se manifestar de diversas maneiras: por meio de processos de ansiedade, baixa
autoestima e dificuldades de concentragdo. E imperativo que medidas sejam tomadas para erradicar
a violéncia cometida pelos professores guineenses, levando em conta que a escola deve ser um

ambiente seguro e acolhedor, onde os alunos se sintam respeitados e protegidos.

4.2.5 Avaliacao da aprendizagem

O ato de avaliar, embora frequentemente considerado objetivo e imparcial, tem como uma das
suas fungdes medir o ensino e a aprendizagem, podendo ser carregado de intencionalidade, seja para
perpetuar e estabelecer a relagdo de poder, seja para classificar os estudantes. Na Guiné-Bissau, assim
como no Brasil, muitos professores utilizam-se da avaliagdo como forma de estabelecer uma relagao
de poder, em que o professor € o responsavel por estabelecer as regras e os alunos devem cumpri-las,
sem questionar. A avaliacdo ainda ¢ utilizada por alguns professores como tentativa de motivagao,
através das recompensas e punigdes, € entao, os alunos que seguem as regras ou realizam as atividades
sdo bonificados e aqueles que nao seguem as orientagdes do professor sdo penalizados. Luckesi

(1999) pontua que:

A atual pratica da avaliacdo escolar estipulou como fungdo do ato de avaliar a classificagdo
e ndo o diagnostico, como deveria ser constitutivamente. Ou seja, o julgamento de valor sobre
o objeto avaliado passa a ter a funcdo estatica de classificar um objeto ou um ser humano
historico num padrido definitivamente determinado. Do ponto de vista da aprendizagem
escolar, podera ser definitivamente classificado como inferior, médio ou superior.
Classificagdes essas que sdo registradas e podem ser transformadas em niimeros e por isso,
adquirem a possibilidade de serem somadas e divididas em médias (Luckesi, 1999, p. 34).

Ao se realizar as observacdes das aulas dos professores do Ensino Primario e Secundario,

notei o tom de ameaca constante na maior parte das aulas. Os professores orientam os alunos a
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copiarem do quadro as informagdes, pois elas estardo nas provas. Em muitas aulas notei um padrao
na atitude dos professores, caracterizando uma crenga pedagogica. Acredita-se que, quanto mais o
professor reprova, mais rigoroso ele €, consequentemente, melhor, mais qualificado. Luckesi (1999)
destaca que o professor detém todo o poder, além de escolher os assuntos da prova, elabora as
questoes, aplica-as, corrige, qualifica e depois aprova ou reprova, cabendo ao aluno se submeter a
esse ritual.

Ao analisar os tipos de avaliagdo, € possivel afirmar que ha um padrdo comum nas escolas.
Em consulta aos professores e gestores das escolas sobre o modo como as avaliagdes sdo organizadas,
foi percebido que ha uma orientacdio do MENGB para que os professores apliquem, no minimo, trés
avaliagoes, sendo uma prova, um trabalho/pesquisa, que pode ser apresentado em forma de seminario
ou escrito, e um Trabalho Pratico Individual, denominado TPI, que nada mais ¢ do que uma prova
escrita. Muitos professores realizam ainda uma prova oral. A orientagdo causou surpresa, uma vez
que os professores ndo haviam mencionado, antes, qualquer tipo de orientacao explicita/sistematizada
do MENGB. Sobre tal padronizagao, os professores foram perguntados se concordam ou nao com

ela, e as respostas estdo apresentadas no Grafico 13.

Grifico 13- Imposi¢ao da padronizagdo das avaliagdes na Educagdo Guineense.

N&o concordo

Sim, concordo

Fonte: Elaborado pelo autor.

A maior parte dos professores acredita que este modelo aplicado de forma padronizada € o
ideal. Justificam que assim fica melhor organizado, elevando a seriedade do processo avaliativo.

Dentre aqueles que discordam, a justificativa se relaciona a falta de autonomia dos professores.
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Alegam que alguns fatores podem dificultar a realizacdo de todas as avaliagcdes, como a época das

chuvas® que impossibilita a realizagdo das aulas em alguns dias.

Na época das chuvas os alunos faltam mais as aulas, tem dias que chove durante todo o
periodo da aula, outros em alguns momentos, mas sempre com muita for¢a. Alguns alunos
faltam e perdem a explicagdo da matéria, entdo ndo sabendo a matéria ndo comparecem a
escola para fazerem a prova (Professor 2, 2022).

Foi investigado também como sdo elaboradas as provas e qual é a quantidade de questdes que
se costuma aplicar (Grafico 14). Afirma-se, com base nas respostas dadas, que a maior parte dos
professores aplica poucas questdes nas provas, seguindo em sua totalidade para questdes discursivas,
apresentadas sem um texto introdutorio que estimule o poder de reflexao e interpretacao dos alunos.
A quantidade média de questdes por provas sdao cinco, sendo todas discursivas, com enunciados

diretos, do tipo: “O que”, “Qual”, “Explique” e “Por que”.

Grafico 14- Perfil das questdes elaboradas para as provas.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Os professores justificaram que o tipo de prova e de questdes esta associado a alguns fatores,
dentre eles: a) Indisponibilidade de copiadoras; b) Dificuldade dos alunos em interpretar as questoes;
c¢) Costume dos alunos com o tipo de prova. Na maior parte das escolas guineenses ndo ha maquinas
copiadoras, e nas poucas que possuem, os alunos devem pagar pelas copias. Esse fator ¢ apresentado

pelos professores como um dos motivos de elaborarem provas curtas, para que os alunos escrevam

64 A Guiné-Bissau tem um clima tropical com duas estagdes bem definidas. De maio a novembro ¢ a época das chuvas,
que sdo torrenciais e em grande volume. De novembro a maio ¢ a época das secas, sem um dia com chuva neste periodo.
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as questdes que eles ditam no dia da prova. Outro fator apresentado por alguns ¢ o de que, quando
colocam muitas informagdes nas questdes, os alunos ndo conseguem responder, pois tém muitas
dificuldades de interpretagdo na lingua portuguesa. Ainda foi apresentado como justificativa o fato
de os alunos estarem acostumados a provas curtas, com questdes diretas, o que ja leva muito tempo
para responder; quando os professores procuram colocar mais questdes e mais elaboradas, com texto

mais longo, os alunos deixam varias questdes sem resposta. Destacada pelo Professor 5:

Os alunos tem muita dificuldade em ler em lingua portuguesa, se coloco mais questdes na
prova, eles nao conseguem responder. As questdes tem que ser bem curtas, se ha muitas
frases, eles perguntam o que significa aquilo ou ndo respondem as questdes. Ensino Historia,
Geografia e Filosofia e nas duas escolas que eu trabalho, é assim (Professor 5, 2024).

As aulas que ministrei na ESE-TT, no curso de nivelamento, foram feitas no formato de co-
docéncia, com os professores do curso de geografia, aplicadas para os egressos da instituicdo e que
atuam como professores do ensino primario e secundario, destacaram que estdo acostumados em
responder questdes discursivas diretas, quando apresentai algum recorte de textos, ou graficos, eles
apresentavam dificuldades em interpreta-las. Aproveitei para abordar conceitos que pudessem
promover reflexdes sobre essa realidade. Utilizando Libaneo (1994), que aponta que a avaliagdo
promove uma reflexao de nivel qualitativo do trabalho escola do professor e do aluno.

Nas conversas com os professores egressos da ESE-TT, quando explicava a disciplina de
climatologia no curso de nivelamento, destacava a importancia de nao punir o erro do aluno, mas sim
utiliza-lo como um diagndstico potente das dificuldades de aprendizagem. Utilizava as dificuldades
deles em responderem questdes de interpretacdo, questionando se cabia a mim apenas descontar
pontos pelo erro, e seguir explicando os conceitos, ou seria melhor, juntos pegarmos as questoes, €
analisarmos o que levou eles a cometerem os erros. As respostas, em sua maioria, eram em nao apenas
punir pelo erro.

Objetivando identificar porqué os professores, em suas aulas, obrigam os alunos a decorar os
conceitos, as formulas e, em alguns casos, paragrafos inteiros, para colocarem como respostas nas
provas, a maior parte dos professores justificou que aprender ¢ memorizar conceitos e informagoes.
Nas aulas ministradas por este pesquisador na Guiné-Bissau, seja no ensino superior, seja no primario
e secundario, observando as respostas dos alunos em exercicios e provas, bem como nas conversas
em sala de aula, constatei uma facilidade dos alunos em gravar as informacdes, porém, ficou evidente,
por parte de alguns, a grande dificuldade de interpreta-las. Serd que decorar as informagdes gera
aprendizagem?

Herdamos e replicamos inconscientemente o modo examinatdrio de agir na pratica escolar.
Mesmo tendo mudado o nome, continuamos a agir dessa forma. Dizemos que nossa pratica
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¢ de avaliaco, mas, de fato, praticamos exames. Nossa psique ndo tem referéncias para o
verdadeiro conceito de avaliagdo, mas para o conceito de exame. (Luckesi, 2002).

As avaliagdes poderiam ser utilizadas como forma de identificar as fragilidades dos alunos
através de um processo sistematico de coleta, analise e interpretacdo de dados, objetivando fornecer
informagdes relevantes para tomar decisdes e melhorar as praticas ou intervengdes dos professores, a
partir de um processo de acgdo-reflexdo-agdo. Por meio da avaliagcdo é possivel identificar pontos
fortes e fracos, mensurar impactos e resultados, além de fornecer subsidios para o aprimoramento

continuo da pratica pedagogica e da aprendizagem dos alunos. Freire ressalta que:

A segunda razdo por que a avaliagdo se impde estd exatamente na necessidade que tém os
seus sujeitos de, acompanhando passo a passo a agdo dando-se, observar se seus objetivos
estdo por ser alcangados. Afinal, verificar se a pratica esta levando a concretizagdo do sonho
por causa do qual estamos praticando. Neste sentido, a avaliagdo da pratica ¢ fator importante
e indispensavel a formacao da educadora. Quase sempre, lamentavelmente, avaliamos a
pessoa da professora e ndo sua pratica. Avaliamos para punir ¢ ndo para melhorar a agdo dos
sujeitos e ndo para formar (Freire, 2001b, p.11)

Por meio das observagdes nas escolas da Guiné-Bissau pode-se inferir que os professores
usam a avaliacdo como estratégia de poder e de tentativa de regular a motivacao dos alunos. As
ameacas sao constantes e o professor sente orgulho em comunicar as suas turmas que ele ¢ do tipo
exigente e que chumba® aluno. E importante reconhecer os efeitos negativos das pressdes ¢ ameagas
impostas pelos professores sobre os alunos na Guiné-Bissau. Essas praticas podem resultar em
ansiedade, estresse e falta de motivacao. A pressao excessiva dificulta a criacdo de um ambiente de
aprendizagem favoravel, em que os professores deveriam identificar as lacunas de conhecimento dos
alunos por meio de suas dificuldades e erros. No entanto, quando os alunos erram, sdo punidos e
castigados, fazendo, assim, com que estudem apenas para tirar uma nota que os aprove, por medo da

reprovacao ou de serem castigados.

4.3 Permanéncias e rupturas da colonialidade na pratica docente na percep¢ao dos alunos

Na tentativa de cotejar os discursos dos professores com a percep¢do dos alunos do Ensino
Bésico, foi aplicado um questiondrio com os alunos do Ensino Primério e Secundario (ANEXO III).
O questiondrio foi aplicado em duas etapas, sendo que na primeira busquei investigar o que os alunos
sabiam sobre o colonialismo, principalmente sobre as estratégias de dominagdo colonial e as

consequéncias desse processo. A segunda visava identificar como os alunos percebem as praticas

85 Chumbar o aluno significa reprova-lo. Assim, os professores, em tom de ameaga, comunicam correntemente aos alunos
que, se ndo estudarem, irdo reprovar.
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pedagbgicas dos professores. Como explicado no percurso metodologico, o questiondrio foi aplicado
em todas as regioes do pais, em uma cidade de cada setor guineense. Responderam ao questionario

270 alunos do Ensino Primario e Secundario das redes publica e privada do pais.

4.3.1 Familiaridade sobre o colonialismo e colonialidade pelos alunos

Quando perguntados sobre o que foi o colonialismo, em Bissau, Cacheu e Bolama, a maior
parte dos alunos do Ensino Primario e Secundario respondentes afirmou conhecer o que ¢ o
colonialismo. Nas cidades de Bissora, Bafatd e Gabu as respostas ficaram mais divididas,
apresentando um grande nimero de alunos que responderam que desconheciam. Em Bubaque e
Quebo, ficou registrado o resultado que mais se distancia das respostas das primeiras cidades

mencionadas (Grafico 15).

Grafico 15 - Familiaridade com o termo colonialismo.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

As possiveis analises para o resultado obtido referem-se a motivos distintos em cada uma das
cidades, com base em seus contextos historicos e culturais. No caso da capital, Bissau, o fato de haver
acesso a internet, mesmo que precarizado, existirem faculdades e uma universidade, ter abastecimento
de energia elétrica continuo, haver entidades ndo governamentais que realizam eventos que remetem

ao tema, pode ter influenciado na familiaridade com o termo, demonstrada pelos atores da pesquisa.
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Ja em Cacheu, a hipotese que parece mais se relacionar com as repostas dadas pelos alunos
entrevistados ¢ a principal funcdo da cidade, o turismo historico. A existéncia do Museu da
Escravatura® atrai inimeros turistas, o que faz com que o tema fique em evidéncia.

Em se tratando de Bolama, a arquitetura colonial, presente no centro histérico, somada a
varios monumentos espalhados pela ilha, incluindo alguns presentes no palacio do governo, como
estatuas de personalidades, traz para o povo que vive na cidade possibilidades de contato com o tema
do colonialismo. Além disso, Bolama ja foi a capital da Guiné-Bissau no periodo colonial (1879-
1941).

As demais cidades, por serem interioranas, distantes dos contextos mencionados acima, com
condi¢des extremamente precarizadas, sobretudo com relagdo a falta de abastecimento de energia
elétrica, por ndo terem contato com uma arquitetura, arte e cultura que remeta diretamente a discussao
do colonialismo, evidenciam o desconhecimento da temética. Percebe-se que, quando ndo hd uma
aproximacao da cidade com o movimento historico da independéncia, o estranhamento sobre o que
foi o colonialismo se amplia.

Abordando o assunto aqui tratado, Meneses (2014) ressalta que o reconhecimento da condicao
colonial ¢ um exercicio complexo, que exige uma reflexdo constante sobre os mecanismos de
subalternizagdo e exclusao que continuam a marcar as relacdes entre colonizadores e colonizados,
mesmo depois da independéncia formal dos paises colonizados.

Ao se investigar se os alunos tém alguma compreensao sobre o processo de revolugao ocorrido
na Guiné-Bissau, destaca-se que em Bafata os mesmos respondentes que afirmam nao conhecer
(26%) o que ¢ o colonialismo também dizem saber quem foi Amilcar Cabral (100%). Isto gerou um
certo estranhamento e o levantamento de duas hipoteses: a) os alunos ndo compreenderam a questao
sobre o colonialismo; b) os alunos nao relacionam o colonialismo com o processo de independéncia
do pais. A ultima pode-se dizer que esta diretamente ligada a auséncia do conteudo no curriculo do
ensino de Geografia do pais.

No questionamento sobre quem foi o lider da revolucao pela independéncia da Guiné-Bissau,
pouquissimos alunos responderam que nao sabiam. As cidades que apresentaram o maior niumero de

pessoas que dizem ndo saber foram: Quebo, com 18% e Bubaque, com 12%, conforme Gréfico 16.

6 Informagdes sobre o Museu estio disponiveis no website: https:/memorialcacheu.org/museu-2/. Acesso em
15mar2023.
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Grifico 16- Conhecimento sobre o lider da revolugao pela independéncia da Guiné-Bissau.
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Fonte: Elaborado pelo Autor.

O elevado indice de conhecimento sobre quem foi Amilcar Cabral pode ser justificado a partir

de alguns elementos, dentre os quais destacam-se: a) O maior partido politico do pais, o PAIGC,

vincula diretamente a imagem de Amilcar ao partido; b) A paixdo do povo pelo lider da luta armada,

ou seja, falam dele por todo pais, passando de geragao em geracao a informagao de quem foi1 Amilcar

Lopes Cabral. Destaca-se ainda que os maiores indices de pessoas que sabem quem foi Amilcar

Cabral concentraram-se nas cidades de Bissau e Bafatd, nas quais foi possivel registrar a existéncia

de bustos em pragas publicas do referido lider (Figura 19).

Figura 19- Estatua de Amilcar Cabral no bairro Aeroporto na cidade de Bissau.

Fonte: https://m.megaconstrucciones.net/?construccion=bisau. Acesso em 15mar2023.
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Ap0s a aplicacdo da primeira parte do questionario com os alunos, foi ministrada uma aula
em que se explicou o que foi o colonialismo portugués, suas estratégias de dominagdo, e como foi o
processo de conquista da independéncia liderado pelo PAIGC. O encontro culminou com o canto de
duas musicas (Figura 20), em formato de parddia, elaboradas pelo pesquisador em campo, visando
promover reflexdo, de forma ludica, sobre o processo colonial e sobre Amilcar Cabral. Apos esse
momento, realizei a segunda etapa do questionario estruturado, relacionado as metodologias e

didaticas aplicadas pelos professores de Geografia.

Figura 20 - Musica sobre Amilcar Cabral.

\f

Fonte: Elaborado pelo autor. Link: https://www.youtube.com/watch?v=TI1KiolysSeo

Tendo conhecimento das dimensdes do colonialismo, procurei identificar ¢ compreender os
elementos exdgenos e endogenos estruturadores das praticas pedagogicas dos professores guineenses.
A ideia foi investigar os elementos tedricos que sdo sustentaculos das praticas docentes, assim como
estes apropriam-se dos elementos tedricos, distanciando-se ¢ aproximando-se das suas realidades, da
constru¢do da sua visdo de mundo a partir de suas trajetorias. Meneses (2014) diz que o colonialismo
ndo € apenas uma imposicao externa, mas também um conjunto de elementos endégenos que operam
dentro da propria sociedade colonizada, moldando a forma como as pessoas percebem a si mesmas e
aos outros.

Com a aplicagdo do projeto “Marcas do Colonialismo” nas escolas de Ensino Bésico da Guiné-

Bissau criei um vinculo com professores e alunos. No inicio, ambos os atores ndo agiam com


https://www.youtube.com/watch?v=TlKioIysSeo

191

naturalidade. Verbalizaram que o pesquisador era um branco, que aplicava métodos de ensino
diferentes dos habituais, utilizava a ludicidade, os debates, a musica, sempre com sorriso no rosto.
Principalmente no inicio do projeto, o pesquisador era chamado de “branco”, mas aos poucos foi
sendo chamado de “professor Marcelo”. Ao passo que a relagdo ia sendo estreitada, os chicotes e

réguas de madeira comecaram a aparecer nas salas de aulas de todas as escolas.

4.3.2 Metodologias utilizadas pelos professores guineenses na percepc¢ao dos alunos

Na segunda etapa da aplicagdo do questiondrio aos alunos do Ensino Basico, busquei
compreender como eles percebem os seus professores relativamente as metodologias por eles
aplicadas nas aulas. A maior parte dos alunos (93%) respondeu que os professores utilizam
metodologias tradicionais, com aulas expositivas ndo dialogadas. Aproveitei a oportunidade para
indagar sobre as praticas dos professores em sala de aula, quais atividades mais realizam nas aulas de
Geografia da Guiné-Bissau. Dentre as respostas, citam-se (Grafico 17): a) Explicagcdo de conceitos;

b) Copia de informagdes do quadro; ¢) Leitura coletiva; d) Debates e Didlogos.

Grafico 17 - Principal pratica dos professores na versao dos alunos guineenses.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Ha, entdo, a necessidade de identificacdo daquilo que foi imposto aos professores como teoria

e pratica, e suas possiveis articulacdes, como também as assimila¢des internas daquilo que se deve
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reproduzir. Isto produz um imbricamento entre o externo e o interno, formando as subjetividades dos
professores. E uma formulagdo de suas identidades docentes, suas posturas, sua capacidade de realizar
escolhas, mais ou menos conscientes do seu pertencimento como classe social e profissional, do seu
papel frente a formagao de seus alunos, contribuindo para o despertar da consciéncia e da consequente
transformagdo social. Ou seja, como forma de reproduzir suas crencas pedagogicas. Freire (1987)
destaca que umas das tarefas primordiais de uma educacdo libertadora €, precisamente, ajudar a
formar uma consciéncia critica nos educandos, por meio da reflex@o sobre a sua propria pratica.

Comparando as respostas dos alunos (Grafico 11) e dos professores (Grafico 17) sobre a
realizagdo de didlogos e debates em sala de aula, hd uma grande discrepancia entre as respostas, sendo
que 20% dos professores alegam ser essa a sua principal pratica, enquanto os alunos apontam que
apenas 2,6% dos professores apresentam como principal pratica as aulas dialogadas, com a realiza¢ao
de debates. Esse descompasso sugere uma falta de conscientizagdo critica por parte dos professores
sobre as metodologias utilizadas em sala, alinhando-se a ideia freiriana de que muitas vezes os
educadores nao reconhecem em si mesmo o espirito opressor. Esta auséncia de reconhecimento pode
estar enraizada em uma pratica pedagogica que, mesmo que bem-intencionada, ainda carrega tragos
de uma educagdo bancaria, onde o didlogo verdadeiro e o debate sdo insuficientemente explorados.

A falta de didlogo efetivo entre aluno e professor ndo compromete apenas a qualidade do
aprendizado, mas também perpetua uma dindmica de poder unilateral na transmissdo de
conhecimento, sem a contribui¢do ativa dos alunos. Essa auséncia de interagdo genuina impede a
constru¢do de um ambiente educativo participativo e colaborativo, fundamental para o
desenvolvimento critico e autbnomo dos estudantes.

Um ambiente educacional deve ter no didlogo a sua base relacional entre aluno e professor,
permeados na colaboragdo mutua, onde tanto alunos quanto professores se sintam parte integral do
processo de aprendizagem. Ao cultivar um espago de didlogo aberto, a educacao deixa de ser um
simples repasse de informacdes e passa a ser um processo dindmico e vivo, refletindo a realidade e
as necessidades de todos os envolvidos. Freire (1987) afirma que:

[...] Como posso dialogar, se alieno a ignorancia, isto ¢, se a vejo sempre no outro, nunca em
mim? Como posso dialogar, se me admito como um homem diferente, virtuoso por heranga,
diante dos outros, meros “isto”, em quem nao reconheco outros eu? Como posso dialogar, se
me sinto participante de um “gueto” de homens puros, donos da verdade e do saber, para
quem todos os que estdo fora sdo “essa gente”, ou sdo “nativos inferiores”? Como posso
dialogar, se parto de que a prontincia do mundo ¢ tarefa de homens seletos e que a presenca
das massas na historia € sinal de sua deterioracao que devo evitar? Como posso dialogar, se
me fecho a contribui¢do dos outros, que jamais reconheco, e até me sinto ofendido com ela?

Como posso dialogar se temo a superacdo e se, s6 em pensar nela, sofro e definho? (Freire,
1987, p.91-92)



193

4.3.3 Relacio professor-aluno na percepcio dos alunos

Buscando entender como se da a relacdo entre alunos e professores, foi possivel identificar
que a maior parte dos alunos guineenses do Ensino Primario e Secundario (Grafico 18) destaca a
relacdo de opressao, autoritarismo e violéncia psicoldgica e fisica na pratica constante. Os alunos do
Ensino Primario apontam que as puni¢des e os castigos sdo as praticas recorrentes ¢ os alunos do

Secundario destacam as agressoes psicologicas. Freire destaca que:

As pautas dos opressores. Os oprimidos, que introjetam a "sombra” dos opressores e seguem
suas pautas, temem a liberdade, a medida em que esta, implicando na expulsdo desta sombra,
exigiria deles que “preenchessem” o “vazio” deixado pela expulsdo, com outro “conteudo”
— o de sua autonomia. (Freire, 1987, p.15).

Freire (1987) sugere que em uma sociedade de opressdo, ninguém ¢ verdadeiramente livre.
Os opressores sdao prisioneiros de sua propria necessidade de controlar e dominar, enquanto os
oprimidos sao despojados de sua capacidade de agir e pensar criticamente. Na Guiné-Bissau, a forte
presenca da colonialidade no ensino, aprisiona professores € alunos a um modelo de educacao ao
modelo opressor. A libertagao sera possivel, quando os alunos e professores perceberem que estao
aprisionados, juntos, sem dialogo, numa relagdo de oprimidos e opressores, no qual, os opressores de
hoje, foram durante grande parte da sua vida oprimidos na condi¢cdo de alunos no regime colonial.

Freire (1987) aponta que quando a educagao nao ¢ libertadora o sonho do oprimido € ser o opressor.

Grafico 18 - Percepcdes dos alunos sobre as praticas dos professores de Geografia.
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Fonte: Elaborado pelo autor.
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Os castigos fisicos reduzem com o avancgo das séries na Guiné-Bissau, uma vez que os alunos

4

do ensino secundario pouco apanham, mas percebe-se um aumento das agressdes psiquicas. E

evidente que as informagdes consideradas mais problematicas sobre os castigos € as punigdes nao

foram conseguidas facilmente. Os alunos respondiam que eram agredidos, mas os professores

negavam o fato. Na conversa do pesquisador com os alunos, sem a presenca dos professores, os

mesmos relataram que sdo agredidos com réguas de madeira (palmatoria), chicotes e palmadas no

corpo, além de alguns castigos, como o “bumba roda” (castigo em que o aluno coloca as maos

cruzadas nas orelhas e se ajoelha e levanta repetidamente). Além disso, sdo coagidos a se ajoelharem

em cima de objetos, como tampas de refrigerantes e pedras, e a segurar pedras pesadas, com os bracos

elevados, durante um longo tempo. Mesmo sabendo da existéncia dos castigos, o relato dos alunos ¢

chocante. Conforme podemos constatar no relato professor 5:

Mesmo sabendo toda a li¢ao, na hora da saida tinha que receber duas palmadas. Na sexta-
feira era o pior dia na escola, era o dia dos desafios. O professor da terceira classe mandava
irmos as aulas pela manha e a tarde todos os dias pra o desafio com os alunos da quarta classe,
batia em todos pela manha e tarde (Professor 5, 2024).

A libertagdo da opressao s6 sera possivel quando os oprimidos se solidarizarem, lutando pela

restauracdo da humanidade contra o desamor contido na violéncia dos opressores. Destacado por

Freire (1987):

A grande generosidade esta em lutar para que, cada vez mais, estas méos, sejam de homens
ou de povos, se estendam menos, em gestos de stplica. Suplica de humildes a poderosos. E
se vdo fazendo, cada vez mais, maos humanas, que trabalhem e transformem o mundo. Este
ensinamento e este aprendizado tém de partir, porém, dos “condenados da terra”, dos
oprimidos, dos esfarrapados do mundo e dos que com eles realmente se solidarizem. Lutando
pela restauracdo de sua humanidade estardo, sejam homens ou povos, tentando a restauragido
da generosidade verdadeira. Quem, melhor que os oprimidos, se encontrard preparado para
entender o significado terrivel de uma sociedade opressora? Quem sentira, melhor que eles,
os efeitos da opressdo? Quem, mais que eles, para ir compreendendo a necessidade da
libertagdo? Libertagdo a que ndo chegardo pelo acaso, mas pela praxis de sua busca; pelo
conhecimento e reconhecimento da necessidade de lutar por ela. Luta que, pela finalidade
que lhe derem os oprimidos, sera um ato de amor, com o qual se opordo ao desamor contido
na violéncia dos opressores, até mesmo quando esta se revista da falsa generosidade referida.
(Freire, 1987, p.34).

Concomitantemente a aplicacdo dos questionarios com os alunos do Ensino Basico, foi

possivel conversar com um egresso do Ensino Secundario. Este, com relacdo a agressao, ainda relata

que:

No ensino primario apanhei muito, no ensino liceu ndo, mas os professores brigavam muito,
sempre ameagavam bater, mas nao batiam. No 11° ano o que mais tinha era o “bumba roda”,
um castigo de ajoelhar segurando as orelhas com as maos, ndo sentia dor, mas sentia muita
vergonha. Nao era todo professor que batia, mas todos os dias alguém apanhava na escola.
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Os alunos indisciplinados apanhavam mais, eu apanhei, apesar de ndo ser muito
indisciplinado. Em alguns dias apanhava porque ria de algum amigo. Os professores que mais
batiam, eram os mais respeitados, tinhamos medo de apanhar, ¢ assim foi em todo meu ensino
primario (Bifa Nancanha, 2022).

Dada a realizacdo das analises acerca das rupturas e permanéncias da colonialidade nas
praticas docentes no ensino da Geografia na Guiné-Bissau, aponta-se, na sequéncia desta tese, uma

proposta de Geografia decolonial.
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5 POSSIBILIDADES DE UMA GEOGRAFIA DECOLONIAL NA GUINE-BISSAU

O educador deve ser um inventor e um reinventor constante desses meios e desses caminhos
com os quais facilite mais e mais a problematiza¢do do objeto a ser desvelado e finalmente
apreendido pelos educandos. Sua tarefa ndo é a de servir-se desses meios e desses caminhos
para desnudar, ele mesmo, o objeto e depois entregad-lo, paternalisticamente, aos educandos,
a quem negasse o esfor¢o da busca, indispensavel ao ato de conhecer. Na verdade, nas
relagdes entre o educador e os educandos, mediatizados pelo objeto a ser desvelado, o
importante ¢ o exercicio da atitude critica em face do objeto e ndo o discurso do educador
em torno do objeto. E mesmo quando, nestas relagées, em que educador e educandos,
curiosos, se acercam ao objeto de sua andlise, os segundos necessitam de alguma
informacgao, indispensavel ao prosseguimento da andlise, pois que conhecer ndo ¢ adivinhar,
a informagdo deve ser precedida de certa problematizagdo. Sem esta, a informagdo deixa de
ser um momento fundamental do ato de conhecimento para ser a transferéncia que dele faz
o educador aos educandos (Freire, 1978, p. 17).

Para pensar no ensino de uma Geografia decolonial na Africa, sobretudo na Guiné-Bissau,
nao basta vislumbrar um modelo de ensino focado em conceitos que pouco ou nada se conectam as
necessidades basicas do povo guineense na atualidade. Deve-se ter conhecimento da realidade
socioecondmica do pais, da cultura, dos potenciais projetos desenvolvidos pelos povos originarios,
fugindo de produtos prontos apresentados por estrangeiros que, mesmo com boa vontade e munidos
da tentativa de promover um projeto decolonial, possivelmente nunca serdo capazes de se despir
totalmente de suas crencgas, de sua cultura, de seus saberes e de suas prioridades.

A Geografia decolonial surge com a necessidade de desafiar e desmantelar as estruturas
coloniais de poder e de conhecimento. Ela se propde a questionar as narrativas hegemonicas e
eurocéntricas que historicamente dominaram a produ¢ao do conhecimento geografico, valorizando
as perspectivas, epistemologias e praticas espaciais dos povos originarios e¢ comunidades

marginalizadas.

Conhecer sua posi¢do no mundo, e para isto o individuo precisa conhecer o mundo; tomar
posi¢do neste mundo, que significa se colocar politicamente no processo de construcdo e
reconstrucdo desse mundo. Se posicionar no mundo ¢, portanto, conhecer a sua posi¢do no
mundo e tomar posi¢ao neste mundo, agir. Saber Geografia ¢ saber onde vocé esta, conhecer
o mundo, mas isto serve fundamentalmente para vocé agir sobre esse mundo no processo de
reconstrucdo da sociedade: se apresentar para participar (Santos, 2007, p.27).

De inicio, deve-se contestar a visdo eurocéntrica, desmistificando conceitos enraizados no
ensino da Geografia na Guiné-Bissau, eliminando a possibilidade de se ensinar a coloniza¢do na
Africa como uma “descoberta”, mas sim como uma invasdo, afinal, Portugal ndo descobriu nada em
terras africanas, apenas ocupou territdrios ja ocupados a séculos. Durante o processo de dominio em

suas colonias, Portugal, em suas estratégias, determinou a forma de se ensinar a sua chegada, um ato
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heroico de descoberta, de possibilitar a evolucao, de gerar civilizagdo aos povos nativos classificados
por eles como primitivos.

O ensino da Geografia deve buscar na interculturalidade as possibilidades de oferecer um
ensino mais plural, inclusivo e critico aos alunos e professores. O rompimento com as narrativas
eurocéntricas, possibilita dar voz aos povos e culturais historicamente marginalizadas. Essa vertente
geografica promove a compreensao mais inclusiva e critica do espago geografico, reconhecendo a

diversidade cultura e as multiplas formas de viver e entender o mundo. Walsh (2005) destaca que:

Ademais de ser una meta por alcancar, a interculturalidade deveria ser entendida como um
processo permanente de relagdo, comunicag@o e uma aprendizagem entre pessoas, grupos,
conhecimentos, valores ¢ tradigdes distintas, orientada a gerar, construir e propiciar um
respeito mutuo, e a um desenvolvimento pleno das capacidades dos individuos, por cima de
suas diferengas culturais e sociais. (Walsh, 2005, p.04).

Apesar de conversar com os professores guineenses sobre a decolonialidade, seus conceitos e
sua importancia para o desenvolvimento de uma Geografia mais plural e aplicavel a realidade
guineense, houve certa dificuldade de entendimento de como poderiamos construir e
consequentemente utilizarmos os conceitos decoloniais no ensino da Geografia. Com isso, durante a
realizagdo da pesquisa, como ultima etapa empirica, busquei articular uma possibilidade, de criar
junto com os professores guineenses, uma proposta de ensino da Geografia decolonial, visando
realizar uma abordagem mais inclusiva, critica e justa do espaco geografico africano, considerando
perspectivas historicas e culturais das comunidades marginalizadas. Esta proposta baseia-se em trés
momentos (Figura 21): 1) Desconstru¢do do curriculo colonial; 2) Incorporacao de novas fontes

bibliograficas; 3) Aplicacdo de um didlogo intercultural.

Figura 21 - Proposta de uma Geografia Decolonial.
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Fonte: Elaborado pelo autor.
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Como ressalta Freire (1980), quando o homem compreende a sua realidade, pode levantar
hipoteses sobre o desafio dessa realidade e procurar solugdes. Assim, pode transforma-la, e o seu

trabalho pode criar um mundo préprio, seu Eu e as suas circunstancias. O estudioso ainda afirma:

A conscientizagdo €, neste sentido, um teste de realidade. Quanto mais conscientizagdo, mais
se ‘des-vela’ a realidade, mais se penetra na esséncia fenoménica do objeto, frente ao qual
nos encontramos para analisd-lo. Por esta mesma razdo, a conscientizagdo ndo consiste em
‘estar frente a realidade’ assumindo uma posi¢do falsamente intelectual. A conscientizac¢do
ndo pode existir fora da ‘praxis’, ou melhor, sem o ato agdo-reflexdo. Esta unidade dialética
constitui, de maneira permanente, o modo de ser ou de transformar o mundo que caracteriza
os homens (Freire, 1980, p. 26).

A realidade guineense deve ser incorporada no ensino da Geografia no Ensino Bésico. De que
adianta dar énfase a conceitos globais, como a industrializa¢do, se as industrias sdo praticamente
inexistentes na Guiné-Bissau? Ou entdo, de que vale priorizar os ensinamentos de Cosmologia, como
calcular a distancia entre as estrelas (algo herdado da geografia russa)? A ideia € que se possa focar
as discussdes nos problemas do pais, aqueles vividos nas tabancas e nos saberes dos povos originarios
da Guiné-Bissau, bem como nas formas autorais que esses povos utilizam para solucionar os

problemas do cotidiano. Freire (1997) chama atengdo para este fato quando diz que

[...] o dever de ndo sé respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo os das classes
populares, chegam a ela - saberes socialmente construidos na pratica comunitaria - mas
também, [...] discutir com os alunos a razdo de ser de alguns desses saberes em relagdo com
o ensino dos contetidos. Por que ndo aproveitar a experiéncia que tém os alunos de viver em
areas da cidade descuidadas pelo poder publico para discutir, por exemplo, a poluigdo dos
riachos e dos corregos e os baixos niveis de bem estar das populagdes, os lixdes e os riscos
que oferecem a saude das gentes. [...] Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta
a que se deve associar a disciplina cujo conteudo se ensina, a realidade agressiva em que a
violéncia ¢é constante e a convivéncia das pessoas € muito maior com a morte do que com a
vida? (Freire, 1997, p. 17).

Para ser decolonial ¢ necessario entender a colonialidade, ou seja, para se descontruir ¢
necessario saber como foi construido e montadas as pecas da engrenagem colonial, uma maquina
destruidora de culturas e saberes que objetiva homogeneizar a cultura europeia como a mais evoluida
e a ser seguida e consumida.

O pensamento decolonial visa desafiar e desmantelar as estruturas de poder, dominagdo e
conhecimento que foram condicionados durante o periodo colonial e continuam a influenciar muitos
aspectos da sociedade contemporanea. Cabe criticar a hegemonia do conhecimento ocidental sobre
as outras formas de conhecimento e perspectivas culturais, além de buscar uma valorizacdo da
diversidade cultural e na pluralidade de perspectivas, desconstruindo a ideia de niveis de evolugdo e

de superioridade cultural. Walsh (2009) apresenta a decolonialidade como uma ferramenta que
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possibilita visibilizar os mecanismos de poder e como estratégia para tentar construir relagdes de
saber, ser, poder e da préopria vida de modo distinto.

Para construir uma proposta por uma pedagogia decolonial, devemos primeiro tentar romper
com o marco temporal da producdo do conhecimento sobre o continente africano, destacando que a
historia dos povos origindrios nao se instaura com a chegada dos colonizadores, sabe-se que a espécie
humana surgiu no continente africano e 14 viveu por milhares de anos, sendo que, antes de migrar
deste espaco continental, produziu ali muitos saberes.

Trabalhar com a resisténcia dos povos originarios, através do processo de luta pela libertacao,
¢ uma necessidade latente, porém, essa estratégia € pouco aplicada nos dias atuais, restringindo-se a
disciplina de Historia. Promover a reflexdo sobre a possibilidade de um ensino embasado na
decolonialidade exige a incorporacao de referéncias africanas e, se possivel, guineenses, incluindo as
literarias, os filmes, as musicas e obras de artes. Mazrui e Ajayi (2010, p. 761) frisam que a historia
nao ¢ feita pelos historiadores, mas pela sociedade, e do mesmo modo, a elaboracao cientifica nao se
deve unicamente aos cientistas, mas ao conjunto de elaborag¢des produzidas na/da coletividade.

O ensino da Geografia deve buscar abordar criticamente o papel do colonialismo na
construgdo das relacdes de poder e na exploragdo dos territorios. Sendo um espago transformado,
socialmente construido, resultado das agdes e interagdes humanas em um determinado lugar e tempo,

como ensina Santos (2000) ao ressaltar que

O territério ¢ o chdo e mais a populagdo, isto é, uma identidade, o fato e o sentimento de
pertencer aquilo que nos pertence. O territdrio ¢ a base do trabalho, da residéncia, das trocas
materiais e espirituais e da vida, sobre as quais ele influi. Quando se fala em territério deve-
se, pois, de logo, entender que esta falando em territorio usado, utilizado por uma populagio
(Santos, 2000, p. 174).

O territorio, além de um espaco fisico, ¢ também um espaco social, sendo fundamental para a
constituicao da identidade das pessoas. O colonialismo apoderou-se nao apenas do espago fisico, mas
também do espaco social, apossou-se da vida dos guineenses. No desejo de criar a possibilidade do
ensino de uma Geografia decolonial, deve-se desconstruir as narrativas dominantes eurocéntricas,
buscando o reconhecimento da diversidade, valorizando as vozes e as histdrias dos povos originarios
que por séculos foram inferiorizados. Para os povos colonizados, o curriculo do colonizador ¢ um
curriculo estranho.

Quando Freire (1978) fala sobre os processos de rompimento com o assenhoramento dos

territorios, das culturas e identidades destaca que:

Para tanto, exigia-se (...) um trabalho de transformacao a nivel da infra-estrutura e uma acgao
simultinea ao nivel da ideologia. A reorganizacdo do modo de produgdo e o envolvimento
critico dos trabalhadores numa forma distinta de educag@o, em que mais que ‘adestrados’
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para produzir, sejam chamados a entender o proprio processo de trabalho (Freire, 1978, p.
21).

O ensino da Geografia sob uma perspectiva decolonial representa uma abordagem inovadora,
que busca desconstruir os padrdes coloniais tradicionalmente enraizados no curriculo escolar. Ao
adotar essa visdo, ¢ possivel propor uma Geografia mais inclusiva, critica e comprometida com os
saberes locais e com as relagdes humanas, com o espago geografico.

Nessa abordagem, os professores podem incluir nos planejamentos das suas praticas
conhecimentos das culturas e tradigdes dos povos originarios, bem como dos mais variados grupos
étnicos existentes na Guiné-Bissau, suas relagdes com a natureza, procurando confrontar com os
saberes eurocéntricos, desafiando as narrativas hegemonicas.

Num primeiro momento, essa perspectiva pode parecer utopica, € ¢. Utdpica no sentido

freireano, pois,

Ai de nds, educadores, se deixarmos de sonhar sonhos possiveis. E o que é que eu quero dizer
com sonhar o sonho possivel? [...] O sonho viavel exige de mim pensar diariamente a minha
pratica: exige de mim a descoberta [...] sonho possivel tem que ver exatamente com a
educac@o libertadora, ndo com a educagdo domesticadora [...] educagao libertadora enquanto
pratica utdpica. Mas ndo utopica no sentido do irrealizavel; ndo utdpica no sentido de quem
discursa sobre o impossivel [...]. Utopica no sentido de que esta ¢ uma pratica que vive a
unidade dialética, dindmica, entre a dentincia e o antinciol...] (Freire, 1982, p. 99-100).

Valorizar as culturas locais, seus saberes, suas historias, seus modos de produgdo, a relacao
com natureza, a organizagao das tabancas, pode/deve ser um processo incorporado nos curriculos do
ensino da Geografia na Guiné-Bissau. Propor uma geografia decolonial ndo significa romper com os

s , 67 ;. T . ..
principios geograficos’’, pelo contrario, eles potencializam o ensino de uma Geografia tradicional
africana. Se se usar como exemplo os modos de producdo e os produtos produzidos e consumidos
pelo povo guineense, pode-se buscar, no decorrer do tempo, quais produtos eram cultivados, quais

foram incorporados pelos colonizadores e quais vieram no bojo da pos-colonizagao.

5 .1 Possibilidades de uma proposta do ensino da Geografia Decolonial

Buscando atender uma demanda criada no decorrer da pesquisa, quando professores de
Geografia da Guiné-Bissau externaram nao conhecerem as teorias decoloniais, no qual solicitaram a

possibilidade da criagdo de um curso, ou apresentacdo de uma proposta que pudessem entender a

87 Os principios considerados bésicos na construgdo do saber geografico sio cinco: Analogia, Atividade, Causalidade,
Conexidade e Extensdo, que também engloba a Delimitacdo e a Localizagao.
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presenca da decolonialidade no ensino da Geografia, criamos um projeto no final do ano de 2023,

pensando na sua aplicagdo em janeiro de 2024.

5.1.1 Criacao da Proposta

Dialogando com os professores Quintino Sanca e Carlitos Formoso, percebemos a
importancia de criarmos um projeto que apresentasse uma proposta de ensino de uma Geografia
Decolonial para que os professores da APGGB pudessem refletir sobre as marcas da colonialidade
em suas praticas docentes. Quintino apontou que a tematica ¢ uma novidade para os professores
guineenses, sendo necessario a elaboragdo de um projeto, ou uma proposta de ensino que pudesse
melhorar o entendimento dos professores sobre a decolonialidade. Assim, iniciamos as reunides de
forma remota para a criagdo do projeto.

Para elaborar a proposta e a realizagdo do curso sobre Decolonialidade aos professores da
APGGB, utilizei como referencial teérico: Quijano (2002 e 2005), Meneses (2012 e 2013), Freire
(1978 e 1987) e Santos (2007). Busquei ainda resgatar os dados coletados na produgdo desta tese para
embasar a necessidade de apresentar possibilidades do ensino de uma Geografia mais plural e
conectada as necessidades e realidades dos alunos e professores guineenses.

Por meio da aplicagdo da proposta, pretendia proporcionar uma compreensao mais plural e
justa das diferentes experiéncias geograficas. A incorporagdo de vozes marginalizadas, a
desconstrugdo de estereotipos e a reflexdo sobre as dindmicas de poder presentes nas representagcoes
geograficas contribuem ndo apenas para a formacao de alunos mais conscientes, mas também para a
constru¢do de um conhecimento geografico mais equitativo.

Neste sentido, as observagoes realizadas nas Escolas de Ensino Basico da Guiné-Bissau no
decorrer da produgdo da tese, foram divididas em trés momentos: seis meses em 2022 (fevereiro a
julho), dois meses em 2023 (janeiro e fevereiro) e um més em 2024 (janeiro). As vivéncias foram
fundamentais para uma compreensdao mais aprofundada acerca da realidade do ensino da Geografia
no pais.

Nas primeiras reunides, junto com os professores Quintino Sanca e Carlitos Formoso Correia,
pensamos nos temas e nas escolas que poderiamos implementar o projeto. Surgindo como
possibilidade escolas na cidade de Bissau e Gabu. Nesse momento, ficou definido o cronograma de
trabalho (Quadro 23) e que na minha chegada em Bissau, nos reuniriamos com os professores da

APGGB, para ministrar uma aula sobre a decolonialidade.
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Quadro 23 - Cronograma de trabalho do Projeto Geografia Decolonial

Etapas Atividade Periodo Envolvidos

1 Elaboraggo do projeto Novembro e Professores Marcelo da Silva e

(formato remoto) dezembro/23 Quintino Sanca e Francini Scheid
Martins

2 Ajustes no projeto Dezembro/23 Professores Marcelo da Silva,

(presencial) (dias: 27 € 28) Quintino Sanca e Carlitos Formoso.
3 Reunido com membros da Janeiro/24 Professores da APGGB
APGGB (dia 03)
4 Escolha da Escola a ser Janeiro/24 Professores da APGGB
aplicado a proposta (dia 03)
5 Curso sobre Janeiro/24 Professores Quintino Sanca e
Decolonialidade (dia 05) Marcelo da Silva

6 Visita a Escola do Colvi Janeiro/24 Professores Marcelo da Silva e

(dias: 03 ¢ 06) Quintino Sanca e Francini Scheid
Martins

7 Elaboragdo das Aulas Janeiro/24 Professores Marcelo da Silva,

(dias:06 ¢ 07) Francini Scheid Martins, Quintino
Sanca e Colvi Ferreira Sa

8 Observagao e Aplicagdo Janeiro/24 Professores Marcelo da Silva,

das Aulas (de: 08 a 17) Francini Scheid Martins, Quintino
Sanca e Colvi Ferreira Sa

Fonte: Elaborado pelo autor.

Chegando a Bissau, organizamos uma reunido para revisar o projeto e realizar os ajustes
necessarios. Coube aos professores Quintino e Carlitos a tarefa de convocar os professores da
Associacao de Professores de Geografia da Guiné-Bissau (APGGB) para participar do curso sobre
Decolonialidade. Este curso foi concebido para abordar as estratégias de dominagao colonial e suas
consequéncias, incluindo a colonialidade do poder, do saber e do ser. Durante o curso, esses conceitos
seriam profundamente analisados e discutidos, destacando como eles se manifestam e influenciam o
ensino da Geografia. A inten¢do era proporcionar uma formagdo que nao s6 conscientizasse 0s
professores sobre essas dindmicas historicas e contemporaneas, mas também os capacitasse a integrar
essas perspectivas decoloniais em suas praticas pedagdgicas, promovendo um ensino mais critico e
inclusivo.

Apesar de ser um tema pouco conhecido por muitos, o engajamento dos professores no curso
sobre decolonialidade variou significativamente de acordo com a experiéncia e tempo de formagao
dos participantes. Os professores mais novos, recém-formados, demonstram um entusiasmo notavel.
Eles participaram ativamente das discussdes, trazendo questionamentos pertinentes € mostrando-se
dispostos a provocar seus alunos a partir da visdo decolonial. Em contraste, os professores mais

experientes, aqueles com mais tempo de sala de aula, permaneceram mais calados durante o curso,
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surgindo a duvida se essa atitude refletia uma resisténcia em explorar a temdtica, possivelmente ligada
a forte influéncia da colonialidade em suas préaticas pedagdgicas.

Ao considerar os limites e possibilidades de aprofundarmos a tematica com os professores
guineenses, ¢ essencial reconhecer alguns desafios significativos. Entre os principais, destaco o
enraizamento das crengas pedagdgicas coloniais e a falta de formagdes continuadas que abordem e
valorizem a temadtica. No entanto, o engajamento dos professores foi notdvel. Existem muitas
possibilidades. Com a criacdo da APGGB, os professores Quintino Sanca e Carlitos Formoso Correia,
juntamente com os membros da associacao, buscam realizar eventos e saidas de campo, promovendo
novos olhares ao ensino e estudo da Geografia no pais. Além disso, a criacdao de redes de troca de
experiéncias entre educadores e a busca por parcerias com outras universidades e grupos de pesquisa
com a perspectiva decolonial pode promover mais espagos de didlogo entre os professores,

pesquisadores, alunos e comunidades.

5.1.2 Curso sobre Decolonialidade

O curso foi realizado no dia cinco de janeiro na ESE-TT, teve carga horario de oito horas,
contou com a presenca de 43 professores (Figura 22), e teve uma carga horaria de 08 horas. Buscando
provocar os professores a refletirem sobre as suas praticas, comeco a conversa com os professores,
questionando alguns conceitos enraizados com a visdo colonial, como por exemplo o do discurso da
“descoberta da Guiné-Bissau”, questiono “fomos invadidos ou descobertos?”” Destaquei ainda a
relagcdo do curriculo com o dia-a-dia do povo guineense, questionando o principal produto produzido
na Guiné-Bissau e se ele estava presente nas salas de aula do pais? Segui os questionamentos
perguntando sobre o que se estuda sobre as Tabancas nas escolas. Conversamos também sobre as

metodologias de ensino e os materiais que utilizam em suas aulas.
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Figura 22 - Curso para os professores da APGGB.

Fonte: Registro realizado pelo autor.

Apo6s o Curso, foi aberto um espago para didlogo, ficando evidentes as angustias dos
professores sobre as dificuldades encontradas pela falta de cursos de formacdo continuada. Eles
destacaram que projetos como o oportunizado naquele momento, além de prepara-los melhor para o
desenvolvimento do trabalho em sala de aula, motivava a continuar ensinando mesmo com todas as
dificuldades enfrentadas diariamente. Usando as ideias de Paulo Freire ¢ Rubem Alves, destaquei a
necessidade do diadlogo entre aluno e professor, de buscarmos lancar novos olhares para a sala de
aula, falando que ensinamos e aprendemos diariamente, que existe uma troca entre aluno e professor.
Falei que o aluno ¢ mais que uma nota, ¢ que devemos pensar se quando o aluno nao aprende, a falha
estd na aprendizagem e ndo no ensino. Falei: “Se o aluno ndo aprende, a culpa ¢ de quem? Do aluno?
A falha esta no ensino ou na aprendizagem?” Destaquei a importancia de criar um ambiente
acolhedor e instigante, onde os alunos se sintam motivados e encorajados a questionar e desenvolver
suas potencialidades de forma critica e criativa.

Apesar de o Curso ter sido ministrado em um curto periodo, a semente foi plantada, e assim
como eu, tive a oportunidade de ser provocado pela minha orientadora de doutorado, um movimento
que fosse capaz de mudar ndo apenas o meu discurso, mas também a minha prética, os professores
guineenses, iniciam um movimento visando refletir sobre as marcas do colonialismo em suas praticas.
Ressalto que a mudan¢a ndo ocorre de forma repentina, para abordar os conceitos € preciso
internaliza-los. A aprendizagem ocorre através da pratica, da reflexdo sobre ela, sobre os feedbacks

que se recebe e sobre 0s erros se possa cometer, ja que
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Os professores ndo alteram e ndo devem alterar suas praticas apenas porque uma diretriz lhes
¢ apresentada, e eles se sentem for¢ados a cumpri-las. Eles ndo podem evocar novas praticas
a partir de nada ou transpd-las de imediato do livro didatico para a sala de aula. Os
profissionais necessitam de chances para experimentar a observacdo, a modalidade de
desenvolver novas habilidades e de torna-las uma parte integrante de suas rotinas de sala de
aula (Hargreaves, 2002, p. 114).

r

Para compreender a decolonialidade ¢ imperativo, primeiro, explorar a intricada teia da
colonialidade e suas estratégias subjacentes. Assim como na desconstru¢do de qualquer construto, a
analise critica das bases ¢ essencial para desvendar suas camadas mais profundas. A colonialidade,
com suas formas persistentes de dominagao, exploragao e marginalizacao, serve como fundacao sobre
a qual a decolonialidade se propde a atuar. Analogamente, assim como compreender a arquitetura de
uma estrutura ¢ vital para desconstrui-la, entender as nuances historicas, sociais e culturais da
colonialidade ¢ fundamental para desmantelar as narrativas hegemonicas e construir perspectivas
socialmente justas e inclusivas.

O movimento que busca apresentar como uma das possibilidades o ensino de uma Geografia
Decolonial esta no inicio. Sei, que ha uma resisténcia dos professores, principalmente os que lecionam
a mais tempo, em adotarem novas perspectivas epistemoldgicas, afinal, possuem enraizadas as
praticas coloniais de ensino. Espero que esse movimento iniciado possa gerar um rompimento em
algumas Crencas Pedagogicas Coloniais, € que mais professores do Sul Global se engajem nessa

cooperacao intercultural, ensinando e aprendendo juntos.

5.1.3 A Escola

Devido o curto periodo disponivel para a aplicagdo da proposta, escolhemos a cidade de
Bissau como espago para a realizagdo do projeto, assim, os professores da APGGB, que desejassem,
poderiam estar presentes, € uma viagem a Gabu, pela distancia e as péssimas condi¢des das estradas,
tornariam mais dificil a aplica¢do do projeto. A Escola escolhida, foi a Escola Comunitéria do Colvi
(ECC), localizada dentro do mercado do Bandim, no centro de Bissau. A turma indicada pelo
professor Colvi, foi a do nono ano (Figura 23), com 35 alunos. A mesma turma ja havia participado
do projeto Marcas do Colonialismo em 2022, sendo também, uma das turmas que realizei observagdes

solidérias, empaticas e co-construtivas e entrevistas com os alunos para esta pesquisa.
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Figura 23 - Aplicagdo da proposta por uma Geografia Decolonial.

Fonte: Registro feito pelo autor.

Mesmo ja conhecendo a turma, convidei os professores da APGGB para realizarmos
observagoes junto com o professor da ECC, realizadas entre os dias 8 e 9 de janeiro. No primeiro dia,
aproveitamos para realizar uma conversa com os alunos, explicando que estariamos juntos nos
proximos dias, para observar as aulas de Geografia. Notamos um certo desconforto do professor em
ser observado, solicitando constantemente para eu intervir na aula. Acredito que tal solicitacdo esta
relacionada a dois fatores: primeiro por ser um professor branco e estrangeiro, o que gerou um certo
desconforto e inseguranca no professor, afinal, sabia que estdvamos ali para implementar um projeto
com uma outra perspectiva epistemologica; segundo por me conhecerem do projeto “Marcas do
Colonialismo™ que busquei utilizar metodologias mais dindmicas, como a contagcdo de historias e a

musica. (Link https://www.instagram.com/p/Cdl_wxDuAnx/).

Posteriormente, no dia 9, nos reunimos para elaborar o plano de ensino, baseando-se nas
observagoes das aulas e nos contetidos apontados pelo professor Colvi. Sei que um projeto como este,
deveria possuir mais tempo em cada uma das etapas. Realizar as observagdes em mais dias poderia
reduzir o desconforto do professor e alunos com o estranhamento de serem observados. Destaco ainda
que precisamos de mais momentos com os professores envolvidos no projeto para realizarmos debates
e conversas, visando construir uma proposta mais ampla e plural. E por fim, maior tempo para a
aplicagdo. Destaco, que a pedido dos professores Quintino e Carlitos, mesmo com o curto periodo,
criamos a proposta para mostrar aos professores da APGGB que além de necessario € viavel criarmos
mais projetos de ensino com a aplicagdo de uma Geografia mais critica, democratica e conectada com

as realidades guineenses.


https://www.instagram.com/p/CdI_wxDuAnx/
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5.1.4 Plano de Ensino

Durante o periodo das observagdes para a coleta de dados para a tese (2022, 2023 ¢ 2024), ja
havia identificado em algumas aulas de Geografia, um distanciamento dos contetidos ensinados pelos
professores, com as realidades vividas pelos alunos. Nas conversas com os professores envolvidos no
projeto, decidimos dividir a proposta em tematicas (Quadro 24), tendo o objetivo de complementar e
conectar com os conteudos trabalhados pelo professor regente da classe com algumas realidades
vividas pelos alunos. A aplicacao das aulas ocorreu entre os dias 10 e 17 de janeiro de 2024.

No primeiro dia, realizamos a apresentacao do plano de ensino do projeto, com o tema gerador
(economia), destacando, que a escolha foi indica¢do do professor de Geografia da escola, e acolhida

pelos professores da APGGB.

Quadro 24 — Plano de Ensino do Projeto Geografia Decolonial

Escola Comunitaria do Colvi

Turma: 9° ano Vespertino Quantidade de alunos: 35
Disciplina: Geografia Professor: Colvi Ferreira Sa
Tema Gerador: Economia Numero de aulas: 08

Objetivo Geral: Promover a compreensdo critica da economia global e local a partir de uma perspectiva
decolonial, enfatizando a importancia de valorizar e integrar conhecimentos e praticas econdmicas

tradicionais africanas, e refletir sobre as dindmicas de poder e desigualdade no sistema econdmico.

Objetivos Especificos:
e Compreender a origem do caju e a importancia para a Economia guineense;
o Conhecer a fruta e sua utilizacdo em outros locais do mundo;
e Investigar a cadeia produtiva do caju, analisando os papéis de produtores, consumidores,
trabalhadores e empresarios, com énfase nas dindmicas de poder e desigualdade, e valorizando as

praticas econdmicas locais e sustentaveis das comunidades envolvidas na producao do caju.

Contetido Quantidade de aulas Metodologia Avaliagdo
A origem do Caju ¢ a 02 Contagao de historias. Debate sobre a importancia
importdncia para a do caju para a economia
Guiné Bissau. guineense € a sua relagdo
com o colonialismo.
O que podemos fazer 02 Trilha da aprendizagem. | Debate sobre a
com o caju? potencialidade do caju e a
relagdo com o colonialismo.
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A producao do Caju na 02 Trilha da aprendizagem e | Participacdo e

Guiné-Bissau. a Contacdo de historias envolvimento dos alunos na
aula.

Quem produz, quem 02 Trilha da Aprendizagem e | Participacdo e

consome, quem Poema envolvimento dos alunos na

trabalha ¢ quem lucra. aula.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Chegando na ECC, conversamos novamente com os alunos do nono ano, tentando sensibilizar
e facilitar a compreensao deles sobre o que foi o colonialismo lus6éfono e o resultado dos cinco séculos
de dominagao portuguesa. Fazer aniincios mobilizando-os internamente facilitou o engajamento ¢ a
entrega nas atividades. Nas primeiras conversas, percebemos que os alunos apresentam um
sentimento de inferioridade sociocultural, enaltecendo o que ¢ europeu. Por exemplo, um aluno 3

(2024) colocou que “o que ha na Europa ¢ o que ha de bom™.

5.1.5 Relato das Aulas

No primeiro encontro falamos sobre a origem do caju, destacando que ¢ uma fruta originaria
do litoral nordestino brasileiro, e seu nome vem do Tupi Guarani (Noz que se produz). Buscamos
questionar sempre os alunos, ja que a desconstru¢do nio pode ser imposta, tem que ser provocada,
construida a partir do pensamento, nos moldes freireanos, contrariando o modelo colonial de ensinar,
que ¢ ancorado na educagdo bancaria. A educacao "¢ puro treino, ¢ pura transferéncia de contetido, ¢
quase adestramento, € puro exercicio de adaptacdo ao mundo" (Freire, 2000, p101).

Ao provocarmos os alunos a pensarem sobre o porqué do caju ser produzido na Guiné-Bissau
e qual a relagdo historica com o Brasil, as respostas foram as mais variadas, dentre elas: “somos paises
irmaos” e “paises com o mesmo clima”. Sempre provocando, levando os alunos a pensarem,

perguntamos: qual a relacdo do Brasil com Portugal e qual a relagdo da Guiné-Bissau com Portugal?


https://www.dw.com/pt-002/guin%C3%A9-bissau-o-que-se-pode-esperar-da-campanha-do-caju/a-68057036
https://www.dw.com/pt-002/guin%C3%A9-bissau-o-que-se-pode-esperar-da-campanha-do-caju/a-68057036
https://forumchinaplp.org.mo/pt/economic_trade/view/96#:~:text=O%20cultivo%20da%20castanha%20de,%C3%A9%20de%20200%20mil%20toneladas
https://forumchinaplp.org.mo/pt/economic_trade/view/96#:~:text=O%20cultivo%20da%20castanha%20de,%C3%A9%20de%20200%20mil%20toneladas
https://fundacaocargill.org.br/beneficios-do-caju/
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Quais as semelhancas desta relagdo? Perguntamos varias vezes, até que as respostas surgiram,
gritadas por alguns: “fomos explorados”, “fomos colonia”. Cabe registrar aqui a seguinte frase de
Freire (2013, p. 52) quando este reflete sobre um dos sentidos da praxis dizendo que ¢ “acdo e reflexao
dos homens sobre o0 mundo para transforma-lo”.

E fundamental recorrer a teoria freireana, baseada no dialogo e na reflexdo, que nos possibilita
uma acdo transformadora da realidade, objetivando a construcdo da coletividade, do pensamento
critico da sociedade, neste caso, dos alunos e das alunas guineenses, por meio de uma praxis
revolucionaria e libertadora. Freire (1980) destaca que ¢ através de uma praxis verdadeira que os
povos colonizados superam o estado de objetos, como dominados, e assumem o de sujeitos da
historia.

Continuando a provoca-los, questionei-os se Portugal queria o desenvolvimento do Brasil e
da Guiné-Bissau, ou seja, o desenvolvimento dos povos colonizados? Nesse momento, alguns alunos
falaram que sim; outros, mais criticos, falaram: “claro que ndo!”. Antes de responder, seguia-se a
logica de responder com mais perguntas: “Entao, Portugal falhou em nos desenvolver? A riqueza que
estava aqui permaneceu aqui ou foi levada? Se os portugueses quisessem o desenvolvimento e
evolucdo do povo guineense, sera que teriam levado vocés na condigao de escravos para outras partes
do mundo?” Uma mistura de siléncio com risadas foi seguida por respostas mais homogéneas, como:
“fomos explorados e roubados”.

No final da aula, realizamos uma revisao da histéria do caju e da relagdo com o processo de
colonizagdo. Como avalia¢ao da aprendizagem, realizamos um debate com os alunos sobre o caju e
a sua importancia para a economia guineense, incorporando questdes relacionadas ao processo de
colonizagdo portuguesa na Guiné-Bissau e no Brasil. Como foi o primeiro momento, estava com
muita expectativa pela aceita¢ao e envolvimento dos alunos no projeto. Por ja conhecer a turma, e ter
uma relagdo de respeito e carinho, a aula fluiu com muitos sorrisos e cooperagdo. Percebi um
estranhamento com os demais professores de geografia guineenses presentes, mas comigo, ja havia
uma liberdade, que facilitou o desenvolvimento da aula, conforme apresentado neste video

(https://www.instagram.com/p/CoDcVO6LNCQ/).

No segundo encontro, foi entregue a trilha da aprendizagem (ANEXO VI). Falamos da
castanha do caju, da forma como ela é produzida e da sua utilizagdo na Guiné-Bissau e no mundo.
Destacamos que na Guiné-Bissau, aproveita-se apenas a castanha do caju, sendo descartada o resto,

dessa maneira, procuramos apresentar aos alunos as potencialidades da fruta, trazendo exemplos do


https://www.instagram.com/p/CoDcV06LNCQ/
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nordeste brasileiro. Destacamos que, além do suco, é possivel a producio de doces, balas e geleias®
entre outros. Foi explicado ainda o que era uma cooperativa, quais os beneficios de se criar esse tipo
de associacdo para as familias guineenses pensarem nas potencialidades em gerar recursos a partir da
fruta. Nesse momento fomos surpreendidos por um aluno, que destacou que ha uma produ¢do de
sumo (suco) de caju na Guiné-Bissau, o produto ¢ encontrado em alguns mercados e restaurantes.
Essa situacdo, me fez pensar sobre a necessidade de ampliar o didlogo com mais atores, por mais que
eu tenho residido durante a realizacdo da tese na Guiné-Bissau por nove meses (2022 seis meses,
2023 dois meses e 2024 um mes), poderia ter investigado mais sobre a tematica, afinal, na condi¢ao
de estrangeiro, por vivenciarmos novos contextos num curto periodo de tempo, nem sempre estamos
atentos a todos os detalhes. e possibilitado mais dialogos, buscando novos olhares e contribuigdes
para a realizacdo deste projeto.

Seguiu-se explicando quais os potenciais da fruta para o desenvolvimento da Guiné-Bissau,
apresentando dados oficiais da Agéncia Nacional do Caju da Guiné (ANCA-GB) sobre a producao
de caju. No final da aula, foram questionados sobre o que havia sido aprendido sobre a transformacao
e libertacdo do pensamento colonial, e apds as respostas, foi anunciado o tema a ser discutido no
proximo encontro: a producao de caju e as tabancas.

No inicio do terceiro encontro foi apresentado um dado de 2016, do Gabinete Integrado das
Nagdes Unidas para a Consolidagdo da Paz na Guiné-Bissau (UNIOGBIS), que aponta que 85% da
populacdo guineense depende da producdo do caju e que a fruta contribui com 90% do orcamento
geral do pais. Ainda sob os olhares atentos dos alunos, perguntou-se quais regidoes produzem caju no
pais. Juntos, através do didlogo, chegou-se a conclusao de que ha produgao de caju em todas as regioes
do pais. O dialogo ¢ a base da Geografia decolonial, ancorado em Freire (1987), que declara que na
pratica educativa dialdégica ndo hé espaco para a imposi¢do autoritdria do conhecimento, pelo
contrario, o didlogo promove a participagdo ativa dos educandos na construgao do saber.

Seguindo com a aplicacdo da proposta, foi feita uma explanag¢do sobre a produgdo do caju,
falando da quantidade, em toneladas, produzida por ano, das exportagdes do produto, o que se utiliza
da fruta e o que se desperdica do caju na Guiné-Bissau. Como exemplo, mostrou-se a cadeia produtiva
do caju, explicando como ela funciona, da produgdo a comercializagao.

Neste encontro, destacamos que mesmo tentando dialogar com os alunos, usando a trilha da

aprendizagem® (ANEXO 1V), a aula ficou muito expositiva e pouco dialogada, acredito que pela

8 A Guiné-Bissau importa agucar do Brasil, o produto é comercializado nos mercados.
6 Recurso didatico metodoldgico, que consiste em apresentar perguntas pré-estabelecidas sobre a tematica da aula.
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presenca mais ativas de outros professores da APGGB, fato que gerou uma inibi¢do da turma. No
final da aula, realizamos a contagdo de uma histdria ficticia, para conectar ao ultimo encontro, onde
irilamos trabalhar com a ludicidade.

Considerando tais fatores, no quarto encontro, ¢ ultimo dia da aplicacdo da proposta de uma
Geografia decolonial, buscou-se conectar os conceitos criticos do capitalismo de Karl Marx e
Friedrich Engels com a realidade do caju na Guiné-Bissau, expondo aos alunos a teoria da Mais Valia,
destacando quem lucra, como se da esse lucro, a custa do que e quais as consequéncias para a maior
parte da populacdo guineense. Nesse processo, lancou-se mao de analogias, tentando associar os
donos dos meios de producdo com os donos das terras e dos cajueiros, que negociam com
atravessadores que exportam o caju, principalmente para a Europa e para a India.

Esta pratica foi inspirada em Freire (1987), que afirma que “ndo basta saber ler que ‘Eva viu
auva’. E preciso compreender qual a posi¢io que Eva ocupa no seu contexto social, quem trabalha
para produzir a uva e quem lucra com esse trabalho”. Freire (1987) buscou evidenciar a importancia
de se considerar as relagdes de poder, as estruturas sociais e as dindmicas de explora¢ao que permeiam
a sociedade. Perspectiva esta que se encaixa perfeitamente no contexto guineense, onde as pessoas
que trabalham na colheita do caju recebem muito pouco, sendo remuneradas por dia de colheita, sem
direito trabalhista algum. Esse trabalho ¢ realizado por homens, mulheres e por criangas que na época
da colheita evadem das escolas para ajudar no sustento de suas familias.

Os alunos foram questionados se conheciam alguma pessoa que trabalha na colheita do caju
e se alguma delas ¢ crianga. Muitos deles levantaram a mao. Seguindo, foi perguntado se algum deles
ja trabalhou na colheita do caju, € na turma de 35 alunos, quatro levantaram a mao, aqui destaco a
possibilidade de alguns alunos se sentirem constrangidos em levantar o brago na frente dos colegas
de classe. Destaca-se que esse numero pode parecer baixo, mas se esta falando de uma escola na area
central de Bissau, longe das areas produtoras de caju. Um dos alunos relatou: “fui criado perto dos
pés de caju, mas nunca estudei sobre o caju na escola”. O objetivo das perguntas era provocar 0s
alunos para que refletissem sobre a realidade produtiva do seu pais.

E importante destacar que as dificuldades financeiras fazem com que muitos aceitem as
condi¢des impostas pelos proprietarios das terras onde se produz caju e ou pelos atravessadores
(comerciantes). Os que colhem o caju sdo os mais fragilizados, mas pelas suas condic¢des

socioecondmicas, se sujeitam a muitas horas didrias de colheita por miseros 500 francos CFA,

70 O valor da moeda utilizada na Guiné-Bissau, em fevereiro de 2004, tem a seguinte correspondéncia: R$ 1,00 = XOF
122,00.
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Para finalizar este bloco de contetidos relacionados ao caju, foi apresentado um poema’
escrito especialmente para esta aula. Denominado “Versos perdidos nos pomares de Caju”, o poema

¢ assim tecido:

Versos perdidos nos pomares de Caju

Na Guiné- Bissau, sob o sol que aquece,
Criangas correm na plantagdo de caju que se oferece.
Abandonam os sonhos, deixam a sala de aula,
Colhem cajus, mas a educag¢do na vida falta.

Cajus dourados, maos pequenas a trabalhar,
Mas o futuro se desfaz ao se afastar,
Da escola, do saber, do sonhar,
Criangas correm, sem olhar para tras, sem voltar.

Que triste sina, que cruel a dor,
Colher cajus, mas perder-se o sabor.
Que a escola seja a arvore do futuro.
Onde criancas se alimentam do saber, sem luto.

Que voltem a sala de aula, que se reergam no saber,
Que os cajus sejam colhidos, mas o futuro, a valer.
Que a educagdo seja o alimento, a orientagdo
Para que as crian¢as da Guiné-Bissau encontrem a sua missdo.

Autor: Marcelo da Silva.

A proposta aqui descrita foi aplicada in loco, num curto espaco de tempo, devido a
disponibilidade do pesquisador para permanecer no pais. Portanto, foram realizados quatro encontros,
em duas semanas, de 08 a 17 de janeiro. Em conversa com os alunos, no final da aplicacao, eles foram
questionados se sentiram diferenca nas aulas de Geografia, se as metodologias aplicadas facilitaram
a compreensdo, e se as abordagens fizeram sentido para eles. Em suas respostas, entusiastas e
entusiasmantes, os alunos apresentaram depoimentos de que a aula, ministrada dessa forma, deixa de
ser uma aula para decorar o assunto, uma vez que nela se pode conversar com o professor € com 0s
colegas. Por fim, para dar encaminhamento ao projeto, pensando em plantar uma semente da
possibilidade de um ensino da Geografia mais conectado a realidade dos alunos guineenses, em

conversa com o professor da turma, acordamos em solicitar aos alunos, que escrevessem alguma

"1 Devido ao pouco tempo disponivel para a realizagdo da atividade, o poema foi previamente elaborado pelo pesquisador,
contrariando o desejo inicial pensado no planejamento da atividade, que tinha como objetivo a construgdo do poema de
forma coletiva com os alunos.
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poesia, ou elaborassem um desenho, relacionado ao Caju, enfatizando a necessidade de relembrarem
o que foi trabalhado com eles em sala, conectando com a vida deles, com a populagdo guineense e
com o pais, entregando ao professor da turma que daria continuidade ao projeto. Em junho de 2024,
o professor Colvi relatou que ministrou uma aula aos alunos do ensino primario, sobre a importancia
do caju para a Guiné-Bissau. No final da aula, solicitou que os alunos desenhassem o que o caju
significava para eles e para a Guiné-Bissau (ANEXO VII). Apo6s leu a poesia “Versos perdidos nos
pomares de caju.”

Ao finalizar a proposta, como um movimento de retribui¢do pela oportunidade, foram
debatidas algumas ideias e possibilidades com os professores da APGGB, como a criagao de um
Laboratorio natural de ensino da Geografia (LANEG), que ¢ uma ideia desenvolvida por mim a partir
das minhas praticas como professor da disciplina metodologias do ensino da Geografia no IFC,
visando romper com as metodologias tradicionais, consistindo em criar um espaco da escola para
levarmos os alunos para aulas praticas. No LANEG, os professores podem criar suas aulas de
Geografia Fisica, como por exemplo em Geologia (relevo, solos, rochas...) com maquetes naturais
feitas no proprio terreno da escola, ou de Climatologia com a criacdo dos aparelhos de medi¢ao dos
elementos climéaticos ou ainda hidrografia com a juncao da maquete de relevo com a agua, explicando
os rios, seus afluentes, os lagos e mares. A ideia de apresentar aos professores guineenses, visa
possibilitar aos alunos e professores a construgao de novos olhares sobre a Geografia, ndo a Geografia
da decoreba, das copias, mas sim uma Geografia visivel, palpavel, a ensinada através das paisagens,
do mundo visivel. Sugeriu-se ainda, como necessidade premente, a realizacao de saidas de estudo em
torno da escola, a fim de abordar temas ligados as culturas locais, economia e os problemas urbanos.

No final da aplica¢ao do projeto, os alunos fizeram uma homenagem ao pesquisador, a qual
simboliza a maior honraria guineense, e que consiste em vestir alguém com um pano de pente’?
(Figura 23). Este foi o sexto pano de pente recebido na Guiné-Bissau, sendo o primeiro dos alunos
da Universidade Lus6fona da Guiné- em 2019; o segundo dos alunos da Escola Isaac Newton, em
2019; o terceiro dos alunos da ESE-TT, em 2022; o quarto dos professores na cidade de Bissau, em
2022; e o quinto em Bissora, num curso de formagao continuada, em 2023. Tal honraria ¢ um dos

principais simbolos guineenses, e segundo o professor e amigo Quintino Sanca “muitos desejam

2.0 “panu di pinti” (“pano de pente”, em portugués), originario da etnia Manjaca, espalhou-se pelos outros grupos étnicos.
Ele ¢ feito no tear, de forma artesanal, e é muito utilizado em cerimdnias tradicionais e homenagens a personalidades
como forma de agradecimento. Tem um valor inestimavel na comunidade guineense e até os dias de hoje continua a ser
considerado um dos muitos simbolos culturais e tradicionais do pais.
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ganhar o pano de pente, mas aqui na Guiné-Bissau, s6 presenteamos os que merecem, os que fazem

parte de nds, e agora vocé ¢ um guineense, um guineense-brasileiro”.

Figura 23 - Homenagem recebida pelos alunos da Escola do Colvi.

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Nos momentos finais da aplicagdo do projeto, refletindo além da pesquisa para a realizagao
desta tese, havia uma mistura de sentimentos. Parte de mim estava feliz, aliviado e orgulhoso em ter
conseguido provoca-los sobre a necessidade de romper com o modelo de ensino mecanico, opressor
e sem didlogo. Percebi, em outros momentos, em minhas observagdes, que alguns professores de
Geografia, comegavam a utilizarem métodos mais dialdgicos de ensino. Outra parte, apresentava uma
angustia, pois reconhecia que o espirito assistencialista ndo havia acabado. O amor pelo pais e pelo
povo guineense, somados as realidades vividas e experimentadas, me levam constantemente a pensar
em agdes buscando amenizar tais sofrimentos. A angustia sentida, justifica-se por desejar continuar
pesquisando sobre a Educacdo Guineense, e que tal espirito ndo produza novas formas de
colonialismo. Como destaca Cassiani (2016) relatando que “As cooperagdes internacionais possuiam
tendéncias que envolviam assistencialismos, ensino fora da realidade timorense, produzindo novas
formas de colonialismos, como a valorizagdo exacerbada de uma ciéncia eurocéntrica, branca e

masculina (Cassiani et al., 2016).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A medida que se conclui essa jornada de investigagio sobre a educacio guineense, é
necessario refletir sobre as sinteses elaboradas a partir da coleta e analise de dados aqui apresentadas.
E claro que o processo vivido durante o desenvolvimento desta tese niio cabe nas paginas escritas até
aqui, nem mesmo caberd nos muitos escritos que ainda serdo tecidos ao longo das experiéncias como
professor-pesquisador.

Por meio da elaboracdo da pesquisa ora relatada alcancei o objetivo de analisar as
permanéncias e rupturas da colonialidade no ensino da Geografia na Guiné-Bissau. O centro do
debate envolve o colonialismo lus6fono e suas estratégias, ja que os colonizadores portugueses
utilizaram a educa¢do como uma das principais ferramentas de dominacdo e perpetuacdo do seu
projeto de sociedade no qual o povo guineense era oprimido e inferiorizado.

Na busca pela construcao dos dados, a realizacdo da pesquisa exigiu trés viagens a Guiné-
Bissau: em 2022, por cinco meses; em 2023, por 40 dias; e em 2024, por 30 dias. A pesquisa, de
abordagem qualitativa, teve como matéria-prima os dados coletados a partir de dois instrumentos
metodologicos: entrevista semiestruturada com dois professores da ESE-TT e seis professores do
Ensino Basico; questionario estruturado com 38 professores e 270 alunos do Ensino Bésico. A partir
da Analise de Conteudo, ancorada em Bardin (2011), os relatos dos interlocutores foram agrupados
em trés Eixos: 1) Formacao de professores de Geografia; 2) Permanéncias e rupturas da colonialidade
na pratica docente na percep¢ao dos professores; 3) Permanéncias e rupturas da colonialidade na
pratica docente na percep¢ao dos alunos. O Eixo 1 foi dividido em duas categorias: a) Matriz
Curricular do Curso de Bacharelado; b) Criagao do Curso de Licenciatura. O Eixo 2 foi composto por
cinco categorias: a) Conhecimento sobre a Historia da Guiné-Bissau; b) Familiaridade com os termos
colonialismo e colonialidade; ¢) Metodologias utilizadas pelos professores; d) Relacdo professor-
aluno; e) Avaliacdo da aprendizagem. O Eixo 3 foi construido a partir de trés categorias: a)
Familiaridade com os termos colonialismo e colonialidade; b) Metodologias utilizadas pelos
professores; ¢) Relacdao professor-aluno. Para o desenvolvimento da analise, a lente utilizada como
referencial teodrico foi Freire (1978; 1987), Sané (2019), Fanon (2008) e Meneses (2010; 2014; 2018).

Houve alguns percalcos ao longo da pesquisa, como a dificuldade na obten¢do de documentos
oficiais do governo e da ESE-TT. Isto levou-me a concentrar parte da pesquisa na realizagdo de
entrevistas e na aplicagdo de questiondrios junto aos professores do departamento do Curso de

Geografia, ao atual Subdiretor da ESE-TT e ao primeiro Subdiretor da institui¢do.
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Para a contextualizacdo do objeto de pesquisa, iniciei o estudo descrevendo a historia da
educacdo na Guiné-Bissau, dividindo-a em trés fases: pré-colonial, colonial e p6s-colonial. No que
tange a fase pré-colonial, procurei descrever como funcionava a estrutura educacional dos povos
nativos antes da chegada do colonizador. A educagdo era transmitida principalmente por meio da
tradigdo oral. Os mais velhos ensinavam os mais novos através da contagdo de historias, de lendas,
provérbios, cangoes, transmitindo a historia, a cultura, os valores e as normas sociais da Guiné-Bissau,
ndo apenas para ensinar uma possivel funcao social, mas para que fossem aceitos e respeitados por
todos os grupos étnicos na regido. Foi investigado se na educacao tradicional africana havia registros
de uma educagdo com a utilizagdo de opressdo e violéncia, ndo sendo encontrados dados a esse
respeito. Isto evidencia que a opressdo e a violéncia fisica e psicoldgica foram introduzidas na
educagdo guineense durante o periodo colonial.

Caracterizando o periodo colonial guineense, percebi que os portugueses tiveram €xito em
parte de seus objetivos, sobretudo no que tange a desumanizacdo, inferiorizagdo, saqueamento €
desestruturagdo social. As marcas ficaram enraizadas, gerando o sentimento de inferioridade e de
incapacidade de resolverem os legados de desigualdade socioecondmica, fruto dos cinco séculos da
colonizagdo lus6fona. A conquista da independéncia de Portugal, na década de 1970, nao foi capaz
de propiciar liberdade ao povo guineense. Nos 527 anos de exploragao (1446-1973), os portugueses
ndo estabeleceram as minimas condi¢des para formar quadros locais qualificados, gerando uma
dependéncia externa de apoio, fato este que fica constatado com o elevado indice de nao alfabetizados
no ano de 1973, proximo a 90% da populacao.

Com relagdo a cultura africana, os portugueses, por mais que tentassem impor a sua cultura,
nao obtiveram completo sucesso. O povo guineense resistiu no que se refere ao apagamento da cultura
africana. A imposic¢ao da lingua portuguesa e da religido catédlica nao resultou no apagamento das
linguas nativas, pelo contrario, surgiu uma lingua que uniu os povos da Guiné-Bissau, o crioulo. Com
relacdo areligido catolica, percebe-se que € pouco difundida no pais, assim como a lingua portuguesa,
falada praticamente apenas nas escolas e nos 6rgdos publicos. A lingua guineense correntemente
utilizada, de fato, ¢ a crioula, lingua que surge como resisténcia ao colonialismo portugués.

Em meio as adversidades historicas, os povos originarios encontraram formas de resiliéncia e
resisténcia, mantendo a cultura africana viva, tecendo-a em cada aspecto de suas vidas, desde as
tradi¢Oes orais até as praticas espirituais, € por mais que busquem outra religido, seja a cristd ou a
muculmana, seguem as religides africanas, em paralelo, reafirmando, assim, sua conectividade com

suas raizes ancestrais.
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No que se refere a Educacao colonial, além de ser negada a maior parte dos povos originarios,
0s poucos que tinham acesso a ela recebiam uma educagdo descontextualizada das suas necessidades
e realidades. A educagdo era utilizada como estratégia de dominagao e de apagamento da cultura dos
povos originarios. A forma opressora, com a utilizacdo de castigos ¢ humilhagdo, com o uso de
violéncia psiquica e fisica, ficou enraizada nas praticas dos professores guineenses, mesmo com a
conquista da independéncia, tornando-se, assim, uma crenga pedagdgica colonial.

Os professores guineenses, precisam pensar juntos nas possibilidades de oferecer uma
educacgdo que supere o treinamento, ndo desejando moldar os comportamentos e disciplinar os corpos
para atender as demandas e logica dos setores econdmicos. Precisam com urgéncia romper com a
perspectiva de decorar conceitos, copias sem sentido, da obediéncia, do ficar sentado.

E preciso um ensino com/da/pela pesquisa, para além do paradigma da
universidade/academia. Uma ideia de pesquisa do contexto que cerca os alunos, justamente para que
possa desenvolver consciéncia de classe e nao normalizar as perversidades do sistema (nao ¢ normal
ndo ter dinheiro para comprar comida). E preciso ter a capacidade de se indignar, como dizia Freire
(1996).

No longo periodo de colonizagao, a educagdo comegou a se tornar realidade para uma pequena
parcela dos guineenses a partir do século XIX, ap6s o Tratado de Berlim (1884-1885) que, diante da
disputa com outras nagdes europeias, pelos territorios africanos, exigiu maior presenga portuguesa na
Guiné-Bissau. Isto levou Portugal a enviar mais familias portuguesas a Guiné-Bissau, gerando a
necessidade de criagdo de escolas para atender os filhos dos colonizadores e os filhos dos funcionéarios
do governo colonial. Os contetidos eram aqueles considerados importantes e legitimados pelos
portugueses, sendo o curriculo moldado de acordo com aquele aplicado na Europa, ja que os filhos
dos colonizadores iriam continuar os estudos em Portugal.

A intensificacao da relagao colonial na Guiné-Bissau trouxe consigo nao apenas uma profunda
exploragao econdmica, mas também a imposi¢ao de valores culturais ¢ do modelo educativo ocidental
as populacdes nativas, levando ao surgimento de crencas pedagdgicas que estdo enraizadas na
identidade dos professores guineenses. Dentre elas, constatei a relacdo de opressdo, os castigos, a
violéncia, as metodologias tradicionais, sem didlogo, com cépias constantes, e a exigéncia de
memorizagdo das informagdes repassadas. Métodos herdados do periodo colonial, compondo, assim,
o que se denominou Crenga Pedagdgica Colonial.

Ao analisar a relacdo entre a Colonialidade do Saber e as Crencas Pedagogicas Coloniais,

constato que ambas se pautam nas formas hierarquicas da reprodu¢do do conhecimento, valorizando
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os conhecimentos eurocéntricos em detrimento dos conhecimentos produzidos pelos povos
originarios. Porém, a necessidade da formulacao tedrico conceitual das Crenga Pedagogica Colonial
justifica-se em aprofundar as marcas da colonialidade do poder e do saber, evidenciadas nas
metodologias e praticas educacionais, nas relagdes, ideias e valores dos professores de paises
colonizados. Assim, uma Crenga Pedagogica Colonial é definida como um conjunto de ideias, valores
e praticas educacionais que foram estabelecidas durante o periodo de colonizacao por parte das nagdes
europeias em suas colonias, refletindo nas perspectivas e nos interesses dos colonizadores,
promovendo a superioridade cultural e intelectual eurocéntrica em detrimento das culturas e dos
conhecimentos dos povos originarios. A influéncia dessas crencgas pode ser observada nas estruturas
educacionais, nos curriculos, mas sobretudo na formulacao das praticas docentes, nas metodologias
de ensino utilizadas, nos processos de avaliacao desenvolvidos e nas relagdes de poder estabelecidas
entre professor e aluno.

Constatei que a primeira tentativa de rompimento com o modelo colonial de ensino foi
realizada por Amilcar Cabral, com a criacdo das EZL, com o ensino que privilegiava a
reafricanizac¢do, com o estudo sobre a geografia e a historia guineense. A proposta foi abandonada
pelo Partido Africano para a Independéncia da Guiné-Bissau e Cabo Verde (PAIGC) logo apos a
conquista da independéncia, em detrimento da ado¢do de modelos educacionais ocidentais
incorporados com o auxilio de algumas nagdes, principalmente Portugal, Brasil, Cuba e a antiga
URSS.

Com a conquista da independéncia, ocorrendo o fim do periodo colonial e o inicio do periodo
pos-colonial, o novo governo da Guiné-Bissau encarou grandes desafios no sentido de tornar a
educagdo guineense uma realidade a populacdo nativa, visto que, em 1973, ano da independéncia,
mais de 90% dos guineenses nao eram alfabetizados, e somado a isso havia a falta de infraestrutura e
de professores. Tal situacao exigia a busca por parcerias internacionais que pudessem colaborar nessa
reestruturacdo, sendo os principais paises a antiga URSS, Cuba, Portugal, Suécia e Brasil. A
estruturacdo do ensino da Geografia teve grande influéncia da URSS, que ficou responsavel pela
criagdo do primeiro curso no pais, no ano de 1979, na atual ESE-TT. Numa anéalise mais criteriosa,
identifiquei que os russos promoveram um ensino da Geografia distante da realidade da populacao
guineense, como o estudo da Cosmologia de forma aprofundada. Isto permaneceu até a reforma
curricular realizada no ano de 2022.

Com relacdo ao Curso de Bacharelado em Geografia e Historia, criado em 1979, com o apoio

da antiga URSS, compreendi que houve uma valorizagdo dos conceitos da Geografia fisica, e
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destaque para a Cosmologia em detrimento dos conhecimentos humanos, dando énfase aos
verdadeiros problemas diarios dos guineenses, relacionados a urbanizagdo, demografia, migragdo e
economia. O Curso de Bacharelado, concomitante com Historia, com trés anos de duracdo, tinha o
objetivo de suprir uma necessidade emergencial, a de formar professores para as escolas que estavam
sendo construidas. Nessa andlise, constatei que, ao se implantar o antigo Curso de Bacharelado, o que
menos 0s egressos que se tornariam professores de Geografia estudavam eram disciplinas na area da
Geografia. Outro fator importante que merece ser citado aqui € o de que, com o Curso de Bacharelado,
os professores guineenses, segundo a lei da educacdo do pais, sdo habilitados somente para
lecionarem no Ensino Primario.

Durante a construgdo da tese, estando em campo, houve o convite, em 2022, do Subdiretor da
ESE-TT, para compor a equipe de criagao do Curso de Licenciatura em Geografia, primeiro curso de
licenciatura na 4area (sem concomitancia) criado no pais. O desafio, que exigia grande
responsabilidade, foi aceito. O tempo de construgcdo do Projeto Pedagogico do Curso e da Matriz
Curricular era exiguo, entretanto, foi possivel alcangar o objetivo proposto, que era o de provocar os
profissionais de gestdo, professores, estudantes e egressos da ESE-TT a iniciarem um processo de
rompimento com a colonialidade e construirem uma nova perspectiva, a da Geografia decolonial, que
busca tirar o aluno da sala de aula para que possa ver o mundo visivel, que prioriza os conceitos
conectados com a realidade social, cultural e econdmica do pais, ou seja, uma Geografia viva.

No que diz respeito ao ensino de Geografia nas escolas de Ensino Bésico (Primario e
Secundario), constatei a permanéncia de praticas coloniais. O movimento engendrado pelos
professores, de perpetuar praticas do periodo colonial como se fossem o caminho didatico-
metodologico adequado para o ensino na atualidade, foi caracterizado pela inculcagdo de Crengas
Pedagogicas Coloniais. Lancar mao de praticas alicer¢adas em crengas pedagogicas, elementos nao
fundamentados teoricamente, sem qualquer comprovagdo cientifica, ¢ uma pratica que nao se
constitui como transformadora, haja vista que pouco contribui para uma educacdo pautada na
realidade do povo guineense e, ainda mais, para o desenvolvimento da capacidade reflexiva dos
alunos, que poderia leva-los a autonomia e transformagao de suas realidades e da realidade social do
pais.

A opressdo € constante, os alunos sofrem agressdes psicologicas e fisicas. Durante os cursos
de formagao continuada e nos projetos implementados foi possivel perceber resisténcia por parte de
alguns professores no sentido de refletirem sobre suas praticas. Alguns defendiam que as agressdes

sdo necessarias, pois motivam os alunos e ajudam a manter a disciplina na sala de aula. A
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desconstrucdo dessas Crengas Pedagogicas Coloniais foi abordada por meio da realizagdo do projeto
“O bom professor ndo bate”, na tentativa de romper com elas. A reflexdo era provocada a partir da
apresentacao das teorias da colonialidade, das crengas pedagogicas, das Crengas Pedagogicas
Coloniais e de debates sobre os traumas e prejuizos causados pela pratica de agressoes fisicas e
psicologicas ao desenvolvimento dos alunos.

Por meio da realizacdo da observacdo solidaria, empatica e co-construtiva, bem como das
respostas dos professores e alunos do Ensino Bésico, foi possivel identificar que muitos professores
agridem seus alunos visando manter a disciplina e perpetuar o modelo de ensino colonial. Um dos
cursos de formagao continuada que foi aplicado se relacionava as metodologias de ensino, ao uso da
ludicidade (jogos e musicas) e da pedagogia decolonial.

As metodologias aplicadas pelos professores do Ensino Basico podem ser relacionadas ao
modelo de educagdo bancaria freiriana, com foco na memorizagdo dos contetidos, apenas para que
estes sejam colocados em prova. Essa abordagem reproduz dinamicas de poder e hierarquia herdadas
do periodo colonial, em que o conhecimento era imposto, refletindo, assim, uma continuidade de
dominagao cultural. A perpetuacao da colonialidade estd diretamente ligada a condi¢cdo de opressao
a qual os professores foram submetidos quando eram alunos. No papel de professor, passam a oprimir
seus alunos. Os professores guineenses acreditam que esse € o modelo certo, o modelo eficaz, afinal,
a receita esta pronta, pegam um texto, fazem a leitura coletiva, os alunos realizam copias do quadro,
e para “motivar” e manter os alunos disciplinados, oprimem, com o uso da violéncia fisica ou
psicologica.

Nesse contexto, as tradigdes culturais africanas, desvalorizadas, silenciadas, durante o periodo
colonial, precisam ser incorporadas de forma significativa nos curriculos do Ensino Bésico e Superior
da Guiné-Bissau, uma vez que existe uma desconexdo entre o que se ensina ¢ o que deveria ser
ensinado para resultar numa praxis transformadora.

As principais rupturas com a colonialidade, nas praticas docentes, se relacionam pontualmente
as questdes culturais, uma vez que os professores e, consequentemente, os alunos guineenses,
valorizam e se orgulham da sua cultura, dos inimeros grupos étnicos que se respeitam, vivem em
harmonia e se ajudam mutuamente. Na sala de aula, ¢ notéria essa unido, esse senso de irmandade
entre os alunos. Se por um lado temos um professor opressor, carregado de crenca pedagogica
colonial, por outro lado, temos um grupo de alunos oprimidos que se unem e se fortalecem para tentar

resistir.
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Constatei que as rupturas com a colonialidade, nas praticas docentes, podem ser intensificadas
com a renovagdo epistemoldgica e metodologica, sendo necessario realizar uma reflexdo-acao
coletiva, que reflita sobre a possibilidade de uma reestruturagdo do curriculo do Ensino Basico, ja
realizada na area da Geografia, no Ensino Superior, com a criagdo do Curso de Licenciatura em
Geografia da ESE-TT. Essa reestruturacao pode, inclusive, ser adaptada e melhorada a medida que
novas reflexdes e necessidades vao sendo constatadas. Por meio da aplicagdo de uma proposta de
Geografia decolonial foram sistematizadas praticas a partir de olhares outros, epistemologias outras,
metodologias outras, ndo negando o conhecimento produzido pelos europeus, mas incorporando
referenciais do sul-global, principalmente africanos.

A Guiné-Bissau enfrenta inimeros desafios educacionais, econdomicos e politicos. Vencé-los
depende de investimentos de recursos. A fragilidade politica, somada aos elevados indices de
corrupg¢ao, a falta de oportunidades e a ma gestdo, tornam a populagdo guineense cada vez mais
dependente de agdes populistas dos governantes. Nesse processo complexo, a educacao nao ¢
entendida como prioridade, mas sim a produgdo da existéncia, e para isso, a populagdo troca o voto
por “arroz na cabaga”.”

Os atuais politicos, representantes do povo, utilizam a imagem de Amilcar Cabral para se
apresentarem como salvadores da nacao, agora nao mais do colonialismo portugués, mas da pobreza
e da falta de oportunidades. Eles fazem parte da pequena elite guineense, aos moldes daquela criada
pelos colonizadores portugueses, como uma estratégia de diferenciacdo e dominagao, resultando na
ilusao de que a salvacdo esta em trabalhar no governo ou assumir um cargo politico. Aos que
desacreditam dos falsos salvadores, a possibilidade pode estar na emigracao, buscando, de todas as
formas, oportunidades para sair do pais e recomecar a vida em uma outra nagao, mas ainda assim,
nao conseguiram deixar para traz as marcas do colonialismo, essas permanecem vivas na memoria,
perpetuadas pela colonialidade.

Aponto a necessidade de movimentos outros de reafricanizagdo, entre eles: implementagao
de projetos de formagdo continuada de professores, fundamentados em bases epistemologicas
decoloniais, priorizando as teorias e metodologias africanas, que promovem o rompimento com as
Crengas Pedagdgicas Coloniais; criagdo de cursos de licenciatura em outras areas do conhecimento
além da Geografia; adaptacdo e ampliagdo do modelo de Geografia Decolonial; criagdo de

laboratérios de Geografia Natural nas Escolas de Ensino Primério e Secundario; reedi¢do e ampliacao

3 Arroz na cabaga é uma expressdo guineense que se refere a ter a garantia da comida diaria.
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dos projetos “O bom professor nao bate” e “Marcas do Colonialismo”; busca por parcerias com
instituicdes do Sul Global. Muitas outras a¢des podem ainda ser vislumbradas a partir das
necessidades guineenses.

E fundamental pensarmos uma educa¢io na Guiné-Bissau a partir de uma perspectiva
decolonial, de modo a romper com as herangas coloniais que ainda estruturam o sistema educacional.
A educagdo guineense, moldada pela logica do colonizador, tem historicamente negligenciado as
realidades culturais e linguisticas do pais. Uma educa¢do decolonial, por outro lado, deve ser centrada
nas experiéncias, historias e saberes locais, reconhecendo a importancia de um ensino que promova
a emancipagao social e cultural. As Escolas das Zonas Libertadas durante a luta pela independéncia
sdo uma inspira¢do valiosa para essa redefini¢do, pois nelas foi possivel desenvolver um modelo
educacional contextualizado e comprometido com a resisténcia. Nesses espacgos, a educagdo visava
ndo apenas a ensinar conceitos, mas também a formagdo de uma consciéncia critica e nacionalista,
alinhada com as necessidades da populagao.

Outro aspecto indispensavel para a transformacao da educagdo guineense ¢ a redefini¢ao da
politica de investimento do Estado. A escassez de recursos destinados a educagdo tem mantido as
disparidades e comprometido a qualidade do ensino, afetando principalmente as regides mais
vulnerdveis. Para garantir uma educa¢ao de qualidade e decolonial, ¢ necessario um compromisso
politico que assegure o financiamento adequado para todos os niveis educacionais, desde o ensino
basico até¢ a formagdo superior. Esse investimento deve incluir ndo s6é melhorias em infraestrutura,
mas também a capacitacao continua de professores e o desenvolvimento de materiais didaticos que
reflitam a diversidade cultural e a histéria do pais. Um aumento significativo no investimento
permitiria que as escolas se tornassem espacos de aprendizado critico, onde os alunos possam
compreender sua identidade e historia, livres das narrativas coloniais que ainda predominam.

Pesquisar sobre a educagdo guineense, nos permite perceber que outras tematicas merecem
um olhar aprofundado, como as marcas da colonialidade em outras areas do conhecimento, as
questdes de género que sofreram influéncia do patriarcado eurocéntrico, questdes sobre avaliagdo no
ensino basico e a desconexdo entre a formagdo inicial dos professores com as necessidades e
realidades encontradas nas mais variadas regides do pais.

Por fim, ¢ fundamental a introducdo do crioulo como lingua de ensino no sistema educacional
¢ uma medida central para descolonizar a educagdo na Guiné-Bissau. Embora seja amplamente falada
pela maioria da populagdo, o crioulo foi historicamente marginalizado pelas politicas linguisticas

coloniais que privilegiaram o portugués como a Unica lingua oficial. No entanto, a lingua crioula ¢
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um simbolo de identidade e resisténcia, representando a voz do povo guineense. Integra-la ao
curriculo escolar significa reconhecer e valorizar a cultura local, aproximando o ensino da realidade
cotidiana dos estudantes. A implementacdo do crioulo como lingua de instru¢do ndo apenas
fortaleceria a identidade cultural dos alunos, mas também os capacitaria a aprender de maneira mais
eficiente, em uma lingua com a qual tém familiaridade. Essa mudangca linguistica € um passo essencial

para desafiar as estruturas coloniais e promover uma educagao verdadeiramente inclusiva e acessivel.
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ANEXO 1

Roteiro do questionario semiestruturada realizada com os professores guineenses

Nome Completo:

Data de nascimento: / / Local de nascimento
Lingua materna: Filhos ( ) sim ( ) ndo
Qual institui¢do de ensino se formou: quanto tempo leciona:

1. Qual sua area de formacao na graduagao? Qual o local de formagao na graduacao? Em qual
idioma?

2. Possui pos-graduacao? Se sim, qual a area? E qual o local de formagao na pos-graduacao

3. Leciona em qual idioma: ( ) Portugués ( ) crioulo ( ) ambos

4. Conte um pouco sobre o que lembra do seu ensino da geografia no ensino primario e
secundario? Lembra dos contetdos que eram ensinados?

5. Fale um pouco sobre sua trajetoria profissional como professor: (quando decidiu ser professor,
porque escolheu essa disciplina)

6. Como ocorreu a elaboracao do atual Plano Curricular do ESE? Vocé participou de alguma
etapa dessa elaboracdo? Quantas alteracdes tivemos desde a sua criagao?

7. Como ocorreu a participacao de colaboradores externos na reestruturagao(oes) curricular do
ESE?

8. Como ocorreu a participacdo dos guineenses na reestruturacdo (oes) curricular do ESE?
Como se deu a escolha desses profissionais?

9. Existe uma relagdo da ESE com a elaboracdo do curriculo do ensino da Geografia no ensino
basico guineense?

10. Em que ano temos o inicio do ensino da Geografia nas escolas de ensino basico guineense?
Quem elaborou este curriculo?

11. O curriculo do ensino da Geografia na Guiné-Bissau ¢ padronizado? Por que?

12. O curriculo do ensino da geografia no ensino primario e secundario aborda?



13.

14.

15.
16.

17.
18.

19.
20.

21

23.

24.

25.

26.
27.
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() Geografia da Guiné-Bissau () colonialismo portugués ( ) Culturais locais ( )

Atualidades do mundo e da Guiné-Bissau

Vocé conhece a histdéria da Guiné-Bissau no periodo pré-colonial? ( ) sim () ndo - Colonial
( )sim () ndo - Pds colonial ( ) sim () ndo

Vocé ja ouviu falar, estudou sobre a colonialidade? ( ) sim ( ) nao

Quais as maiores dificuldades na formagao dos professores de Geografia na Guiné-Bissau?

Existe formagdo continuada dos professores na Guiné-Bissau? Qual a importancia? Sao
oferecidas por professores guineenses ou por cooperacoes internacionais? O que abordam?
Os cursos de formacao continuada contribuiram para a sua pratica docente? de que forma?
Dos contetidos ensinados no ensino da Geografia, quais vocé€ procura conectar com a realidade
da populagdo guineense?

Na atual composi¢ao do curriculo da Geografia, dentro do componente de Ciéncias Sociais e
Humanidades encontramos a disciplina de Geografia. Gostaria de saber, qual a importancia

. da Geografia Escolar hoje para a Guiné-Bissau?
22.

Sabendo que ndo ha livros didaticos para o ensino da Geografia no pais, como vocé prepara
as suas aulas? Vocé segue algum curriculo programético? E os alunos possuem algum material
de estudo?

Dos contetdos existentes na sua formagao como professor, quais vocé destacaria, que nao se
conectam com a realidade da populagdo guineense?

A Guiné-Bissau ¢ um pais multicultural e multilinguistico, o senhor acredita que o atual
curriculo de Geografia esta contextualizado com a identidade guineense?

Quais praticas de ensino voc¢ pratica/considera boas para as aulas de geografia?

() Professor rigido/autoritario ( ) Aulas dialogadas
() Aulas expositivas ( ) Castigo e ou puni¢do quando preciso
() Aluno/decorar conceitos ( ) Valoriza os conhecimentos locais

Das praticas acima citadas, quais eram comuns na sua vida como estudante na Guiné-Bissau?
Na sua trajetdria como estudante, vocé presenciou alguma forma autoritaria pelos professores
como a pratica de palmatdria em suas aulas? Essa pratica ainda existe na Guiné-Bissau?
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ANEXO IT

Historico Escolar do Curso de Formacao de Professores de Historia e Geografia
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ANEXO IIT

Perguntas que compoem o questionario estruturado aplicado aos alunos do ensino

primario e secundario.

Primeira Etapa
Questoes iniciais

Segunda Etapa
Questoes finais

O que foi o Colonialismo na Guiné-
Bissau?

Quais os métodos de ensino mais utilizados pelos seus
professores?

( ) Copias;

() Leituras coletivas;

() aulas expositivas ndo dialogadas

() Debates

() Aulas expositivas dialogadas.

Quem colonizou a Guiné-Bissau?

Quais os tipos de avaliagdo mais utilizados pelos professores?
() Seminarios

() Trabalhos

() Provas escritas

() Provas orais

() Participacdo em sala

Quem liderou a Guerra da Libertacao
guineense contra o colonialismo?

Sobre a didatica de seus professores, eles sdo:

() Professor rigido/autoritario

() Aplicam castigos fisicos ¢/ou punigdes?

() Obriga vocé a decorar conceitos?

() Relaciona os conceitos gerais com os conhecimentos locais?

Seus pais estudaram no periodo colonial?
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ANEXO IV

Perguntas que compoem o questionario estruturado aplicado aos alunos do ensino

primario e secundario.

Primeira Etapa
Questoes iniciais

Segunda Etapa
Questoes finais

O que foi o Colonialismo na Guiné-
Bissau?

Quais os métodos de ensino mais utilizados pelos seus
professores?

( ) Copias;

() Leituras coletivas;

() aulas expositivas ndo dialogadas

() Debates

() Aulas expositivas dialogadas.

Quem colonizou a Guiné-Bissau?

Quais os tipos de avaliagdo mais utilizados pelos professores?
() Seminarios

() Trabalhos

() Provas escritas

() Provas orais

() Participagdo em sala

Quem liderou a Guerra da Libertacao
guineense contra o colonialismo?

Sobre a didatica de seus professores, eles sdo:

() Professor rigido/autoritario

() Aplicam castigos fisicos e/ou punigdes?

() Obriga vocé a decorar conceitos?

() Relaciona os conceitos gerais com os conhecimentos locais?

Seus pais estudaram no periodo colonial?
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ANEXO V

Questionario sobre a avaliacio no ensino primario e secundario na Guiné-Bissau

1- Vocé acredita que a padronizacdo das avaliagdes determinada pelo MENGB ¢ positiva para os

alunos?

( )Sim ( )Nao- Por que?

2- Quantas questdes voce coloca em suas avaliagdes?

( )Atécinco ( ) Atédez ( ) Mais que dez

3- Caso sua resposta for até cinco questdes, justifique por quais fatores vocé aplica esse numero de
questdes em suas avaliagdes?
() Dificuldade em tirar copias ( ) Dificuldade dos alunos ( ) alunos acostumados com o

numero e tipo de questdes. () Mais pratico () menos questdes para corrigir

4 - As questdes que vocé elabora para as suas avaliagdes apresentam textos, imagens e graficos ou
sdo questdes diretas e objetivas?

( )Texto ( )Imagens ( ) graficos ( ) diretas, O que? Qual? Por que? Explique.

5- Quais fatores levam vocé a ndo utilizar imagens, textos e graficos em suas avaliagdes?
() Utilizo () Dificuldade em tirar copias ( ) dificuldade de interpretagao dos alunos ()
Aprendi assim () ndo acho necessario

Outro

6- Quais fatores levam vocé a diversificar suas avaliacdes com imagens e graficos?
() Nao utilizo ( ) potencializa a aprendizagem () Aprendi assim

Outro




ANEXO VI
Trilha da Aprendizagem — Aula 02

fruta tropical de grande importancia econémica,

A nutricional e social, espgcialmente em regides como a
A PDREOCDXJ% O Guiné-Bissau, Brasil e a India.
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ANEXO VII

Atividades realizadas pelo professor Colvi em junho de 2024 baseada no projeto.
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