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RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo a elaboracdo de parametros criticos para producdo e
avaliacdo de livros didaticos de Historia do ensino fundamental que atendam de forma eficaz
os ditames da Lei 10.639/2003, ampliada com a Lei 11.645/2008, na especificidade da
obrigacéo do ensino em todos os niveis da educagéo brasileira da Historia da Africa e dos
Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formacéo da
sociedade nacional. E nosso objetivo que a anélise e a proposicio de parametros avaliativos
considerem o desenvolvimento do pensamento historico de criangas e jovens em favor da
construcdo da consciéncia histdrica critico/genética, segundo os aportes tedricos e
metodologicos da Didatica da Historia. Para alcangarmos os objetivos tragados, fizemos um
estudo sobre os parametros propostos para 0 ensino de Histdria da Africa e dos afro-
brasileiros segundo a legislacéo vigente e que almejam ser aplicados nas escolas. Discutimos
como essa proposta de ensino resulta das demandas e pressdes exercidas pelos movimentos
sociais, com destaque para o Movimento Negro que tinha um projeto que buscava incluir na
educacdo brasileira propostas curriculares que inserissem o0 negro como agente da Historia.
Fizemos uma analise comparativa de colecdes didaticas de Histdria aprovadas pelo PNLD,
uma aprovada no edital do ano de 2003 — ano da edicdo da Lei 10.639 - e outra aprovada
para o triénio de 2014 a 2016. As colecGes escolhidas sdo de Alfredo Boulos Junior, Historia:
sociedade e cidadania; da editora FTD. Para anélise das cole¢Ges apoiamo-nos no conceito
de materialidade textual abordando os livros didaticos como complexo intertextual que
forma a linguagem adotada nesse material, considerando aspectos e elementos do processo
de producéo das obras e do resultado final presente em textos, representacdes imagéticas,
atividades propostas, links de internet, boxes informativos, indicacdo de livros etc.
Verificamos que ainda sdo veiculadas visGes sobre o negro que ndo corroboram com o
combate ao racismo e 0s estere0tipos presentes no senso comum sobre o continente africano
e sobre 0 povo negro dentro e fora da Africa. Nesta perspectiva, defendemos que o ensino
de Historia e cultura da Africa e dos afro-brasileiros devem promover a construcio de uma
consciéncia historica do tipo critico/genético a partir de uma aprendizagem histérica que
permita a construcdo da competéncia narrativa por parte dos alunos capacitando-os para dar
sentido ao passado e permitindo uma orientacdo préatica na vida presente e futura.
PALAVRAS-CHAVE:

Ensino de Histéria; Saber Escolar; Livro Didatico; Movimento Negro; Histdria e Cultura

Africana e Afro-brasileira na escola.



ABSTRACT
The present study aims at the elaboration of critical parameters for the production and
evaluation of History textbooks for elementary school which accurately meet the Law
10.639/2003, enlarged with Law 11.645/2008, in the specificity of the obligation of teaching
the following subjects to all levels of the Brazilian educational system: African and native-
African history, the struggle of black people in Brazil, the Brazilian black culture and the
role of black people in the formation of the national society. . In order to reach the objectives
planned, we have carried out a study about the parameters proposed for the teaching of
History of Africa and African-Brazilian people in accordance with the current Legislation
that is desired to be taught in schools. We discuss how this teaching proposal comes from
the demands and pressure by social actions, highlighting the black people action which had
a project that aimed at including, in the Brazilian education, curriculum proposals that
inserted black people as History agent. The study was carried out from a comparative
analysis of History didactics collections of books approved by the National Program of
Textbooks (PNLD), one approved in the notice of 2003 - year of the issuing of Law - 10.639
and another approved for the triennium 2014 — 2016. The collections chosen are by Alfredo
Boulos Junior, History: society and citizenship; by FTD publishing company. For the
analysis of the collections we follow the concept of textual materiality approaching the
textbooks as in inter-textual complex which create the language used in this material
considering aspects and elements of the production process of these works and final result
present in texts, imagistic representations, proposed activities, internet links, information
boxes, suggestion of books etc. In our analysis, we have noticed that still there is propagation
of views about black people that do not corroborate with the combat of racism and the
stereotypes present in common sense about black people and about the African continent. In
this perspective, we stand that the teaching of African and AfricanBrazilian people history
and culture shall foster the creation of a critical/genetic type of historical awareness from a
history-based learning which allows the construction of the narrative competence by part of
the students, enabling them to give meaning to the past and allowing practical orientation to

present and future life.

KEY WORDS:
Teaching of History; School Knowledge; Textbook; Black People Action; African and

African-Brazilian People Culture in schools.
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1. INTRODUCAO

Com o advento da Lei 10.639 de 9 de janeiro de 2003, foi introduzido no
ordenamento juridico brasileiro a obrigatoriedade do “estudo da Historia da Africa e dos
Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e 0 negro na formacéo da
sociedade nacional”'. Essa lei veio para complementar Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgéo Nacional (Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996) e consubstanciou 0s anseios e
pressdes exercidos pelo Movimento Negro Brasileiro, que julgava necessario essa
obrigatoriedade devido a percepgdo de que tais contetidos ndo eram ensinados nas escolas
brasileiras, mesmo havendo na legislacdo (tanto na LDBN/1996 quanto nos Parametros
Curriculares Nacionais) a indicacdo de que eles deveriam ser trabalhados na educacdo
basica. Além disso, verificava-se que este conhecimento era ignorado pela maioria das
pessoas no pais, em especial os afrodescendentes — os mais interessados em conhecer a
histéria de seus ancestrais —, situacdo que favoreceu a perpetuacdo dos estereotipos,
preconceitos e racismo (OLIVA, 2009).

A aprovacdo da lei trouxe a tona o problema da falta de formacéo especifica da
maioria dos professores da educagdo bésica com relacdo ao ensino desses conteudos. Na
maioria dos cursos de formacdo de professores, até o inicio dos anos 2000, ndo havia uma
cadeira especifica de Historia da Africa, e poucas eram aquelas que tratavam da experiéncia
vivida pelo povo negro e afrodescendente no Brasil escravista e pds-abolicdo. Esta auséncia
refletia-se nos varios niveis de ensino, pois o que ndo era aprendido pelos futuros professores
em seus cursos universitarios também n&o era ensinado aos alunos no Ensino Basico.

Nesta pesquisa, 0 aspecto que desejo investigar refere-se ao livro didatico de Historia
utilizado pelos professores, artefato cultural que chega as escolas publicas brasileiras por
meio do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), desde a sua aprovacéo pelo Decreto
n® 91.542, de 19 de agosto de 1985. A partir do PNLD, os livros didaticos destinados as
escolas publicas passaram a ser comprados em larga escala pelo poder publico, através de
editais pablicos do Ministério da Educacdo. Atualmente, todas as editoras que trabalhavam
com esse tipo de publicacéo se viram forgcadas a modificar, alterar e acrescentar os conteddos

para atender os imperativos da lei 10.639/2003.

!Lei n°® 10.639, de 9 de janeiro de 2003.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.639-2003?OpenDocument

O livro didatico é um artefato cultural produzido para o uso escolar e, atualmente nas
escolas publicas, sofre atualizagdes trienais. Nao podemos deixar de evidenciar o fato de que
o livro didatico esta sujeito as pressdes similares aquelas que séo submetidos outros produtos
culturais, pois além de sua funcdo educativa, também possui uma funcdo mercadoldgica, isto
é, o livro didatico esté sujeito as forcas econdmicas: as editoras desejam ampliar vendas e
lucros. Tal recurso se encontra presente nas escolas do Ensino Basico, sendo, na maioria das
vezes, a Unica obra de referéncia que muitos alunos das escolas publicas tém acesso em seu
cotidiano escolar no Brasil.

O livro didatico vem sendo, nos ultimos anos, objeto de variadas pesquisas
académicas. Os variados olhares e enfoques nestas pesquisas revelam o quanto este material
didatico tem assumido certa centralidade como fonte de pesquisa nos campos de historia da
educacéo e do ensino de histéria. Tomaremos o livro didatico de histéria como objeto de
estudo na busca de analisar o quanto a lei 10.639/2003 provocou mudancgas nesse material.
Cremos que o livro didatico pode ser um grande aliado na implementagdo de um ensino de
Historia da Africa e do Negro no Brasil, ja que estd presente na totalidade das escolas
publicas brasileiras.

Contudo, como veremos adiante, todos os trabalhos que se dedicaram ao estudo do
livro didatico, com foco na representacio da Africa, dos africanos e dos negros, restringem-
se a um procedimento estritamente diagnostico do estado efetivo do impacto da legislacéo
na elaboracao tematica ou conteudista do livro didatico de Histéria. Nenhum dos estudos
levantados pela pesquisa chega a propor sistematicamente parametros criticos que devam
nortear, de forma clara, a producéo e a avaliagao de livro didatico de historia para o Ensino
Fundamental em cumprimento da lei 10.639/2003, que define um horizonte critico tematico-
conteudista, mas ndo regula ou fundamenta detalhadamente as suas consequéncias
curriculares focais, por exemplo, na forma pretendida de provocacdo de aprendizagem
historica (e, portanto, o tipo de consciéncia histdrica) por meio da materialidade textual do
livro didatico de historia. Por isso, julgamos necessario que sejam elaborados parametros
especificos que auxiliem a avaliacdo critica dos textos didaticos pelos professores e todos 0s

interessados na aprendizagem da historia e cultura africana e afro-brasileira.



O LIVRO DIDATICO COMO OBJETO DE PESQUISA

O livro didatico vem sendo objeto de estudo ha varios anos, particularmente em
programas de pos-graduacdo em Educacdo. Ao fazer o levantamento da bibliografia sobre o
tema, pudemos verificar que a maioria dos trabalhos sobre o livro didatico estava
concentrada em forma de artigos publicados em periddicos, muitos dos quais resultados de
pesquisas em nivel de mestrado e doutorado. Tal fato nos levou a concentrar esforcos na
busca pelas teses e dissertacdes completas que se debrucaram de forma sistematica sobre o
tema. Algumas dessas teses foram publicadas em forma de livro e formam a base de nossa
discusséo.

As pesquisas sobre os livros didaticos possuem muitas interfaces e variadas
tematicas, como a énfase na denuncia do carater ideologico do livro (critica @ manutencéo
do status quo) (NOSELLA, 1981), ou na denlncia de seus erros e omissdes voluntarias
(KRASILCHIK, 1987); h& ainda aquelas tendéncias que atribuem ao livro didatico a culpa
pelos problemas do ensino e denunciam a manutencao de estereo6tipos de géneros, classes e
etnias (B1ZZO, 1998 e OLIVERA, 2000). Outros estudos centram sua andlise na
materialidade dos livros didaticos, ponderando desde a dimensdo institucional
mercadoldgica — 0 que envolve a sua confeccdo como obra coletiva em torno da credencial
de um nome-autoridade — até estudos que os consideram concretizacfes focais de
organizacdo curricular porque modulariam, em pagina impressa, as formas e sentidos para
ensino de saberes escolares curriculados (GATTI JUNIOR, 2004 e MUNAKATA, 1997).
Ha também os estudos que centram a sua abordagem na analise dos usos dos livros didaticos
e nos padrdes de legibilidade exigidos para sua correta e eficaz utilizagdo por professores e
alunos, focando na apropriacdo do seu contetdo por parte do leitor (BITTENCOURT, 2004).

Com relacgéo ao estudo dos livros didaticos em uma perspectiva das relagdes étnico-
raciais, encontramos poucos estudos sistematicos. A maioria dos trabalhos tem como foco
central a visdo, ou tipo de imagem, que os livros didaticos produzem sobre o negro e 0s
afrodescendentes no Brasil (SILVA, 2008; SILVA, 2011) 2. Tais estudos sdo quase unanimes

em apontar que, nos livros didaticos analisados, ainda prevalecem visGes estereotipadas nas

2 Ver também, MATTOS, Hebe Maria; ABREU, Martha; DANTAS, Carolina Vianna; MORAES, Renata.
Personagens negros e livros didaticos: reflexdes sobre a acdo politica dos afrodescendentes e as representacdes
da cultura brasileira. In: ROCHA, Helenice Aparecida Bastos et alii. (Org.). A historia na escola: autores, livros
e leituras. Rio de Janeiro: Editora FGV, 2009. p. 299-320; SOUZA, Ménica Lima e. Aprendendo e ensinando
historia da Africa no Brasil: desafios e possibilidades. In ROCHA, Helenice et ali. A escrita da histéria escolar.
Meméria e historiografia. Rio de Janeiro: Editora FGV, 2009. p.149
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quais o negro é representado de forma desumanizada, sendo o leitor (estudante) induzido a
vé-lo como uma vitima passiva dos acontecimentos, marcada pela sombra e a vergonha da
escraviddo. Em pesquisa realizada com estudantes do ensino fundamental, Regina Maria de
Oliveira Ribeiro aponta o tema da escraviddo como um dos principais marcadores histéricos
utilizados para dar sentido a experiéncia do negro no Brasil incluindo os racismos ainda

presente em nosso pais. Ao analisar a narrativa construida pelas criangas

a escraviddo é a marca do periodo colonial mais referenciada pelos
estudantes, presente em vinte (20) narrativas; a maior parte das citacGes faz
referéncia aos negros (doze ocorréncias entre as vinte), apresentados como
submissos e sofredores. Somente duas narrativas se referiram a resisténcia
negra a escraviddo. O fim do periodo escravista é tributado exclusivamente
a assinatura da Lei Aurea pela Princesa lzabel. A temética da escravido
aparece como fenémeno social que estende suas consequéncias na
temporalidade, possibilitando aos adolescentes compreender situagdes do
cotidiano como a existéncia de preconceito, racismo e trabalho degradante
(RIBEIRO, 2012).

Algumas das estudantes apontam inclusive que ndo gostam de discutir o assunto da
escravidao “porque eu acho muito triste, né ...””; outro declara que foi gracas a Deus que a
abolicdo aconteceu, se ndo ele seria um escravo porque é negro. Essa vergonha de ser
descendente de africanos escravizados precisa ser combatida, isso pode ser feito com a
construcdo de uma nova narrativa que priorize as lutas dos escravos pela sua vida e liberdade.

E possivel constatar que ha, por parte das editoras de livros didaticos, uma busca e
um esforgo para cumprir os ditames que as leis sobre ensino impuseram para o ensino da
historia dos negros e afrodescendentes®. A pesquisadora Ana Célia da Silva, que estudou a
presenca dos negros em livros didaticos de lingua portuguesa, sob o aporte tedrico da
categoria de “representagdo social”, também aponta para a existéncia de alguns avangos: nos
livros analisados por ela, os negros séo apresentados em perspectiva positiva, com nomes
proprios, sendo apresentados em vivéncia familiar, realizando trabalhos mais especializados
(SILVA, 2011). Contudo, contrariamente a sua tese, Paulo Silva, ao desenvolver a sua

pesquisa sob a perspectiva da analise do discurso, percebeu que as mudangas encontradas

3Algumas pesquisas que apontam nesta direcio estdo presentes em obras coletivas como: MATTOS, Hebe
Maria; ABREU, Martha; DANTAS, Carolina Vianna; MORAES, Renata. Personagens negros e livros
didaticos: reflexdes sobre a acdo politica dos afrodescendentes e as representacfes da cultura brasileira. In:
ROCHA, Helenice Aparecida Bastos et alii. (Org.). A historia na escola: autores, livros e leituras. Rio de
Janeiro: Editora FGV, 2009, p. 299-320
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por Ana Célia* foram apenas pontuais, predominando ainda tacitos discursos racistas nos
livros didaticos: trata-se de uma enunciagdo racista mais sutil, que sé pode ser identificada
com uma abordagem apropriada que observe a forca dos habitos centrados na branco-
normatividade que perpassa 0s arranjos das formas e sentidos que modulam contetdos para
0s saberes escolares (SILVA, 2008, pp.34-35).

Paulo Silva é ponto de partida importante para o desdobramento propositivo desta
pesquisa porque desenvolve uma critica sistematica aos parametros desenvolvidos pelos
avaliadores do PNLD, os quais, segundo o autor, apenas buscam o racismo em cita¢Ges
explicitas (SLVA, 2008, pp.37-39), algo que raramente acontece, ja que as editoras nao
colocariam o seu produto em risco legal perante o maior comprador de livros didaticos do
pais: o Governo Federal. Por outro lado, consideramos que a andlise do discurso
desenvolvida por Paulo Silva tem menos potencial para os fins propositivos deste projeto do
que um desdobramento critico de estudo sobre criacdo e avaliacdo de livros didatico (de

historia) centrado na nogao de materialidade textual tal como ser& concebida nesta pesquisa.

Todos os estudos que pude analisar sdo unanimes em declarar que o livro didatico
ainda apresenta sérios problemas de ordem tedrico-metodologica e de concepcéo didatica e
historica. No caso especifico do tema dessa pesquisa, constatamos que, apés a
obrigatoriedade do ensino de histdria e cultura africana e afro-brasileira, é necessaria uma
investigacdo especifica a respeito das mudancas e possiveis avancos trazidos pela lei
10.639/2003 na elaboracao dos livros didaticos de historia. Como dissemos acima, para o
caso de livros didaticos de lingua portuguesa, Ana Silva apontou avangos nas representacdes
de personagens negros, mas também verificou que, em termos quantitativos, 0s negros (e 0s
ndo brancos de maneira geral) seguem sendo sub-representados nos livros didaticos (SILVA,
2011, pp. 33-38).

Como foram constatados, os trabalhos dedicados ao estudo do livro didatico, com
foco na representagdo da Africa, dos africanos e dos negros, restringem-se a um
procedimento estritamente diagnostico do estado efetivo do impacto da lei 10.639/2003 na
elaboracdo tematica do livro didatico, havendo poucos estudos focados especificamente no

livro didatico de historia que avancem andlises além do contetddo explicito, como é o caso

4 Ana Célia da Silva defendeu sua tese de doutorado no ano 2001 pela Universidade Federal da Bahia (UFBA)
com o titulo de “As transformacdes da representacao social do negro no livro didatico e seus determinantes”;
foi publicada com livro no ano de 2011.
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raro de Paulo Silva, mas que, no entanto, ndo se dedica a pensar as questdes de pensamento
e aprendizagem histéricos implicadas na concepcdo do livro didatico de historia para o
Ensino Fundamental. Além disso, nenhum deles chega a propor sistematicamente
parametros criticos que devam nortear, de forma clara, a producdo e a avaliacdo do livro
didatico de histéria para o Ensino Fundamental que ponderem também — ao cumprir a lei
10.639/2003 — as questdes especificas de pensamento e aprendizagem historicos no
segmento fundamental da noosfera escolar (CHEVALLARD, 1991 e LOPES, 1999. Pp. 29-
37).

Por isso, por meio da amostragem de colecdes de livros didaticos de histéria, antes e
depois da legislacao, atribuidas a Alfredo Boulos Jr para o Ensino Fundamental®, a presente
pesquisa pretende diagnosticar os impactos efetivos da legislacdo na concepcdo da
materialidade textual do livro didatico de historia para, a partir disso, desdobrar parametros
criticos que devam nortear a producdo e avaliacdo de livros didaticos de Histdria que
abordem Histdria da Africa, dos africanos e dos negros para o Ensino Fundamental, segundo
os termos criticos da legislacdo vigente, a qual define um horizonte de formacédo, mas nao
regula detalhadamente as suas consequéncias curriculares e de aprendizagens, por exemplo,
na producdo de material didatico de historia que pondere efetivamente as questdes
especificas de pensamento e aprendizagem histdricos implicados ao se conceber livro
didatico de histdria para o Ensino Fundamental. Por isso, julgamos necessario que sejam
elaborados parametros especificos para producéo e avaliacdo de livros didaticos de Historia
gue contemplem criteriosamente, no Ensino Fundamental, os fins criticos da lei 10.639/2003
e as questdes especificas de pensamento e aprendizagem histéricos focadas num horizonte

critico-genético de consciéncia historica.

Assim, propusemos como objetivos para este trabalho:
o Estudar e contextualizar a lei 10.639/2003 a luz da historia das disputas, tendéncias
criticas, fases, limites, repertorios, abordagens e conquistas institucionais, politicas e

culturais do Movimento Negro no Brasil.

5Boulos Junior, Alfredo. Histdria: sociedade e cidadania (Colecdo em 4 volumes de 52 a 82 séries do Ensino
Fundamental). S&o Paulo: FTD, 2003 e Boulos Junior, Alfredo. Histdria: sociedade e cidadania (Colecdo em 4
volumes de 62 ao 9% anos de escolaridade do Ensino Fundamental). S&o Paulo: FTD, 2013.
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o Desenvolver estudo sobre as potenciais interferéncias das tendéncias internas atuais
do Movimento Negro no Brasil na forma de conceber sentidos para a histdria da Africa, dos
africanos e dos negros no livro didatico de Histdria.

o Diagnosticar o impacto efetivo da lei 10.639/2003 na producdo de livros didaticos de
Histdria por meio da amostragem das variantes editoriais da colecdo atribuida a Alfredo
Boulos Jr. para 0 Ensino Fundamental®, comparando a variante editorial do triénio atual com
aquela imediatamente anterior a lei 10.639/2003.

o Comparar as colecOes didatica atribuidas a Alfredo Boulos Jr buscando estudar os
atos intencionados de sentido na materialidade textual do livro didatico em relagdo a Historia
da Africa e do Negro no Brasil, verificando se o seu complexo discursivo intertextual de
referéncias escritas e imagéticas opera efetivamente um regime critico/genético de
aprendizagem histérica ao abordar os temas e/ou conteudos previstos pela lei 10.639/2003.

o Desenvolver parametros criticos para producéo e avaliacdo da materialidade textual
do livro didatico de histéria que contemplem, de forma clara e sisteméatica em termos de
abordagem, os fins criticos e formativos da lei 10.639/2003.

REFERENCIAS TEORICO-CONCEITUAIS

Partindo de algumas ponderagbes de Jorn Riisen (RUSEN, 2007. Pp.45-63),
entendemos que um livro didatico de historia para o Ensino Fundamental deve ser
formado por um regime narrativo critico-genético de constitui¢ao de vinculo implicativo
entre passado, presente e futuro, entendendo que isso também esta implicado
historicamente com a formacdo de uma consciéncia historica especifica por meio do
saber historico escolar implicado nessa escolha de abordagem, a qual deve contemplar
as seguintes funcbes criticas: (a) promover orientacdo cultural que problematize
essencializacBes identitarias e/ou universalizacfes paradigmaticas, provocando percepcbes
de que as identidades socioculturais séo, historicamente, processos abertos inacabados e ndo
coisas dadas, feitas ou fundadas num passado longinquo inquestionavel, o que significa um
deliberado posicionamento critico contra a tendéncia de abordar identidades por meio de

regimes de sentido tradicionais de tempo histérico (RUSEN, 2007. Pp.45-49); (b) promover

®Boulos Junior, Alfredo. Historia: sociedade e cidadania (Colecdo em 4 volumes de 52 a 82 séries do Ensino
Fundamental). S&o Paulo: FTD, 2003 e Boulos Junior, Alfredo. Histdria: sociedade e cidadania (Colecédo em 4
volumes de 62 ao 9% anos de escolaridade do Ensino Fundamental). S&o Paulo: FTD, 2013.
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0 entendimento do mundo como algo em permanente transformacgdo, havendo uma
necessaria diferenca qualitativa, em termos de formas e processos sociais e conquistas de
direitos, entre transformagdes no presente e no passado, abrindo margem para o
entendimento do presente como algo em transformacdo que deve ser explicado através de
criteriosa argumentacdo racional; (c) promover a reflexividade critica ao evitar que a
propria argumentacdo racional seja abordada em chave tradicional de eternidade, evitando-
se que se caia, mais uma vez, em regimes de sentido tradicionais de tempo histdrico
(RUSEN, 2007. Pp. 45-49); (d) assumir reflexivamente o lugar historico relativo e especifico
dos paradigmas critico-genéticos que definem padrdes modernos de evidéncia e de formas
de conceber vinculo implicativo entre passado, presente e futuro.

Como consequéncia do que foi apontado antes, a propria concepcao do livro didatico
de histéria deve ser inserida num processo institucional-social e politico historicamente
constituido de disputas por identidades implicadas em regimes de sentido de tempo histérico,
0S quais concorrem com outros regimes socioculturais de sentido (por exemplo, religides)
na funcdo de orientacdo cultural das contingéncias da vida pratica. Se concebermos o0s
saberes historicos curriculados como manifestacdes socioculturais seletivas e disputas de
identidades e anseios por orientacdo cultural em meio as contingéncias da vida, podemos
dizer que os materiais didaticos para Ensino de Histdria potencialmente materializam e
localizam historicamente tais anseios em formas de narratividades (verbais, orais, sonoras,
gestuais, imageéticas ou audiovisuais) que definem modulacfes de sentidos e/ou categorias
de percepcdo e avaliacdo que concebem vinculos implicativos entre passado, presente e
futuro, podendo as constituicBes narrativas de tais vinculos implicativos oscilarem
tipologicamente entre as formas classicas (tradicional e exemplar) e as formas modernas
(critica e genética) (RUSEN, 2007. Pp. 45-63). Para nossas demandas contemporaneas,
consideramos que o livro didatico de historia que pretenda contemplar a lei 10.639/2003
deve ter sua materialidade textual formada pelo regime narrativo critico-genético de
constituicdo de vinculo implicativo entre passado, presente e futuro.

Um livro didatico de historia dificilmente poderia ser entendido como o resultado de
um trabalho exclusivamente individual. E um trabalho de equipe que envolve vérios editores,
revisores, ilustradores, chancelado por um nome ou nomes de autoridade no mercado de
livro didatico. Além disso, a prépria materialidade do livro didatico é multidimensional:
trata-se de um complexo intertextual que envolve edicdo, selecdo, recontextualizagéo,

resignificacdo ou (re)temporalizacdo de recursos escritos, gestuais-performaticos, orais,
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sonoros, imagéticos e audiovisuais, particularmente quando segue a tendéncia atual de
sugerir leituras complementares, sitios virtuais e filmes.

Tais recursos sugeridos no livro didatico criam potenciais narratividades paralelas,
comparativas, convergentes e/ou divergentes em relacdo aos préprios enunciados e
abordagens do livro didatico, e aos seus regimes narrativos de constituicdo de vinculo
implicativo entre passado, presente e futuro. Por isso, ao se pensar em parametros para
criacdo ou avaliacdo de livros didaticos de historia, € importante ponderar se ha coeréncia
no modo de conceber funcdo para tais recursos, ou seja, avaliar se 0s meios acionados séo
adequados para o tipo de aprendizagem histérica pretendido com o livro didatico; no caso
de nossa colecéo é explicitado que pretende dar subsidios para que os alunos possam refletir
sobre o presente a partir de uma “perspectiva historica” (BOULOS JUNIOR, 2003. P.5), que
seria uma das fungdes da consciéncia historica, se consegue, s a analise apurada podera
dizer. Nesse sentido, a materialidade textual do livro didatico de histéria € uma potencial
dobra intertextual de sentido historico por meio de recursos e referéncias de diversas origens,
géneros e tradi¢bes expressivas, que o avaliador de sua forma, sentido e contetdo ndo pode
ignorar.

Afirmar isso significa igualmente considerar que o livro didatico de historia, a partir
da forma material e expressiva na qual se apresenta enquanto resultado intencionado para
um plano narrativo histdrico, também resiste as perguntas do pesquisador, pois, como
qualquer artefato sociocultural, possui regularidades internas especificas em seu processo de
materializacdo como evento e expressdo sociocultural que visa a veicular orientacbes
culturais para as contingéncias da vida. Aqui, plano narrativo histérico é entendido como
o(s) regimes(s) narrativo(s) constituidor(es) de sentido historico para a vida’, ou seja, as
formas de conceber e/ou expressar vinculos implicativos entre passado, presente e futuro,
seja por meio de enunciados escritos, seja por meio de enunciados visuais, orais, gestuais,
sonoros e/ou audiovisuais.

Os significados intencionais (e ndo intencionais) do plano narrativo histdrico se
expressam na forma final como o livro didatico se materializa. Dai, é oportuno expandir e
desdobrar as abordagens sobre livro didatico centradas na nocdo de materialidade textual,
pois consideramos que esta nocdo delimita férteis possibilidades de perguntas sobre o livro

didatico enquanto potencial fonte para a pesquisa sobre a Histdria do Ensino de Historia; e

"Ver tipologia de Jorn Riisen em: RUSEN, Jorn. Historia Viva: Teoria da Histéria — Formas e fungdes do
conhecimento histérico. Brasilia: Editora UnB, 2007. p.45-63
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sobre as concretizagdes efetivas da lei 10.639/2003, que apenas define horizonte critico e de
conteldo, mas ndo os meios e abordagens, porque a lei ndo explicita nenhuma orientacao
sobre a forma expressiva dos regimes de sentidos desejados para a aprendizagem historica
por meio do livro didatico para Ensino de Histéria do nivel fundamental.

Expandimos e desdobramos a nogdo de materialidade textual da pesquisa de Ana
Silva ao pensar “texto” a partir de sua base etimoldgica “tecer”, ou seja, configurar redes de
sentido ou sistemas de significados com inten¢des comunicativas. Por este viés, o conceito
de “texto” estende-se para formas expressivas de enunciados ndo-escritos e ndo-librarios que
também configuram o complexo intertextual de referéncias que formam o livro didatico de
historia®. Assim, para esta pesquisa, estdo implicados na nogdo de materialidade textual do
livro didatico de histdria: (a) o reconhecimento de que os meios e a forma material como o
artefato é produzido ou se manifesta ao leitor também comp&em o seu significado; (b) as
condicBes intelectuais, politicas e institucionais que tornam possivel o artefato cultural
existir segundo uma expectativa (ou contra-expectativa) de gosto e uso social, devendo-se
considerar o quanto isso interfere em sua forma, sentido, ressonancia e valor; (c) o
cumprimento, a criacdo, a subversdo ou a sobreposicdo eclética de regimes de sentido de
tempo historico; (d) a presenca de tropos, temas, tragos recorrentes, estilos de enunciados e
demais formas expressivas que evidenciem disputas ou afirmacdes de sentido de tempo
histdrico; (e) o seu complexo expressivo-discursivo intertextual de referéncias escritas e
imagéticas, entendendo por imagética o processo simbdlico e sociocultural de constituicao
de vinculos ou escalas de semelhanca como meio de provocacgao de sentido em funcao de
uma necessidade ou intencdo expressivo-comunicativa — por este viés, a imagética inclui
formas escritas e néo escritas de constitui¢io de escalas de semelhanca.

Nesta pesquisa, redes de sentido ou sistemas de significados com intencdes
comunicativas devem ser entendidos como algo dindmico e aberto, atuante sobre (mas
também reconfiguravel pelos) atores e fatores sociais-institucionais. Por esta perspectiva,
um livro didatico ndo é apenas o produto de uma época, pois “época” ndo ¢ um monolito
causal acabado e fixo que produz esse artefato, mas um processo social aberto do qual o livro
didatico faz parte tanto como efeito estruturado quanto como agente estruturante da

realidade. Conforme 0s seus recursos materiais e imateriais, 0S Seus interesses, 0S Seus

8Aqui, trata-se de um desdobramento de abordagem originalmente concebida para filmes em: VIANNA,
Alexander Martins. Cinema, Materialidade Textual e Historia Cultural: Algumas ponderacdes criticas sobre a
relacdo Histéria, Cinema, Pesquisa e Ensino. Gnarus, v.2, p.44-45, 2013.
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vinculos sociais e 0s seus valores, os atores e fatores sociais envolvidos na producéo de livros
didaticos podem criar artefatos culturais com capacidade de inscrever-se, tencionar, criticar,
variar, ampliar, renovar, romper ou simplesmente reproduzir repertérios, referéncias e
valores preexistentes. Dai, um livro didatico pode ser entendido como artefato cultural,
agente institucional-social ou evento que localiza e condensa sistemas de significados
de/em/para um mundo de experiéncias que € um processo aberto e inacabado formado por
relacdes de poder.

Portanto, o conceito de materialidade textual do livro didatico de historia convida-
nos, neste projeto: (1) a pensar, simultaneamente, no modo como o livro didatico se estrutura
e na propria significacdo sociocultural, institucional e politica dessa estruturacdo; (2) a
buscar e identificar as formas de conceber ou manifestar temporalidade, subjetividade e
causalidade na linguagem materializada no livro; (3) a vislumbrar que a sua materializacao
em pagina se estrutura enquanto inten¢do comunicativa e, como tal, visa a criar e/ou a captar
determinada atencdo afetivo-cognitiva por meio de seu complexo intertextual singular de
recursos comunicativos; (4) a perceber que a especifica materialidade textual do livro
didatico de histéria tem forca explicativa e/ou categorizante sobre temas, pessoas,
instituigdes, eventos, processos, valores, visdes de mundo e ideias sobre os vinculos
implicativos entre passado, presente e futuro; no caso, em relagdo a Historia da Africa e

Afro-brasileira.

METODOLOGIA E CARACTERIZACAO DE FONTES

Nesta pesquisa a abordagem metodologica se dard com base na anélise das cole¢des
didaticas selecionadas onde buscaremos, a partir do horizonte critico e aporte das categorias
rlisenianas esbocadas acima e da materialidade textual das obras, quais os sentidos de tempo,
temporalidade e narrativa da historia africana sdo construidos pelos livros didaticos. Desse
modo, a metodologia foi guiada pelas questdes sobre como as relagdes passado/presente e
perspectiva de futuro sdo apresentadas e se sdo capazes de propiciar orientacdo na vida
pratica; se contribuem para a construcdo de uma consciéncia histdrica do tipo critico-
genetica, ou melhor, que tipo de consciéncia histérica é construida, a partir da abordagem
escolhida pelos autores do texto didético.

Segundo Rusen, consciéncia histérica se fundamenta nas relagdes entre passado,

presente e perspectiva de futuro, onde o passado € tido como experiéncia, 0 presente é o
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mundo tangivel onde vivemos e que nos apresentam varias situacdes em que precisamos
agir; esse agir no presente € sempre com vistas a uma determinada expectativa de futuro
(RUSEN, 2001).

A consciéncia histdrica ndo é simplesmente ter conhecimento do passado e sim, dar
uma compreensdo do presente a ponto de permitir a acdo consciente dos sujeitos frente a
problemas que enfrente na sua vida préatica atual e isto, com vistas a um futuro almejado.
Assim, definimos consciéncia histérica como a funcao intelectual humana que permite, a
partir dos sentidos de passado tomados como experiéncia, a orientacdo no presente para o
agir na vida prética.

Tais questionamentos nortearam nossa analise que centrard atencdo no uso de
conceitos caracteristicos do conhecimento histérico que se apresentam nas colecbes
didaticas, como mudanca e permanéncia, semelhanca e diferenca, memoria e histéria, tempo
e temporalidade, causa e consequéncia, verdade e fic¢do, identidade, fato e acontecimento.
Conceitos substantivos como evolugdo, progresso, dominagdo, resisténcia, poder,
desigualdade, revolucdo (e seus congéneres, guerra e rebelides) podem revelar que sentidos
das narrativas de passado sdo construidos a partir de sua leitura. Um povo pode ser
apresentado como dominador ou dominado; resistiu a essa dominagéo ou foi passivo diante
do outro aparentemente mais poderoso?

Cabe também ressaltar que o olhar analitico avancara para aléem do denuncismo
daquilo em que o livro didatico erra ou omite, até porque as obras escolhidas passaram por
um processo de avaliacdo para poderem fazer parte do Programa Nacional do Livro Didatico.
Pretende-se acima de tudo a constru¢do de um caminho proativo e propositivo na indicacéo
de possiveis abordagens para a Histéria africana e do negro que permitam a constituicdo de
uma consciéncia histérica do tipo critico-genético.

Nos utilizaremos dos aportes conceituais presentes na literatura recente produzida
pelos especialistas em Historia da Africa, do negro no Brasil escravista e no pos abolicéo, e
também naqueles que produziram trabalhos cujo foco central € o ensino de Historia da Africa
e do negro naquilo que julgam importantes de serem ensinados na educacdo basica.
Buscaremos verificar se tais conteudos passaram a ser contemplados em publicacfes
didaticas voltados para uso no Ensino Fundamental brasileiro.

Concentraremo-nos na busca de conceitos meta-historicos e substantivos
encontrados nos textos dos livros no que diz respeito a historia africana e do negro o que

permitird verificar que sentidos de narrativa historica sdo construidos. Segundo Peter Lee e
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Izabel Barca, esses conceitos sd0 0s mais importantes para construir junto aos alunos a
explicacdo e interpretacdo dos fenbmenos do passado em sua relacdo com o presente e na
formacéo de uma consciéncia historica critica (LEE, 2008 e BARCA, 2007).

Com relacdo aos livros didaticos que fardo parte de nossa amostragem e sdo nossas
fontes principais selecionamos uma colecdo didatica de historia publicada no ano de 2003 e
uma colecéo didatica atual, editada para os anos 2014 a 2016. Ambas as colec¢des atribuidas
ao mesmo autor e editora.

Nossa escolha recaiu na colecdo de ensino fundamental atribuida a Alfredo Boulos
Junior, editora FTD®. Essa escolha se baseou no fato de que esta cole¢do vem, ao longo dos
anos, ganhando a preferéncia de muitos professores e esta presente em varias escolas por
todo Brasil onde se leciona nesse nivel de ensino, sendo a cole¢do mais distribuida no PNLD
realizado no ano de 2014%.

Cabe ressaltar que essa colecédo tem se tornado o foco central do marketing de sua
editora junto aos professores, que sédo convidados por seus representantes para participarem
de variados tipos de eventos realizados em saldo de festas e churrascarias, contando com a
presenca do autor, no qual faz a apresentacdo de sua colecdo destacando as qualidades de
seu “produto” com auxilio de todo aparato tecnoldgico (e até mesmo pirotecnia) para o
convencimento dos professores participantes; caracterizando um marketing agressivo por
parte da editoral?.

Os livros didaticos como produtos culturais, buscam sua aceitacdo no mercado e, de
preferéncia, sem que isso lhe onere os custos de producdo. Varias tentativas inovadoras de
algumas editoras resultaram em pouco sucesso, ou mesmo em fracasso editorial*?. Por conta
desse fato, a maioria das editoras e autores acabam por manter uma divisdo bastante
tradicional dos conteudos elencados para cada ano de escolaridade. O mesmo ocorre com a

colecdo objeto de nossa pesquisa.

° Boulos Junior, Alfredo. Historia: sociedade e cidadania (Colecdo em 4 volumes de 5 a 82 séries do Ensino
Fundamental). S&o Paulo: FTD, 2003 e Boulos Junior, Alfredo. Histdria: sociedade e cidadania (Colecdo em 4
volumes de 62 ao 92 anos de escolaridade do Ensino Fundamental). Sao Paulo: FTD, 2013.

10 Fonte: Portal do FNDE, dados estatisticos do PNLD. http://www.fnde.gov.br/programas/livro-
didatico/livro-didatico-dados-estatisticos. Acesso em 21/01/2016.

11 Alguns professores (incluindo eu) estiveram presentes em um desses eventos realizados na churrascaria
Oasis, na rodovia Presidente Dutra, como representantes do Colégio Estadual Presidente Kennedy, localizado
na cidade de Belford Roxo. O evento era para promover a colecdo de Alfredo Boulos para o Ensino Médio que
participava do PNLEM do ano de 2015.

2 Algumas dessas colecBes se baseavam na chamada Historia tematica ou Historia integrada. Como exemplo,
podemos citar a colecdo atribuida a Dora Schimidt; Historiar: fazendo, contando e narrando a Histéria da
editora Scipione.
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Os livros didaticos da colecdo, dedicados ao sexto ano de escolaridade, trata dos
assuntos relativos ao trabalho do historiador, como se constréi 0 conhecimento histérico e o
periodo historico que vai do surgimento do homo sapiens a “Historia Antiga”. Sendo que
nos deteremos nos assuntos mais pertinentes a pesquisa que sédo o Egito Antigo e alguns
reinos africanos da antiguidade.

Os livros do sétimo ano de escolaridade abordam os contetidos ligados a “Idade
Média” e o inicio da “Idade Moderna”. Temas como islamismo, expansdo islamica,
cruzadas, expansio maritima e Africa negra antes dos europeus serdo atentamente
analisados.

Os livros do oitavo ano abordam temas da “Historia Moderna”, onde se destacam,
para fins desta pesquisa, colonizac¢do portuguesa e escravidao negra, o contato dos europeus
com o continente africano e o processo que levou ao fim a escravidé@o no Brasil.

Os volumes dedicados ao nono ano contemplam a Histéria contemporéanea,
basicamente da segunda metade do século X1X ao século XXI. Temas como imperialismo e
independéncia dos paises africanos terdo especial aten¢do na pesquisa.

Além das colecdes didaticas supracitadas, tomaremos a lei 10.639/2003 como
elemento norteador para a analise diagnostica da abordagem adotada pelos livros didaticos
objetos dessa pesquisa e sera também objeto de analise critica por meio dos aportes tedricos-
metodologicos apresentados para construcdo do de pardmetros para elaboragdo de materiais
didaticos que busquem realmente atender os objetivos da formacéo historica por meio dos
temas, conceitos e contetdos relacionados a Historia do continente africano e dos negros no

Brasil.

Inicialmente, nos debrucamos sobre a lei 10.639/2003, estudando os seus horizontes
criticos e propositivos a luz da historia das disputas, tendéncias criticas, fases, limites,
repertérios, abordagens e conquistas institucionais, politicas e culturais do Movimento
Negro no Brasil. Portanto, considero importante contextualizar o percurso histérico que leva
a interferéncia curricular da lei e, por conseguinte, nos materiais didaticos para Ensino de
Histdria, com foco especifico no livro didatico de historia para o Ensino Fundamental. Sera
importante também ponderar, depois da instituicdo da lei, as interferéncias do Movimento
Negro no Brasil na forma de conceber sentidos ou abordagens para a histéria da Africa, dos
africanos e dos negros no livro didatico de Histéria e também avaliar em que medida tais

interferéncias provocam efetivamente uma abordagem moderna (critica ou genética) de
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aprendizagem histdrica ao conceberem quais e como devem ser 0s temas e 0s conteldos que
cumpram as exigéncias do horizonte critico da lei 10.639/2003.

Em seguida, estudamos os impactos da lei 10.639/2003 na concepgdo de
materialidades textuais para o livro didatico de historia do Ensino Fundamental, por meio
do estudo das variantes editoriais da colecdo atribuida a Alfredo Boulos Jr, segundo o
seguinte recorte: uma variante editorial do triénio imediatamente anterior a lei
10.639/2003*3; uma variante editorial do triénio atual**. Por meio deste estudo focal, sera
possivel desdobrar parametros criticos sobre como se deve conceber e/ou avaliar livros
didaticos de histéria que cumpram as demandas da lei 10.639/2003, mas tendo
rigorosamente em vista a consecucdo criteriosa e reflexiva de um regime critico-genético de
constitui¢do narrativa de sentido de tempo histérico para o livro didatico de histéria, de modo
que efetivamente opere orientagdes culturais modernas de aprendizagem historica (RUSEN,
2007. Pp. 45-63).

Com esta pesquisa pretendemos dar uma contribuicdo que permita os professores
do ensino basico uma melhor reflexdo sobre os livros didaticos que utilizaram em seus
cotidianos nas escolas publicas do pais no que tange ao ensino de histéria da Africa e dos
afro-brasileiros. A pesquisa também deve interessar os autores e editores de LD que
pretendam abordar as tematicas que envolvem o negro (tanto na Africa como no Brasil) de
uma maneira que fuja do lugar comum de apresentar esses conhecimentos de forma parcial

e lacunar

No primeiro capitulo, apresentaremos um histérico das lutas do Movimento Negro
gue desembocaram na lei 10.639/2003, cujo efeito foi a obrigatoriedade da inclusdo da
histéria da Africa e dos negros no Brasil nos curriculos de Ensino de Historia. Além disso,
ponderando o cenario politico-institucional e legal da obrigatoriedade curricular ja
estabelecida, serdo também estudadas as formas de atuacdo, debates e interferéncias atuais
do Movimento Negro como agente moderador critico das formas e conteudos das
materialidades textuais de livros didaticos voltados ao Ensino de Historia no nivel

fundamental.

13 Boulos Junior, Alfredo. Historia: sociedade e cidadania (Colecdo em 4 volumes de 52 a 82 séries do Ensino
Fundamental). Sdo Paulo: FTD, 2003 e Boulos Junior, Alfredo. Histdria: sociedade e cidadania (Colecdo em 4
volumes de 62 ao 9% anos de escolaridade do Ensino Fundamental). S&o Paulo: FTD, 2013.
14 Boulos Junior, Alfredo. Historia: sociedade e cidadania (Colegdo em 4 volumes de 52 a 82 séries do Ensino
Fundamental). S&o Paulo: FTD, 2003 e Boulos Junior, Alfredo. Histdria: sociedade e cidadania (Colecédo em 4
volumes de 6 ao 9% anos de escolaridade do Ensino Fundamental). S&o Paulo: FTD, 2013.
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No segundo capitulo, faremos uma discussdo pormenorizada da materialidade
textual do livro didatico por meio do estudo focal das colecdes atribuidas a Alfredo Boulos
Jr. para o Ensino Fundamental®®, comparando a variante editorial do triénio atual com aquela
do triénio imediatamente anterior a lei 10.639/2003. Por meio desta comparac¢do, pretende-
se estudar os atos intencionados de sentido na materialidade textual do livro didatico em
relacdo a Histdria da Africa e do Negro no Brasil, ponderando se o seu complexo expressivo-
discursivo intertextual de referéncias escritas e imagéticas opera efetivamente um regime
critico/genético de aprendizagem histérica ao conceber modulagBes de sentidos e/ou
categorizacdes que estabelecem vinculos implicativos entre passado, presente e futuro ao
abordar os temas e/ou contetdos previstos pela lei 10.639/2003.

No terceiro capitulo, desenvolvemos parametros criticos para a avaliacdo e
elaboracdo de livros didaticos de historia para o Ensino Fundamental alinhados com o
horizonte critico da lei 10.639/2003, sem perder de vista a consecucdo criteriosa e reflexiva
de um regime critico-genético de aprendizagem historica. As discussfes sobre materialidade
textual e consciéncia historica servirdo como horizontes criticos para a concepcao desses

parametros.

5Boulos Junior, Alfredo. Historia: sociedade e cidadania (Colegdo em 4 volumes de 52 a 82 séries do Ensino
Fundamental). S&o Paulo: FTD, 2003 e Boulos Junior, Alfredo. Histdria: sociedade e cidadania (Colecédo em 4
volumes de 62 ao 9% anos de escolaridade do Ensino Fundamental). Séo Paulo: FTD, 2013.
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1. Movimento Negro, Ensino de Historia e Ensino de Historia da Africa

1.1 . As pesquisas sobre o ensino de historia.

O ensino de Historia vem, ja ha algum tempo, sendo objeto de inimeras pesquisas
que buscam encontrar respostas para os fatores, externos e internos, que regulam a
aprendizagem historica; tentando descobrir quais mecanismos devem ser mobilizados para
que efetivamente se tenha uma aprendizagem histérica significativa e que permita aos
agentes sociais uma agao consciente em suas vidas cotidianas.

A grande maioria desses estudos tem sido empreendida por pesquisadores das areas
de educacao/pedagogia na busca por respostas para os problemas do ensino nas mais
variadas disciplinas, ndo sendo a historia uma excecéo.

A Historia desenvolvida nas pesquisas académicas, pouco se interessava pelos
fendmenos educacionais e particulares do ensino da disciplina; o conhecimento histérico
produzido na reflexdo sobre teoria e metodologia, havia pouca preocupagdo com a maneira
pela qual esse conhecimento é propagado para além do universo académico, para além dos
préprios pares, isto €, com o papel social da disciplina. Este fator é, talvez, o principal motivo
para que a maioria das novas abordagens, novos enfoques e objetos de estudo sempre
demorarem tanto tempo para chegarem nas salas de aula e, também, nos livros didaticos.

Para dar conta desse hiato, pesquisas na area da Didéatica Geral concentravam-se na
busca por métodos de ensino que fossem mais eficazes como procedimentos a serem
adotados pelos professores com o intuito de “melhor transmitir os contetidos” produzidos
pela academia. Nesse sentido, a Didatica Geral é entendida inicialmente como método de
ensino que buscava através de uma acgdo intencional e planejada intervir nas atividades de
aprendizagem das criangas e jovens. Sendo uma disciplina que tem por objeto o estudo dos
processos de ensino (objetivos, conteddos, métodos e organizacdo das aulas) com a
finalidade de criar as condigdes de garantia de uma aprendizagem de qualidade (LIBANEO,
2002).

Posteriormente foi desenvolvida um novo campo disciplinar, a Didatica da Historia
que, inicialmente no &mbito das pesquisas em educacéo, passou a refletir sobre as teorias e
0s métodos de ensino na busca por resposta aos problemas especificos da area do ensino de

histdria; esses estudos foram paulatinamente sendo deslocados para campo disciplinar da



24

ciéncia histérica rompendo com a separacdo que havia entre a Histdria ciéncia e a Didatica
da Histdria. Pesquisadores da chamada educacdo historica, como Maria Auxiliadora
Schmidt, baseados em pressupostos de Jorn Risen, 1zabel Barca, Peter Lee, entre outros,
passaram a questionar a ideia da Didatica somente como pedagogizacdo do ensino de
Historia buscando que o ensino de Historia fosse pensado a partir da racionalidade da prépria
Histdria (SCHMIDT, 2004 e 2009 citado por SADDI,2010).

Nossa abordagem busca se alinhar, em certo sentido, esses estudos que veem a
Didatica da Historia como inerente a ciéncia da Histdria, e nela buscam encontrar solucdes
para um aprendizado da Histdria que permita a construcdo, por parte dos alunos, de uma
consciéncia histérica dos tipos pos-tradicionais.

Em nosso ponto de vista, o professor é o agente fundamental do processo de ensino,
sendo capaz de pensar e repensar sobre sua pratica cotidiana, na medida que cada turma de
alunos é diferente uma das outras, mesmo estando no mesmo ano de escolaridade, sendo da
mesma comunidade escolar, demandando respostas diferentes, para problemas diferentes. O
conceito de préaxis (FREIRE, 1997) € fundamental para o professor e deve ser parte
importante da funcéo docente.

No Brasil, o campo do ensino de Histdria, apropriou-se do conceito de transposicao
didatica, baseado nos estudos do francés Ives Chevallard (1991) que havia se debrugado
sobre os problemas do ensino da matematica. O trabalho da pesquisadora Ana Maria
Monteiro discute o conceito problematizando a premissa de que o conhecimento escolar
seria apenas o resultado de uma simplificacdo do saber académico para torna-lo objeto
“ensinavel”. Ao contrario disso, Ana Monteiro defende que no processo de transformagao
do “saber sabio” em “saber ensinado” (ou a ensinar) ndo ocorre apenas uma simplificagéo,
mas sim a construcdo de um novo saber que tem suas diferencas e especificidades em relacdo
ao conhecimento produzido por académicos em funcdo dos objetivos da aprendizagem
escolar, que sdo diferentes dos objetivos dos historiadores de oficio (MONTEIRO, 2003).

Como Ana Monteiro, outros historiadores passaram também a se interessar pelos
fendmenos do ensino escolar da disciplina®. Alguns historiadores que também se dedicavam
ao ensino basico e a formacdo de professores, passaram entdo a problematizar as questdes

referentes ao ensino de historia. Esses novos estudos, passaram a olhar as questdes de ensino

16 Ana Maria Monteiro e Carmen Tereza Gabriel fazem parte de um grupo de pesquisadores que estudam os
fendmenos do ensino escolar da historia pelo aporte tedrico da “epistemologia social escolar”. Além de Ana
Monteiro e Carmen Gabriel, também fazem parte desse grupo as pesquisadoras, entre outros, Cinthia Monteiro
Avraujo, Erika Viera Frazdo, Luciene Stumbo Morais e Warley da Costa.
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a partir de uma epistemologia que era propria do campo disciplinar da Historia e, ndo da
pedagogia ou da psicologia como os estudos feitos no campo da Educacao.

Nesse sentido, trilhando um caminho inovador ao pensar o ensino de Historia em
sua interface com a teoria da Hist6ria novas perspectivas foram abertas na busca pelo
entendimento do processo que permite que o ensino histérico ocorra.

Assim, entre o final da década de 1970 e 1980 surgiram os estudos de aprendizagem
histdrica, na Alemanha; e os da educacéo historica na Inglaterra e Portugal. Ambas vertentes
buscavam entender como ocorre a aprendizagem dos conhecimentos histéricos pelos alunos
e alunas dos niveis béasicos de escolarizagdo. Os estudos de educacao historica levados a
cabo por pesquisadores portugueses e ingleses, como lzabel Barcal’ e Peter Lee!®, centram
sua abordagem na busca por respostas para as questfes: como os alunos aprendem histéria?
Como esse aprendizado contribui na vida deles?

A aprendizagem historica tem sido estudada por um dos maiores pesquisadores
contemporaneos da Didatica e Teoria da Historia: Jorn Risen. O historiador aleméo Jorn
Risen que veio a ocupar a cadeira de Reinhart Koselleck na Universidade de Bielefeld,
aprofundou a discussdo em torno da formacao da consciéncia histérica como processo do
aprendizado historico, isto é, constituida e constituinte desse aprendizado. Rlsen criou um
modelo que pretende demostrar os tipos de sentidos de tempo que a consciéncia histérica
humana elabora. Sua tipificacdo se tornou famosa e descreve quatro tipos de consciéncia
histdrica definidas por ele como as de sentido de tempo historico pré-modernas, a tradicional,
a exemplar; e as modernas, as consciéncias critica e a genética.

Em sua trilogia sobre teoria da histdria, Jorn Rusen®® apresenta o que, para ele, sdo
o0s processos do intelecto que formam a consciéncia historica. O autor cré que a reflexédo

sobre 0 pensamento historico deve estar assentada na racionalidade humana; na medida que

17 Professora Associada da Universidade do Minho no Departamento de Metodologias do Instituto de
Educacéo.

18 peter Lee foi professor na Unidade de Educagéo Histdrica, no Instituto de Educacio da University of London;
segundo entrevista ele se aposentou recentemente. Ver em SILVA, Cristiani Bereta da. O ensino de historia:
algumas reflex6es do Reino Unido: entrevista com Peter J. Lee. Floriandpolis: Tempo e argumento. v. 3, n. 2,
pp. 216 — 250, jul/dez. 2012. Disponivel em
http://www.ub.edu/histodidactica/images/documentos/pdf/0%20ensino%20historia.pdf. Acesso em
30/09/2016.

19A trilogia em questdo sdo os livros: RUSEN, Jorn. Razdo histérica: Teoria da histdria - fundamentos da
ciéncia historica. Brasilia: UNB, 2001.; RUSEN, Jorn. Reconstrucdo do Passado: Teoria da histéria Il: Os
Principios da Pesquisa Histdrica. Brasilia: Editora Universidade de Brasilia, 2007.; RUSEN, Jorn. Historia
viva: Teoria da Historia I11: Formas e fungGes do conhecimento histérico. Brasilia: Editora UnB, 2007.



http://www.ub.edu/histodidactica/images/documentos/pdf/o%20ensino%20historia.pdf

26

0 agir humano é intencional e o pensar historicamente sempre expresso por meio de uma
argumentacdo, € também uma ac¢do intencional.

Nesse sentido, a consciéncia histdrica deve ser definida como as operagbes mentais
que permitem aos seres humanos se orientarem intencionalmente na sua vida cotidiana. A
consciéncia historica é parte inerentemente do pensamento humano; nao € uma coisa que
gue uns tem e outros ndo, mas uma categoria cognitiva antropoldgica - todo ser humano tem
consciéncia historica (Risen, 2001), é capaz de se apropriar ou de criar sentidos temporais
a partir das experiéncias vividas e significados atribuidos a relacdo entre passado, presente
e o futuro.

Segundo Risen, o que sustenta a necessidade do uso do pensamento historico € a
caréncia ou necessidade de orientacdo da vida humana, com relacdo a uma reflexdo sobre o
passado, tomado como experiéncia, a fim de responder a questdes da vida pratica no
presente. Os homens precisam se orientar temporalmente (mesmo que inconscientes do fato),
para isso € necessario que se apropriem do passado, como conhecimento no presente e, com
isso, possam fazer alguma projecdo de futuro. Destarte, a consciéncia histérica funciona
como orientacdo temporal nas situacfes reais vividas no tempo presente, através da
articulacdo do passado com o presente que permita uma perspectiva de futuro em relagdo ao
que se vive no presente.

Nesse sentido, esta implicado que toda referéncia ao tempo futuro esteja contida na
interpretacdo histérica do tempo presente; € essa interpretacdo que guiard a acgdo
“consciente”. Assim sendo, a interpretacdo do presente ¢ compreendida como a habilidade
de perceber as diferencas entre o passado, presente e o futuro a partir do todo temporal. Isto
€, uma capacidade de utilizar a interpretacdo histérica do presente, analisa-la e determinar
que acdo tomar com vistas a um futuro vislumbrado.

Para Risen, a formacao historica sé resulta em uma funcéo didatica de orientacao a
partir do contato com o ensino da historia, sendo que a funcdo didatica da Historia é tida
como fungdo de orientacdo, de suprir as caréncias de orientacdo da vida pratica, isto &,
tomada de decisdes, construcdo de valores ético-morais, posicdo politica, entre outras. A
funcéo teorica € uma reflexdo sobre a producdo historiografica e os sentidos de tempo/
consciéncia histdrica produzidas nas narrativas historicas académicas e ndo académicas.

Segundo o autor, o desenvolvimento da consciéncia histdrica pode ser detectado a
partir de caracteristicas que se visualizam em uma tipologia geral do pensamento histérico

que, para Risen, se apresentam sob quatro formas de argumentacdo histérica que
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permitiriam a orientacdo histdrica do agir no presente, que sdo: afirmacéo, a continuacao, a
negacdo e a transformacao. Essas formas de argumentacdo vao se traduzir nos quatro tipos

de consciéncia historica citados anteriormente.

1°- O tipo tradicional. O regime tradicional de sentido do tempo histérico é
caracterizado pela pressuposi¢do de continuidade dos modelos de vida humana e dos
modelos culturais vigentes. Essa perspectiva da uma orientacdo para a vida pratica com o
sentido de afirmacdo das obrigac¢des do presente com o passado.

2°- O tipo exemplar. No regime de sentido do tempo histérico de tipo exemplar a
memodria histdrica se estrutura pelos exemplos obtidos a partir do conhecimento do passado,
gue sdo tomados na perspectiva de uma regra geral valida para qualquer situacdo que seja
semelhante a experiéncia pretérita. Assim, a agdo tomada no passado serve de norte para a
aco que se pretende tomar no presente. E a historia magistra vitae.

3°- O tipo critico. No regime de sentido do tempo histérico de tipo critico a Histéria
é usada para romper ou quebrar a continuidade do passado no presente, a partir de uma
perspectiva que nega as obrigacdes estabelecidas e, também, a necessidade de se espelhar
exemplarmente no passado para sua orientacdo. A narrativa de sentido temporal do tipo
critico, confronta os valores culturais, sociais e morais com as evidéncias da Histdria,
acusando suas origens ideoldgicas e desconstruindo determinados valores.

4°- O tipo geneético. No regime de sentido de tempo de tipo genético, a histéria é
construida pelo conhecimento do passado. Esse passado, tomado como conhecimento, e que
é diferente do presente, é 0 que permite que se possa construir um novo futuro. Esta
perspectiva permite a existéncia de diferentes pontos de vista que séo aceitos como validos
porque sdo parte integrante do entendimento de que ha mudancas temporais.

Para fins desse trabalho, cremos que o ensino de historia deve ser dirigido para a
construcdo de um regime de sentido temporal do tipo critico-genético como meio eficaz de
romper com esteredtipos e visdes equivocadas com relacdo ao passado das variadas

sociedades e, especialmente, com relacdo a Histdria africana e afro-brasileira.

Em relacdo ao ensino da historia do continente africano, muito é preciso ser feito.
Existe uma gama de problemas que envolvem o tema que foi ignorado pela maioria dos
professores da educacdo basica em sua formacéo inicial e continuada. Creio que para se

ensinar de forma significativa, é necessario um conjunto de conhecimentos académicos,
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especificos e pedagdgicos, de modo que o ensino alcance seu objetivo — o aprendizado.
Neste ponto, encontramos um dos maiores obstaculos ao ensino de Historia da Africa. A
imensa maioria dos professores que atuavam no ensino de historia ndo tiveram em suas
formagdes iniciais disciplinas que apresentassem o continente africano. A maior parte dos
cursos de formacéo em histdria ndo tinham uma cadeira especifica de Historia da Africa®;
o0 continente africano somente aparecia em relag6es assimétricas de subordinacdo aos paises
europeus como fornecedores de matérias-primas e humanos para escravizacao. Esse
panorama somente comecou a se alterar devido as exigéncias legais, isto é, a partir da edicdo
da lei 10.639/2003.

Em pesquisa realizada por Luiz Fernandes de Oliveira (2010), foi constatado que
0s varios professores que participaram de um curso de formagdo em Histéria da Africa
organizado pelo Sindicato dos Estadual dos Profissionais da Educacgédo (SEPE), ndo haviam
tido em suas graduacfes os conhecimentos minimos com relacdo ao continente africano o
que dificultava em muito sua aplicacdo em sala de aula.

Como ensinar o que ndo se conhece? Esta pergunta é pertinente na medida que é
utilizada para justificar o ndo-ensino. De maneira geral, durante muito tempo, mesmo ap0os
a promulgacéo das Lei 10.639/03 e 11.645/08, a Africa pouco frequentava as salas de aula
de historia; sendo que foram necessérias iniciativas de organizacGes da sociedade civil junto
com algumas universidades, para sanar essa deficiéncia; o curso de Histéria da Africa
oferecido pelo SEPE no Estado do Rio de Janeiro se inclui neste grupo.

Nesse sentido, a Historia do continente africano quando visitava as aulas de Historia
era na condicdo de vitima da sanha desenfreada dos europeus no trafico Atlantico de
escravizados, no contexto da chamada histéria moderna; ou como pseudo protagonistas no
processo de “descolonizacdo” do continente africano em que transparece mais a ideia de que
0S europeus € que sairam, e ndo uma luta pela independéncia dos préprios africanos. O Egito
faradnico raramente é apresentado como parte do mundo africano, é apresentado como parte
de um mundo Mediterréanico. E por fim, na contemporaneidade a Africa é um lugar assolado
principalmente por trés grandes pragas: € um berco onde proliferam doencas mortais, a fome
desoladora e as guerras étnicas.

Nesse sentido, € urgente uma formacédo que leve conhecimento aos professores e

permita sair do lugar comum dos estere6tipos que em nada contribuem para uma histéria

20 Apds a edigdo da Lei 10.639/2003 as universidades se viram na obrigacdo de disponibilizar em suas grades
curriculares a disciplina de Histéra da Africa que a Lei tornava obrigatéria.
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africana que cumpra os fins exigidos pelo nosso ordenamento juridico, promova o
aprendizado histérico eficaz para uma educacdo antirracista, que rompa com representacées
parciais do passado.

O ensino de histéria no Brasil tem se apresentado, desde que a disciplina passou a
integrar os curriculos escolares, completamente eurocéntrico. Para provar tal fato, basta
observar os curriculos e materiais didaticos da maioria esmagadora das escolas e sistemas
de ensino — publico ou privados®:. A divisdo dos periodos histéricos em Antiga, Medieval,
Moderna e Contemporanea, ainda é largamente empregada com sua perspectiva linear e
progressiva a qual tem claramente funcdo ideoldgica na qual reduz ou invisibiliza a
participagdo dos povos ndo-europeus e nao-brancos do processo histérico (BURKE, 2000).

Nesse sentido, o ensino de historia em vez de contribuir para o término das vises
preconceituosas com relagdo aos povos e culturas ndo europeias, acaba por reforcar essa
visao de superioridade da cultura europeia. As culturas e povos de outras partes do mundo
sdo “medidas” a partir do modelo europeu tomado como Unico padrdo valorizado,
considerado superior aos demais povos e onde se tem a “civiliza¢do”. Dessa forma os povos
ndo-brancos e ndo-europeus acabam sendo avaliados e julgados pelo que nédo sdo, isto é, o
quao diferente, “inferior” e “selvagem” ¢ em relagdo ao europeu (SILVA & FONSECA,
2010).

A escola um ambiente que podemos considerar como “produtor de verdade” para
os alunos, a estrutura curricular eurocéntrica se mostra nefasta pois faz com que os alunos e
alunas das nossas escolas (principalmente as publicas) ndo se vejam como parte da historia,
muito menos como agente dela. O curriculo escolar precisa se encher das historias dos povos
arabes, asiaticos, nativo- americanos e africanos, e isto tem que ser feito sem que seja
atribuido juizo de valor comparativo com outras culturas; cada povo e cultura precisam ser
entendidos em sua propria dindmica interna. Precisamos urgentemente assumir o desafio de
“descolonizar o curriculo” (GOMES, 2012).

21 Um exemplo recente desse tipo de proposta pode ser visto sendo implementado pela Secretaria de Educacéo
do Estado do Rio de Janeiro dos Curriculos Minimos; que no caso da Histéria é totalmente eurocéntrico, dando
destaque para uma divisdo tradicional do tempo historico, como proposto pelos historiadores europeus do
século XIX, além de considerar como relevante (0 minimo) os acontecimentos ligados ao continente europeu.
Disponivel em <http://download.rj.gov.br/documentos/10112/2012465/DLFE-68121.zip/cm_10 7_ 0.zip>.
Acesso em 29 de junho de 2016.
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1.2 . Os Movimentos Negros

Nesse sentido, podemos deslocar a discussdo para a atuacdo dos Movimentos
Negros em busca de que a Historia do povo negro se fizesse presente nas grades curriculares
brasileiras. Desde a primeira metade do século XX? grupos sociais formados por
afrodescendentes interessados na melhoria das condicdes de vida da populagdo negra
buscaram encontrar caminhos para integracdo do povo negro na sociedade brasileira de
maneira que suas contribuic@es para a formacdo do pais fossem reconhecidas e valorizadas.

Desde inicio, demandas por educacédo para os afrodescendentes negros passaram a
fazer parte da pauta de reivindicac¢Oes desses movimentos sociais que haviam constatado que
a educacao e escolarizacdo eram um caminho seguro para que o negro brasileiro pudesse
ascender socialmente, além de auxiliar no combate ao racimo e aos muito esteredtipos
presentes na sociedade que desqualificavam o negro e suas manifesta¢fes culturais.

A partir desta constatacéo, verificou-se a necessidade de um ensino que mude esse
panorama e promova uma educacdo antirracista que valorize outras matrizes sociais e
culturais e ndo somente a europeia. Sendo assim, a partir dos anos 1970 grupos ligados ao
Movimento Negro passaram a lutar por mudancas que incluissem suas demandas
educacionais nos programas nacionais de ensino.

A luta encaminhada pelo Movimento Negro culminou com a sangdo da Lei
10.639/2003 que alterava a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo incluindo a
obrigatoriedade do Ensino de Historia e Cultura dos Afro-brasileiros e da Africa na
Educacédo Bésica de todo pais e incluiu no calendario escolar o dia 20 de novembro, data da
morte de Zumbi dos Palmares, como dia da consciéncia negra.

E impossivel falar-se de educagéo antirracista sem mencionar o importante papel
do Movimento Negro e suas lutas para sua efetiva criacdo e implementacdo. Pois, foi no
interior desse movimento que ocorre a denuncia do racismo institucionalizado nos ambientes
escolares de todo o Brasil, a discussdo das estatisticas do fracasso escolar que, quase sempre,
era maior entre criancas negras e pardas (ROSENBERG & PINTO, 1987). A Lei 10.639/03
representou uma vitoria do Movimento Negro que além de acusar esse racismo institucional,
contribuiu com propostas para encaminhar esse ensino e demolir o racismo nas escolas e na

sociedade brasileira.

22 segundo Joel Rufino dos Santos o movimento negro organizado teria nascido em 1931, quando se teve a
fundagdo da Frente Negra Brasileira (citado por PEREIRA, 2013 p. 112).



31

O racismo € um fato em nosso pais, tdo presente que muito ja se escreveu — e ainda
se escreve — para tentar negé-lo. Negros e negras estdo expostos a ele quase que
cotidianamente em seus ambientes de trabalho, estudo ou mesmo em ambientes culturais,
nas atividades esportivas e de lazer. As estatisticas comprovam a existéncia de preconceitos
e racismo no Brasil de uma forma que é destruidora de qualquer discurso ou enunciacao
contraria. Pesquisa realizada no ano de 2013 pelo socidlogo Julio Jacobo Waiselfisz mostra
que das familias que vivem em favelas ou comunidades carentes, 66% sdo negras, mais de
70% dos presos e encarcerados no pais dos 18 aos 35 anos sao negros e as chances de um
jovem negro ser assassinado era de 165% em compara¢do com um jovem branco da mesma
idade (WAISELFISZ, 2013).

Tao dramatica realidade ¢ comprovada pela atualizacdo dos dados feita no ano de
2015, em que a seletividade de assassinatos por arma de fogo pelo critério de cor no ano de
2012, mostram que foram mortos 10.632 brancos e no mesmo periodo foram assassinados
28.946 negros; o numero de assassinatos de pessoas negras foi de 142%, isso quer dizer que
nesse ano; morreram de forma violenta por arma de fogo 142% a mais negros que brancos
(WAISELFISZ, 2015).

De fato, o racismo existe e sdo mobilizados complexos processos de atuacao que
possibilitaram sua sobrevivéncia desde a época da escraviddo até os dias de hoje. Uma dessas
atuacdes aparece quando se fala em percepgdo de racismo no Brasil. A Fundacéo Perseu
Abramo em pesquisa no ano de 2003 chegou a interessantes nimeros: 87% dos pesquisados
afirmaram que existe racismo no Brasil, contudo apenas 4% se reconheceram como racistas.
Destarte, concluimos de forma paradoxal e irbnica que existe racismo, mas ndo existem
racistas (SANTOS & SILVA, 2005).

Dessa forma, podemos entender as motivagdes que levaram o Movimento Negro a
pressionar e lutar por uma educacao antirracista na medida que nao se poderia esperar que
suas demandas fossem atendidas espontaneamente por uma sociedade que tem dificuldade
de se reconhecer como sendo racista.

A partir da década de 1980, com o processo de redemocratizacdo do pais, ativistas
do Movimento Negro denunciavam esses fatos e declaravam que ndo seria possivel uma
verdadeira democracia enquanto o racismo continuasse a impedir o exercicio pleno de
cidadania de milhares de brasileiros negros e negras e que para mudar esse estado de coisas,
seria necessario o comprometimento do estado nacional brasileiro de combater de forma

firme o racismo.
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Nesse contexto, devido a essas pressdes do MN foi incorporado um recorte racial
aos dados do Programa das Nac¢des Unidas para o Desenvolvimento Humano — PNUD que
apontava para a enorme desigualdade social no Brasil e com o recorte racial verificava-se
que o problema da desigualdade pelo critério racial era muito mais terrivel, pois revelou que
a diferenca entre brancos e negros era abissal. Os dados revelavam que o nimero de homens
negros com formacao superior no ano 2000 era menor que 0 nimero de homens brancos com
nivel superior em 1960. No mesmo ano, a renda per capta dos negros era a metade da dos
brancos de 1980; sem falar nas taxas de analfabetismo que no ano 2000 era maior que a dos
brancos em 1980 (VASCONCELOS, 2005).

Nesse sentido, daria para dizer que a populacdo negra do pais vivia como se
estivesse em um pais extremamente pobre, com os piores indices de desenvolvimento
humano do planeta, enquanto os brancos vivem em um pais de primeiro mundo. No indice
de Desenvolvimento Humano — IDH do ano 2002 embora o Brasil tenha ficado em uma
posicdo mediana (ficou em 73° lugar), se aplicarmos o recorte racial os dados comprovam
minha afirmacgéo acima; pois a populacao branca ficaria em 44° lugar enquanto a populacao
negra ficaria na posicdo 105° do IDH, posicdo semelhante a de EI Salvador
(VASCONCELOS, 2005, p. 48-49).

Desta forma, a aplicacdo do recorte racial aos dados disponiveis sobre o
desenvolvimento do pais descortinou uma realidade incomoda e deixou claro que a
desigualdade racial se mostrava como um entrave insuperavel ao crescimento econémico do
pais e obrigava o Estado brasileiro a tomar medidas efetivas para combater essa realidade
tornando a luta contra o racismo um objetivo central para criacdo de politicas publicas visto
que enfrentar o racismo na educacgdo poderia trazer melhoras significativas nos indices de
desenvolvimento humano (THEODORO, 2008, p 80-100).

Dentro desse periodo, as a¢Ges da militdncia do Movimento Negro buscaram apoio
para suas demandas a partir da entrada de seus membro e simpatizantes em universidades e
institutos de pesquisa, além da criacdo de organizagdo ndo-governamentais e da participacao
em Orgaos estatais. Dentro desse lugar de discurso privilegiado buscou seu empoderamento
a partir de um duplo caminho: a implementacéo de politicas publicas contra o racismo e a
luta para que houvesse a criminaliza¢ao do racismo (JACCOUD, 2008).

A partir da década de 1990, comecaram a perceber algumas mudancas no pais com
a inclusdo de algumas demandas dos movimentos sociais por parte dos agentes politicos, no

entanto havia uma ideia equivocada por parte de certos grupos de intelectuais, de que bastava
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resolver os problemas sociais, isto é a pobreza de forma mais ampla, que se resolveria 0s
problemas da comunidade negra.

O Movimento Negro ndo satisfeito com essa perspectiva insistia que o problema
deveria ser enfrentado pelo recorte racial, ndo bastava resolver a situacdo de pobreza geral,
pois era claro que isso nédo resolveria o problema do racismo. Entdo, no ano de 1995 foi
promovida a Marcha Zumbi dos Palmares contra o Racismo pela Cidadania e a Vida
reunindo mais de 30 mil pessoas em Brasilia. Ponto culminante da luta do Movimento Negro
foi a entrega ao entdo presidente da Republica, Fernando Henrique Cardoso, um documento
intitulado: “Por uma politica nacional de combate ao racismo e a desigualdade racial”. No
documento, se encontravam duas demandas bem explicitas e historicas do Movimento
Negro; a valorizacdo da formacdo multiétnica da sociedade brasileira —em particular da afro-
descendéncia, e a elaboracdo e implantacdo de politicas de a¢des afirmativas com relacédo a
identidade negra e igualdade racial (SILVA et al, 2009).

No mesmo ano, o governo federal criou o Grupo de Trabalho Interministerial de
Valorizacdo da Populacdo Negra, no ambito do Ministério da Justica; e dentro da estrutura
do Ministério do Trabalho foi criado o Grupo de Trabalho para Eliminacéo da Discriminacao
no Emprego e na Ocupacdo. A criacao destes dois grupos de trabalho por parte do governo
federal foi o primeiro passo para as mudancas que viriam e, indiretamente, o Estado assumia
o0 Brasil era racista e que havia negligenciado a questdo racial no pais por muito tempo.

O ponto culminante da luta antirracista encampada pelo Movimento Negro foi a
participacdo na Conferéncia Mundial contra Racismo, Discriminacdo Racial, Xenofobia e
Intolerancia Conexa promovida pela Organizacio das Nag@es Unidas, realizada na Africa
do Sul, na cidade de Durban, no ano de 2001. A conferéncia de Durban era a terceira
dedicada as questdes relacionadas ao racismo; a primeira foi no ano de 1978 a segunda em
1983; essas duas primeiras tiveram resultados bastante limitados (ALVES, 2002).

O mesmo n&o pode ser dito da Conferéncia de Durban; contrariamente ao ocorrido
com as duas primeiras, em 2001 houve um numero maior de paises participantes e
representou um evento extremamente importante nos esforcos da comunidade internacional,

via Nacdes Unidas, para o combate ao racismo e discriminac@es raciais em todo mundo.

Reuniu mais de 2500 representantes de 170 paises, incluindo 16 Chefes de
Estado, cerca de 4000 representantes de 450 organizacbes nao
governamentais (ONG) e mais de 1300 jornalistas, bem como
representantes de organismos do sistema das NacGes Unidas, instituices
nacionais de direitos humanos e publico em geral. No total, 18 810 pessoas
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de todo o mundo foram acreditadas para assistir aos trabalhos da
Conferéncia.

A Conferéncia Mundial foi convocada, em 1997, pela Assembleia Geral
das NagOes Unidas através da sua resolugcdo 52/111, em que se declarou
“firmemente convencida da necessidade de adoptar medidas mais eficazes
e sustentadas a nivel nacional e internacional para a eliminagdo de todas as
formas de racismo e discriminagao racial” (BRASIL, 2007, p. 7).

A participacdo da delegacdo brasileira foi tdo marcante que na eleicdo para a
Relatoria Geral da Conferéncia, foi escolhida uma brasileira: Edna Roland. Essa participacéo
expressiva do Brasil se deveu a atuacdo dos movimentos sociais que em preparacdo para o
evento, realizaram varias conferéncias regionais e a Conferéncia Nacional contou com mais
de dois mil participantes (ALVES, 2002). O Brasil como signatario da Declaracdo de
Durban, se viu com a incumbéncia de fazer valer o que ela prescrevia e adotar efetivamente
medidas de combate a discriminacdo racial, xenofobia e racismos.

No ano de 2001, o governo brasileiro criou 0 Conselho Nacional de Combate a
Discriminacdo, que seria o responsavel para criar meios para que o plano de acdo aprovado
na Conferéncia de Durban fosse posto em execucdo. Um ano depois, foram feitos varios
acordos para que houvesse a implementacdo de politicas publicas visando a o combate a
discriminacdo racial.

Ent&o no ano de 2003, o presidente Luiz In4cio Lula da Silva, recentemente eleito,
atendeu a varias demandas do Movimento Negro, entre elas, a promulgacdo da Lei
10.639/2003, posteriormente foi criada a SEPIR — Secretéria Especial de Promocdo da
Igualdade Racial e, também o Conselho Nacional de Promocao da Igualdade Racial. Apos
essas medidas iniciais, outras se seguiram como a criagao de cotas para estudantes negros
nas universidades publicas, o Estatuto da Igualdade Racial e o Plano Nacional de Promocéo

da Igualdade Racial.

1.3 . O pensamento negro em educacdo e a construcdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéio das Relagdes Etnico Raciais e para o Ensino de Historia e

Cultura Afro-Brasileira e Africana.

Comeco essa sessdo com o titulo de um pequeno livro organizado por Petronilha
Beatriz Goncalves e Silva e Lucia Maria de Assunc¢édo Barbosa publicado no ano de 1997 no

qual os colaboradores, a maioria ativistas de Movimento Negro esbogam o que acreditam
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ser o caminho para uma educacdo antirracista?®. Em suas paginas, se encontram muitas
propostas que vieram a ser posteriormente implementadas e este pequeno livro foi meu
passaporte de entrada para 0 debate entorno de como deveria ser uma educacdo que
priorizasse uma luta pela igualdade entre brancos e negros e a certeza de que € através da
escola que conseguiremos a mudanca gque almejamos (SILVA&BARBOSA et ali,1997).

A escola é um espaco plural onde se encontram pessoas das mais variadas idades e
formacdes. Além dos estudantes, temos os professores, agentes administrativos, cozinheiras,
faxineiras etc. Também podemos dizer o mesmo com relagdo aos alunos; sdo criangas e
adolescentes que tem as origens mais diversas, no caso das escolas publicas a grande maioria
sdo de negros e pardos, e também de nordestinos. E nesse espaco que deveria priorizar a
igualdade que muitas criancas acabam experimentando pela primeira vez o desgosto de se
ver discriminado.

Na escola, nossos alunos e alunas negros, praticamente ndo se vem como agentes,
nos livros didaticos ndo ha nada com que eles possam se identificar e se verem representados;
eles e suas historias ndo sdo os protagonistas. Na escola sempre houve uma miopia em
enxergar os casos de racismo que frequentemente ocorrem, estes sdo tratados como casos
isolados, gerando inseguranga, apatia e em casos mais graves descambam para a violéncia;
e 0s alunos que chegam a esses extremos sdo tratados pela escola como de “aluno problema”
e penalizados individualmente (MUNANGA, 2005).

Tendo consciéncia desse problema, o Movimento Negro buscou encaminhar sua
luta contra o racismo a partir desse espaco, pois acreditavam que a escola poderia ser o
fundamento para a constru¢cdo de uma sociedade livre de todo tipo de preconceito,
principalmente, livre de racismo.

As mudancas na Lei 9394/96 promovidas pela promulgacéo da Lei 10.639/03 foram
uma grande vitoria do Movimento Negro pela igualdade no ambiente escolar tido como
fundamental para a educacao antirracista.

As raizes do pensamento negro em educacgdo que levou a edicdo da Lei e o longo
processo que levou a sua promulgacdo podem ser encontrados a partir de 1950 quando o

Teatro Experimental Negro (TEN)?* propds um congresso onde se debateria questdes

2 SILVA, Petronilha B. G.; BARBOSA, Lucia M. A. (Org.). O pensamento negro em educagéo no Brasil:
expressdes do Movimento Negro. S&o Carlos: Editora da UFSCar, 1997.

24 O Teatro Experimental Negro (TEN) criado em 1944 por Abdias do Nascimento tinha como propositos a
integracdo do povo negro na sociedade, resgatando sua autoestima e valorizando suas caracteristicas fenotipica
através de concursos de beleza e também da producéo e apresentacio teatral (GUIMARAES, 2002).
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pertinentes aos negros brasileiros, como o combate ao racismo. No | Congresso do Negro
Brasileiro, realizado também em 1950, Abdias do Nascimento apresentava suas
consideracdes sobre educacao e racismo e conclamava a necessidade de inclusdo da Historia
Africana nos curriculos escolares afim de que na “consciéncia nacional” se integrasse,
também, a memaria africana. Posteriormente, 0 mesmo Abdias do Nascimento, agora como
deputado federal eleito pelo PDT em 1983, tentou a aprovagéo de proposta de sua autoria
que ja buscava a obrigatoriedade do ensino da Historia da Africa nos curriculos oficiais
(SANTOQOS, 2005).

Nesse mesmo contexto, 0 mundo politico comeca a discutir a criacdo de Assembleia
Nacional Constituinte e 0 movimento negro se fez presente através da Convencdo Nacional
do Negro pela Constituinte onde apresentou varias propostas, como a da inclusdo na
Constituicdo de um artigo que tornava obrigatorio o ensino da histéria do negro em todos 0s
niveis da educacgdo nacional. Esse objetivo ndo foi alcancado e nada foi posto na Constituicéo
sobre a possibilidade do ensino da histéria do negro e da Africa; porém se conseguiu uma
vitdria, o artigo 5° da Constituicdo em sua alinea XLII transformava a pratica do racismo em
crime inafiancavel e imprescritivel.

Mesmo apds a promulgacdo da Carta Magna, varios parlamentares negros®
continuaram a demandar a aprovacio de medidas que incluissem a temética da Africa e do
negro nos componentes curriculares do estado brasileiro. No entanto, somente em 1995 com
0 sucesso da Marcha Zumbi dos Palmares Contra o Racismo, Pela Cidadania e a Vida e com
a recepcdo por parte do entdo presidente Fernando Henrique Cardoso do documento
intitulado “Programa de Superagdo do Racismo e da Desigualdade Racial” que tinha entre
suas propostas a busca do fim da discriminagao na educacao, que se evidenciou as pretensoes
dos grupos e movimentos sociais que solicitavam o treinamento de professores e educadores
para lidar de forma adequada nas questes relacionados com a diversidade racial em
ambiente escolar (SANTOS, 2005).

Ao assinar a Declaracdo de Durban em 2001, o pais declarava-se como racista o
que tornava obrigatdrio implementar politicas publicas que viessem a combater esse racismo
e promover a igualdade racial. Em paralelo no ano de 1999, os deputados Ben-Hur Ferreira

e Ester Grossi, ambos do Partido dos Trabalhadores reapresentaram uma proposta, que anos

%5 Damos destaque as atuacdes de Paulo Paim que foi deputado federal entre 1986 e 2002 eleito pelo Estado
do Rio Grande do Sul e foi um dos mais destacados ativistas pela implementagdo de politicas publicas pela
igualdade racial; também com participacdo importante a deputada Benedita da Silva que foi a primeira mulher
negra a chegar ao cargo de senadora da Republica em nosso pais.
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antes havia sido apresentada pelo deputado Humberto Costa que pretendia a incluséo da
Histdria e cultura africana e afro-brasileira de forma obrigatdria nas matrizes curriculares, e
conseguiram que a tramitacdo do mesmo se inicie e que chegou ao Senado Federal no ano
de 2001. Ainda neste ano, o ministro da Educacdo Paulo Renato de Souza nomeia como
representante do Movimento Negro, Petronilha Beatriz Gongalves e Silva para fazer parte
do Conselho Nacional de Educacdo — CNE. Petronilha Silva entdo como membro do CNE
apresentou uma solicitacdo para que se manifestassem sobre a educacao para as relacGes
étnico-raciais, o que foi aceito (ROCHA&SILVA, 2013).

Em 2003 o projeto de lei de Ester Grossi e Ben-Hur Ferreira seguiu para a san¢ao
presidencial com alguns vetos. Em janeiro de 2003 o presidente Luiz Inacio Lula da Silva
sancionou a Lei 10.639/2003 alterando a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional.
No ano seguinte o Ministério da Educacgdo criou a Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade — SECAD, que seria encarregada de promover a educacao para
a educacdo das relagoes étnico-raciais. Ainda em 2004, o CNE elaborou o parecer nimero 3
que trazia as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relac@es Etnico-Raciais
e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana, sob a relatoria da professora
Petronilha Beatriz (DORNELLES,2010).

A Professora Petronilha ao elaborar o relatério visava a regulamentacdo das
alteracdes feitas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional no que tange a
obrigatoriedade do ensino da Historia e cultura da Africa e do negro de maneira geral. Em
sua elaboracdo a relatora dialoga com as demandas histdricas do movimento negro e por ser
bastante longo e merecem ser mencionadas suas partes constitutivas: Questdes introdutdrias;
Politicas de reparagdes, de reconhecimento e valorizagdo, de ac¢des afirmativas; Educacao
das relacdes Etnicorraciais; Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana — Determinacdes;
Consciéncia politica e historia da diversidade, Fortalecimento de identidades e de direitos e,
Ac0es educativas de combate ao racismo e as discriminacdes; Obrigatoriedade do ensino de
historia e cultura afro-brasileiras, educacdo das relagdes étnico-Raciais e os conselhos de
educacdo. As outras partes constitutivas do parecer visam apenas satisfazer os ritos pro-
forma declarando que o parecer havia sido aprovado por unanimidade.

Verificando a estrutura do Parecer n® 3 de 2004, podemos chegar a concluséo que
mais que um simples documento, tinha como intencdo de regular o processo de inicio de

implantacdo da lei. A partir dele é que deveriam ser construidas proposta curricular para
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atender a LDB com suas alteracdes impostas pela Lei 10.639/2003; assim um projeto de
educacdo antirracista ja se mostrava com uma estrutura minima para sua implementacéo.

O documento apresenta duas vertentes, uma delas é a da Educacéo para as Relagdes
Etnico-raciais e, 0 outro é a obrigatoriedade do ensino da Histdria e Cultura da Africa e dos
afro-brasileiros com o viés de enfrentamento do racismo que é sua linha mestra e foco central

de nossa anélise neste capitulo desta dissertacao.

A obrigatoriedade de inclusdo de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana nos curriculos da Educacdo Basica trata-se de decisdo politica,
com fortes repercussdes pedagdgicas, inclusive na formacgdo de
professores. Com esta medida, reconhece-se que, além de garantir vagas
para negros nos bancos escolares, é preciso valorizar devidamente a
historia e cultura de seu povo, buscando reparar danos, que se repetem ha
cinco séculos, a sua identidade e a seus direitos. A relevancia do estudo de
temas decorrentes da historia e cultura afro-brasileira e africana néo se
restringe a populacdo negra, ao contrario, dizem respeito a todos 0s
brasileiros, uma vez gue devem educar-se enquanto cidaddos atuantes no
seio de uma sociedade multicultural e pluriétnica, capazes de construir uma
nacao democratica (BRASIL, 2004-1).

Como vemos, devido aos danos perpetrados ao longo dos séculos por uma
educacdo que ndo combatia o racismo institucional dentro da estrutura escolar, se tornava
necessario a inclusdo dos conteddos ligados a Historia e Cultura Africana e Afro-Brasileira
para reparar os danos a construgdo de uma identidade negra positiva por parte dos alunos e,
também, possibilitar a percepcao da existéncia de direitos que Ihes foram negados durante
cinco séculos.

Assim, é imperioso o ensino de histdria e da cultura africana e afro-brasileiro nos
curriculos da educacédo bésica para que seja combatido o racismo implicito nos curriculos
eurocéntricos praticados em quase todos os sistemas educacionais nacionais, permitindo que
nOSs0S jovens, vejam seus ancestrais e a si préprios, como parte integrante da memoria
nacional.

Desta forma, na visdo da relatora, a escola se torna ponto nevralgico do combate ao
racismo. O enfrentamento proposto ndo tem a funcdo Unica de favorecer os negros e negras
na sociedade brasileira, mas sim, favorecer a sociedade como um todo para que possa
construir uma sociedade mais justa e igualitaria, que englobe a todos; afinal o racismo é uma
chaga e afeta a sociedade de forma geral.

Outro ponto a destacar € que a proposta ndo visa criar uma educacao que priorize

os estudos da Africa e do negro, numa espécie de “afrocentrismo”. O que ela demanda ¢ a



39

inclusdo desses contetdos em um curriculo que é, majoritariamente, eurocéntrico. N&o € a
substituicdo de um pelo outro, mas sim, que haja uma equalizacdo em gue 0 negro apareca
na Historia em diferentes temporalidades e ndo somente como vitima, selvagem ou

subalternizado.

E importante destacar que néo se trata de mudar um foco etnocéntrico
marcadamente de raiz européia por um africano, mas de ampliar o foco dos
curriculos escolares para a diversidade cultural, racial, social e econémica
brasileira. Nesta perspectiva, cabe as escolas incluir no contexto dos
estudos e atividades, que proporciona diariamente, também as
contribuicGes historico-culturais dos povos indigenas e dos descendentes
de asiaticos, além das de raiz africana e européia. E preciso ter clareza que
0 Art. 26A acrescido a Lei 9.394/1996 provoca bem mais do que inclusdo
de novos conteudos, exige que se repensem relac@es étnico-raciais, sociais,
pedagdgicas, procedimentos de ensino, condi¢cbes oferecidas para
aprendizagem, objetivos tacitos e explicitos da educacdo oferecida pelas
escolas (BRASIL, 2004-1).

Como podemos ver, a escola tem papel central na oOtica de Petronilha Silva; o
parecer ndo tira a autonomia da escola para definir como, quando e porque ensinar 0S
contetdos exigidos pela lei. No parecer ela sugere trés principios norteadores da educacao
antirracista para que seus objetivos sejam alcangados: Consciéncia politica e histérica da
diversidade; fortalecimento de identidades e de direitos e acGes educativas de combate ao
racismo e a discriminagdes. Seguindo esses principios a relatora acredita que os desafios
impostos a incluséo do artigo 26 A na LDBN possam ser atingidos de forma eficaz.

Concluindo, o parecer apresenta dois grupos de determinacdes para que 0O
cumprimento do artigo 26A seja viabilizado; o primeiro grupo de determinacBes sao
relativos ao ensino de histéria da Africa e cultura afro-brasileira e africana; o segundo grupo
de determinac@es se relaciona com os sistemas de ensino e as escolas dos niveis basicos da
educacdo, do ensino para jovens e adultos e, mesmo o ensino superior (Brasil, 2004-1).

O parecer foi tdo bem recebido que foi integralmente incorporado ao texto das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das RelacBes Etnico Raciais e para o
Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana através da Resolu¢cdo CNE/CP
namero 1, publicada em 17 de junho de 2004; neste documento estdo expressas de forma
clara e objetiva as atitudes e praticas esperadas daqueles que buscarem atender o que esta
determinado na Lei 10.639/03, expresso no artigo 26A da LDBN.
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O texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educago das Relagdes Etnico
Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana tem sua base no
Parecer CNE/CP 03/2004 e apresenta-se em nove artigos que tratam dos objetivos, as
responsabilizac@es, a forma e como se dara a avaliacdo do processo de sua implementacao.

Como cada um dos artigos trata das questdes mais relevantes para o ensino de
historia em uma perspectiva das relagdes étnico-raciais, e sendo o0 ensino de histéria nosso
objeto central, creio que € vital tecer alguns comentarios a respeito de cada um dos nove
artigos da resolucéo.

O primeiro artigo obriga que todas as instituicbes de ensino superior,
principalmente aquelas que se dedicam a formacao de professores, a incluir a Educacéo para
Relacbes Etnico-Raciais nas suas grades curriculares e que este ponto sera utilizado para a
avaliacdo da instituicdo pelos 6rgéos de controle.

O segundo artigo dividido em Caput e mais 3 paragrafos, determina os objetivos
das Diretrizes de “promover a educag¢do de cidaddos atuantes e conscientes no seio da
sociedade multicultural e pluriétnica do Brasil, buscando relagGes étnico-sociais positivas,
rumo a construgdo de na¢ao democratica” (BRASIL, 2004-2). Em seus primeiro e segundo
paragrafos estdo as resolucOes referentes a postura frente a Educacdo Para as Relagdes
Etnico-Raciais e os objetivos do Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana.

O terceiro artigo das Diretrizes da continuidade ao anterior, detalhando sobre como
deve ser a forma da educacéo antirracista efetivamente aplicada nas unidades escolares. Os
sistemas de ensino sdo responsabilizados por prover os materiais didaticos e bibliograficos
necessarios para a melhor abordagem do tema, além de oportunizar a melhoria do
conhecimento dos seus docentes com rela¢do aos contetdos exigidos.

O artigo quarto prevé que os sistemas de ensino possam se aliar a grupos do
Movimento Negro a fim de obterem subsidios que facilitem a elaboracdo de atividades
pedagogicas e tematicas.

No artigo quinto hd a afirmacdo que os sistemas de ensino deverdo tomar
providéncias contra a pratica do racismo e que as escolas sejam um lugar seguro e de
qualidade para os alunos afrodescendentes.

O artigo sexto define que os 6rgaos colegiados deveram encaminhar a solucdo de
problemas relativos a pratica de racismo e priorizando situa¢des educativas que reconhegam
e valorizem o respeito pela diversidade. Em seu Unico paragrafo, o artigo sexto consagra o
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dispositivo constitucional presente no artigo 5° da Carta Magna que define racismo como
crime inafiancavel e imprescritivel.

Os artigos setimo e oitavo, definem os sistemas de ensino como responsaveis pela
elaboracdo, supervisdo e edicdo de livros e materiais didaticos em atendimento ao parecer
CNE/ CP 03/2004, e também deveram promover a divulgacao periodica do parecer em redes
de escolas publicas e privadas registrando as dificuldades encontradas no ensino e
aprendizagem da Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana e das Relacdes Etnico-raciais.
O artigo nono da valor legal a resolucédo a partir de sua publicacdo, negando as disposicdes
em contrario (BRASIL,2004-3).

Nesse sentido, as Diretrizes ja ddo um encaminhamento para a implementacdo da
Lei 10.639/2003 em suas linhas gerais; o detalhamento para esta implementacéo foi dado
pelo Plano Nacional de Implementacé@o das Diretrizes Curriculares para a Educacéo das
Relagdes Etnicorraciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana
gue veio a tona no ano de 2009.

Os anos seguintes ao da elaboracdo das Diretrizes Curriculares, varios setores da
sociedade se viram em meio a varias discussdes que tinham a educacdo como foco. Em 2007
foi lancado o Plano de Desenvolvimento da Educacéo — PDE — que veio dar subsidios para
criacdo de uma gestdo da educacdo a nivel federal em articulagdo com os sistemas estaduais
e municipais de educacdo; no qual foram definidos mecanismos de diagndsticos e avaliativos
afim de que se buscassem alcancar metas, que foram estabelecidas para a melhoria da
educacéo nacional.

Um ano depois, foi aprovado uma nova alteracdo no artigo 262 da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacéo Brasileira, com a promulgacao da Lei 11.645 de 10 de margo de 2008
que incluia na obrigatoriedade do ensino, além do Ensino de Histdria e Cultura Africana e
Afro-brasileira, a Historia e Cultura Indigena, que vinha sendo pleiteada pelos movimentos
sociais ligados aos direitos dos povos indigenas (BRASIL, 2008).

E nesse contexto que é aprovado o Plano Nacional de Implementaco das Diretrizes
Curriculares para a Educacdo das Relacdes Etnicorraciais e Para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana, publicada em 2009 com a missdo de viabilizar a
implementacdo das Leis 10.639/03 e 11.645/08. Em seu texto, o Plano se apresenta como
um “documento pedagdgico com o intuito de orientar e balizar os sistemas de ensino e as
instituicdes correlatas na implementacao das Leis 10.639/03 e 11.645/08” (BRASIL,2009).
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Em sua introdugdo, o Plano faz um histdrico abreviado da trajetéria de lutas pela
inclusdo da temaética etnicorracial na educacao brasileira e quais foram as a¢es que visavam
atender suas demandas. Sua primeira parte faz a descri¢do das atribuicdes de cada um dos
agentes que, de forma colaborativa possam agir afim de que possa ser efetivado a
implementacdo das leis; a segunda parte contém as orientagdes que se referem as
modalidades de ensino; a terceira parte “foi construida com recomendacgdes para as areas de
remanescentes de quilombos, pois entendemos que 0s negros brasileiros que ai residem sédo
publico especifico e demandam acdes diferenciadas para a implementacdo da Lei e a
conquista plena do direito de aprender” (BRASIL, 2009).

A divisdo do Plano em trés partes € apresentada contendo dez itens. N&o acredito
que enumera-los seja imprescindivel, pois foge ao objetivo aqui proposto, cabe, porém,

explicitar o que o documento descreve como sendo seu objetivo central:

O presente Plano Nacional tem como objetivo central colaborar para que
todo o sistema de ensino e as instituicdes educacionais cumpram as
determinaces legais com vistas a enfrentar todas as formas de preconceito,
racismo e discriminacdo para garantir o direito de aprender e a equidade
educacional a fim de promover uma sociedade mais justa e solidaria
(BRASIL, 2009).

Ap0s a apresentacdo desse objetivo principal, o documento segue apresentando seus
seis objetivos especificos que podem ser resumidos em: 1) cumprir de forma
institucionalizada a implementacdo das leis 10.639/03 e 11.645/08; 2) desenvolver agdes
para que haja uma formacdo adequada dos professores para que possam ter seguranca ao
ensinar os conteudos exigidos pelas leis citadas; 3) conseguir a cooperagdo dos varios
agentes envolvidos com a educacéo escolar para a construcdo de politicas publicas e projetos
que viabilizem a implementacéo das leis; 4) promocdao de pesquisas e producdo de materiais
didaticos que valorize a cultura afro-brasileira; 5) trabalhar na construcao de mecanismos de
controle para verificacdo da implementacdo; 6) criar agendas propositivas para a
disseminacdo das Leis 10.639/2003 e 11.645/08 entre os entes federados e seus agentes
(BRASIL, 2009).

Para que esses objetivos sejam alcangados, serd necessario seguir os “Eixos
Fundamentais do Plano”, que tem como base seis eixos estratégicos que sdo propostos pelo
documento e que se acredita que postos em pratica garantiriam a implementacao das Leis
10.639/03 e 11.645/08. Esses eixos sdo:
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1) Fortalecimento do marco legal; 2) Politica de formacédo para gestores e
profissionais de educacdo; 3) Politica de material didatico e paradidatico;
4) Gestdo democréatica e mecanismos de participacao social; 5) Avaliacdo
e Monitoramento e 6) Condigdes institucionais (BRASIL, 2009).

Os Eixos acima citados tem como missdo tornar as acOes e programas ligados a
implementacdo das Leis 10.639/03 e 11.645/08 em Programas do Estado Brasileiro, para
além das gestdes do MEC e das mudangas no comando do pais. Por isso no Eixo 1 se
pretende o Fortalecimento do Marco Legal com a busca de sua institucionalizagdo pela
regulamentacdo das leis em niveis estaduais, municipais e do Distrito Federal. Nos eixos
numero dois e trés estdo aqueles voltados para a efetiva acdo de implementacdo como a
formacdo docente e a elaboracdo de materiais didaticos e paradidaticos que contemplem os
valores éticos, morais e educacionais almejados pela lei. Nesse sentido, a uma preocupacéo
com os critérios de avaliacdo do Programa Nacional do Livro Didatico que deve focar na
imagem que os livros didaticos apresentam os afrodescendentes, como representa a cultura
negra devendo obrigatoriamente discutir questdes relacionadas as relagGes étnico-raciais:
como o racismo, preconceitos e discriminagéo racial visando a formacdo de uma sociedade
antirracista.

Os eixos quatro, cinco e seis, visam 0s mecanismos que permitiriam que as duas
leis sejam implementadas; através de uma gestdo democratica — como previsto na LDBN —
vista como fundamental no processo de concretizacdo como politica de Estado; a avaliagdo
do processo de implementagdo com a criacdo de indicadores que permitiram 0
aprimoramento das politicas publicas no enfrentamento da desigualdade racial na educacéo;
e as condicdes e dotacdes orcamentarias que permitiram a efetiva implementacao.

Nos itens seguintes, o Plano faz o detalhamento das atribui¢des dos sistemas de
ensino nos niveis do governo federal, estadual e municipal, onde prevé a execucdo de varias
acdes que envolvem os entes federados com 0s movimentos sociais e suas organizac¢des afim
de uma implementacdo bem-sucedida. Também se tem as atribuicdes das instituicdes de
ensino, dos conselhos de educacdo e dos érgdos colegiados. Mais adiante, o Plano traca os
caminhos que cada nivel de ensino, em cada uma das modalidades existentes, que deve
trilhar para a uma educacéo antirracista. Por Gltimo, o Plano trata em particular da maneira
como deve ser feita a implementacdo em areas de remanescente de quilombos, na qual

deveria ser levado em conta essa especificidade para os projetos em educacéo.
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Concluimos que o Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares
para a Educacdo das Rela¢cfes Etinocorraciais e Para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana é, na verdade, um grande projeto politico pedagdgico em que estdo
detalhados os aportes necessarios para que se efetive uma educacdo antirracista em nosso
pais; ele da atribuicbes e impde responsabilidades para os agentes publicos na
implementacao da Lei.

Todos os documentos apresentados vieram o formar o arcabouco juridico que tem
como fungdo maxima a formacdo de uma sociedade onde a Educacdo para as RelacGes
Etnico-Raciais esteja presente no cotidiano de negros e ndo-negros e, para que isso se efetive,
ganha centralidade o Ensino da Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana. Sera por meio
da constituicdo de uma memdria social positiva com relacdo aos afrodescendentes o que
permitird uma convivéncia social livre de racismo.

Na medida em que a implementacéo for acontecendo, nossos estudantes terdo muito
mais contato com materiais didaticos que representam o negro e o africano de forma positiva
em seus aspectos culturais e sociais contribuindo para que seja elevada sua autoestima e
ajudando ao combate a repeténcia, fracasso escolar e evasdo que ainda hoje é mais numerosa
entre os estudantes afrodescendentes. Além disso, permitird aos ndo-negros terem o
conhecimento necessario para que sejam desfeitos os varios estere6tipos e preconceitos

arraigados em nossas comunidades escolares e fora delas também.

1.4 - O negro a Africa e o ensino de sua Historia no Brasil.

Toda a discusséo sobre o Ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana
nos leva direto ao que os historiadores produziram ao longo de nossa historia sobre o negro
e suas influéncias em nossa sociedade e, a partir disso, o que efetivamente chegou a se tornar
conhecimento histérico escolar. Nossa historiografia remonta ao século XIX com a
instituicdo do Instituto Historico e Geogréfico Brasileiro (IHGB), que em sua producédo
durante o periodo imperial e no inicio da Republica ignoraram o negro como agente da
historia.

Na maioria de suas publicagdes o Instituto focava a primazia e centralidade dos
feitos dos portugueses que teriam sido 0s responsaveis por criar nosso pais com suas
capacidades e inventividades “tipicamente” europeias. A Historia produzida nesse periodo

era puramente eurocéntrica, 0s negros e indios apareciam como parte dessa construcdo, mas
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como coadjuvantes sob a lideranca e comando de brancos-portugueses; ndo havia por parte
da maioria dos pesquisadores o interesse em investigar nada que se relacionasse com o
continente africano que para a época ndo passava de um exemplo maximo de atraso, um
continente que segundo Hegel era a-histérico (HEGEL, 1999).

Durante o século XI1X, foram elaboradas e veiculadas ideologias racistas conhecidas
como “racismo cientifico”, os idedlogos raciais buscavam nas ciéncias — bioldgicas e
antropoldgicas - a legitimidade para a discriminacéo racial, procurando evidéncias de que
existiriam racas superiores e ragas inferiores numa escala em que no topo estariam 0s
brancos-caucasianos europeus e na base os negros africanos (SCHWARCZ, 1993). Em
relacdo aos negros presentes em nosso pais, uma das ideias era a de que o “elemento negro”
se diluiria no seio da populacdo majoritariamente branca e paulatinamente desapareceria e o
Brasil seria um pais de brancos. Nesse sentido, duas correntes debatiam a contribui¢do do
“elemento negro” na formag¢ao da identidade nacional brasileira, uma delas, otimista tinha
como representante Silvio Romero e Oliveira Vianna que acreditavam que a miscigenagao
era positiva e poderia ser a solucao que redimiria o pais ja que permitiria a formacdo de um
povo de “tipo nacional” com a predominancia do sangue europeu que ao final daria ao povo
brasileiro caracteristicas fenotipicas do elemento branco. Ja os pessimistas tinham com
representante maior Nina Rodrigues, da Escola de Medicina da Bahia que, informado pelas
teorias de Gobineau, acreditava que a mesticagem levaria a populacdo brasileira a
degenerescéncia da raca nacional que manteria o Brasil em uma posicao de inferioridade
frente as outras nacdes do mundo (SCHWARCZ, 1993 e PEREIRA, 2013).

A ideologia do branqueamento no viés otimista foi alvo de politicas de Estado e
desejado pela elite politica do pais que acreditava que quanto mais branco o pais fosse, maior
seriam suas possibilidades de progresso e evolucdo no seio das nacgdes civilizadas; tal desejo
foi retratado em 6leo sobre tela por Modesto Brocos em A redencdo de Cam, de 1895.

Nesse sentido, a politica imigratoria empreendida pelo Estado Brasileiro a partir de
1870, de maneira geral, e por Sdo Paulo, em particular, era apoiada em a uma politica
eugenista que pretendia trazer uma imensa massa humana de brancos europeus para
substituirem os “bragos negros” na lavoura cafeeira - e também para uma colonizacao de
“clementos desejaveis” do ponto de vista eugénico - ja que era inevitavel o fim do sistema
escravista e ndo havia nenhum plano para se aproveitarem no mercado de trabalho livre a
forca produtiva dos que seriam, em breve, libertos. Além disso, ao se debrucar sobre as

discussbes legislativas sobre as propostas de imigracdo, vemos uma gama enorme de
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propostas que visavam obstaculizar a entrada de pessoas negras no Brasil; ndo somente
oriundas do continente africano como também de negros dos Estados Unidos ou de regifes
da mesoamérica que se pretendessem imigrar para o Brasil encontravam uma serie de
entraves a sua vinda (PEREIRA, 2013).

Nesse contexto, a producdo historiografica refletia essas visGes discriminatorias
sobre 0 negro e sua participagdo em nossa historia. Tal perspectiva somente comegou a ser
alterada a partir das décadas de 1920 e 1930. Nesse periodo se ampliam os estudos culturais
e muito se produziu sob a alcunha de “folclorico” e “pitoresco” em relagdo ao negro e sua
contribuicdo a formacdo nacional; em alguns casos a imagem negativa de selvagem era o
gue sobressaia (SEVCENKO,1992).

No entanto, a grande virada na historiografia se deu com os trabalhos dos chamados
explicadores do Brasil e suas obras classicas: Caio Prado Jr com Formacédo do Brasil
Contemporaneo de viés marxista; Sergio Buarque de Holanda com VisBes do Paraiso e o
socidélogo Gilberto Freyre com Casa Grande e Senzala.

Desses trés, 0 que teve maior impacto para a visao que se tinha do Brasil e do negro
na sociedade brasileira foi sem duvida a obra de Freyre, publicada em 1933. Para este autor,
a sociedade brasileira foi forjada pelas relacdes entre a casa grande e a senzala, sendo esta
relagdo ndo discriminatoria, como nos Estados Unidos, mas uma rela¢do simbidtica onde o
negro e o indio contribuiram de forma positiva para a formacéo do elemento brasileiro.
Nesse sentido, a miscigenacao foi tratada como algo positivo e sui generis ao Brasil que teria
dado uma grande contribuicdo ao fornecer um modelo de democracia onde todos teriam
direitos iguais independentemente da cor de sua pele: uma democracia étnica, termo que
mais tarde se tornaria um icone quando alguns intelectuais passaram a usar em seu lugar o
termo Democracia Racial (FREYRE, 2013).

Inegavel a contribuicdo de Gilberto Freyre por trazer a questdo do negro ao debate
de forma positiva. Porém, seus criticos chamavam a atencdo para o fato de que sua
argumentacdo se alinhava ao dos seus contemporaneos no que diz respeito ao
embranquecimento pretendido pelas elites governantes; o negro e o indio contribuiram para
a formacdo do elemento nacional sendo que teriam dado ao branco as condi¢des para
viverem nos tropicos num aspecto biolégico muito similar aos eugenistas. A casa grande é
0 centro, a senzala somente contribui. E a familia patriarcal extensa comandada de forma
despdtica pelo senhor que tem o dever de civilizar; o elemento branco é que rege as relages
sociais ao seu bel prazer (GUIMARAES, 1999).
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Ao fim e ao cabo, a imagem sobre 0 negro — e sobre a escraviddo — que se cristalizou
no imaginario social no Brasil foi o construido por Freyre. Tal imagem foi agasalhada e
festejada pelo estado varguista, principalmente apos a implantagdo do Estado Novo que
passou a valorizar o trabalhador pacifico e ordeiro. O mito da Democracia racial dava o
arcabouco que os governantes desejavam para a criagdo de uma identidade nacional fundada
em bases socialmente harmoniosa. A cultura popular foi valorizada e o negro dentro dessa
perspectiva também era valorizado, desde que fosse o tipo certo de negro; aquele desenhado
pela obra freyriana — o negro alegre, festeiro e meio infantilizado. N&o havia lugar nesse
contexto para o negro que destoava do idealizado pela elite branca, somente a do “negro que
sabe onde ¢ o seu lugar”. Afinal, se havia uma democracia que dava condi¢des igualitarias a
todos e permitia 0 acesso a aos direitos de cidadania tanto a brancos quanto a ndo-brancos;
entdo ndo haveria motivo para rebeldia, muito menos a um desejo de luta por direitos, pois
estes estariam garantidos pelo Estado (GUIMARAES, 2001).

Todo esse discurso foi téo festejado pelo governo brasileiro que acabou chamando
a atencdo da UNESCO para o que parecia a solucdo dos problemas raciais no mundo. O
Brasil, com seu exemplo poderia servir de modelo para programas que visassem combater o
racismo em paises como a Africa do Sul e mesmo os Estados Unidos.

Ativistas do Movimento Negro, como Abdias do Nascimento, cansaram de
denunciar a farsa da democracia racial, declarando que o negro brasileiro vivia humilhagdes
semelhantes ao que ocorria com os negros da diaspora espalhados pelo mundo a fora. Em
1950, a Unesco encomendou uma pesquisa sobre as relagcdes raciais no Brasil — o Projeto
Unesco — encabecado pelos socidlogos Florestan Fernandes e Roger Bastide.

Foi o inicio do fim do mito da democracia racial®®, os estudos de Fernandes e
Bastide, inicialmente, e depois de seus seguidores, como Fernando Henrique Cardoso,
jogaram uma “pd de cal” no mito pois seus estudos, contrariamente ao desejado pelo

governo, provaram que havia racismo no Brasil e em grande escala. Pois,

A principal tendéncia que chama a atencéo, nos estudos patrocinados pela
Unesco, é a de reconhecerem seus autores a existéncia de preconceito racial
no Brasil. Assim, pela primeira vez, o depoimento de cientistas sociais
vem, francamente, de encontro [sic, 0 correto seria “ao encontro de”] e em
refor¢o ao que, com base em sua propria experiéncia, ja proclamavam, de
um modo geral, os brasileiros de cor” (NOGUEIRA, 1985:77 citado por
PEREIRA, 2013).

% Alguns podem dizer que o mito ainda sobrevive; no entanto, nenhum estudo sério elaborado por pesquisa
académica sobre raga e racismo no Brasil defende a existéncia de uma “democracia racial” em nosso pais.
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Como podemos observar as conclusdes do Projeto Unesco, seguiram em sentido
contrario ao que a propria UNESCO pretendia descobrir; as dentncias dos ativistas, “os
brasileiros de cor”, foram confirmadas por académicos. Foi o golpe final no mito, a partir
dai varios estudos sobre o negro no Brasil foram realizados por pesquisadores de diferentes
correntes académicas. Eram historiadores, sociologos, cientistas politicos buscando
responder quais eram as causas do racismo em nosso pais. Nesse contexto, destacou-se 0s
estudos sobre o sistema escravista brasileiro; problematizando a escraviddo e como esta ndo
foi benéfica para os negros — como diziam alguns estudos passados.

Um estudo inescapavel com relacdo a escraviddo no Brasil, foi produzido pela
historiadora norte-americana Mary C. Karasch. Em uma longa e exaustiva obra publicada
primeiramente nos Estados Unidos pela Princeton University Press no ano de 1987 com o
titulo Slave Life in Rio de Janeiro, 1808-1850 e posteriormente publicado em lingua
portuguesa que teve como titulo a traducdo literal do publicado em inglés: A vida dos
escravos no Rio de Janeiro (1808-1850). Karasch mostra que as relagfes sociais entre
escravos e seus senhores era muito mais complexa do que se poderia imaginar e que a
benignidade do sistema para com os cativos era uma grande falacia. A partir de dados
demogréficos, Karasch provou que a maioria dos escravizados no periodo tinham origem
africana, a mortalidade dos escravos era brutal em parte devido as condigdes de
insalubridade em que viviam, mulheres e criangas eram as principais vitimas e a reprodugéo
vegetativa praticamente inviavel naquele momento (KARASCH, 2000).

A autora ainda chega a dizer que no momento em que realizava a pesquisa, poucos
pesquisadores se mostravam interessados no tema escravidéo. Isso logo mudaria, uma leva
de historiadores e socidlogos passaram a estudar detalhadamente os temas relativos a
escraviddo. Muitos desses estudos se iniciaram com a Escola de Sociologia Paulista que
atacaram o discurso da democracia racial e denunciavam com veeméncia a violenta
discriminacéo e o racismo no Brasil.

Historiadores como Robert Slenes, de Na senzala uma flor: Esperancas e
RecordacOes da Familia Escrava (Brasil Sudeste, Século XIX) (1999), Sidney Chalhoub,
com Visdes de Liberdade (1990) e Cidade febril (1996), Jodo José Reis, em Rebelido escrava
no Brasil (2003) e Flavio dos Santos Gomes com Historia de Quilombolas: mocambos e
comunidades de senzalas no Rio de Janeiro, século XIX (2006) entre outros trouxeram varios
aspectos sobre a vida cotidiana dos negros e cativos da segunda metade do século XIX, como

familia escrava, formas de reacdo e resisténcia, sociabilidades entre cativos e libertos nas
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irmandades religiosa e a rebeldia expressa na organizacdo de rebelides e nas fugas e
formacéo de quilombos.

Contrariamente a estudos anteriores, que se apresentavam mais como forma de
dendncia ao carater violento do sistema escravista, esses estudos, visavam demonstrar a
capacidade dos cativos de burlar a légica do sistema e de negociarem melhores formas de
sobreviver a sua opressdo. Destacamos o conceito de agéncia escrava - baseada em
pressupostos Thompsonianos,- empregado em muitas dessas obras que partiam da ideia que
0S escravos ndo apenas se submetiam, mas agiam como protagonistas de suas vidas.

Inegaveis avancos em relacdo a historiografia da escraviddo foram produzidos a
partir da década de 1980, mas pouco dessa discussdo chegava as escolas e a maioria dos
livros didaticos de histdria, publicados até a década de 1990, se limitavam a passar uma
imagem do escravo que se encontrava reificada: a do escravo incapaz de esbocar reacao
frente ao sistema, sendo por isso, obrigado a se sujeitar a toda forma de humilhacgéo.

Os livros didaticos deveriam passar a adotar uma postura que ndo deixassem de
denunciar o crueldade do sistema escravista que vigorou no Brasil, no entanto deveriam
também dar destaque positivo as variadas formas encontrados pelos escravos em se furtar a
subjugacdo total e a burla do sistema com o fim de desconstruir essa visao estereotipada e
reificada do escravizado; falaremos mais desse aspecto no capitulo trés onde proporemos
alguns parametros para elaboracéo e avalicdo de livros didaticos que pretendam dar conta de
cumprir com os aspectos legais e 0s objetivos didaticos que propiciem um aprendizado
histérico critico/genético que o ensino de historia da Africa e dos afro-brasileiros demandam.

Existe um hiato na historiografia quando o assunto é o pés-abolicdo, poucas sdo as
pesquisas sistematicas que se debrugaram sobre o tema e ha muito ainda por ser feito?’. No
caso dos conteuidos didaticos expressos, tanto nas propostas curriculares, quanto nos proprios
manuais didaticos, o negro praticamente desaparece da historia do Brasil apds a abolicao.
Em praticamente nenhum livro didatico encontrei referéncia a luta empreendida pelos negros

na busca de direitos e da possibilidade do exercicio pleno da cidadania. Aspecto nefasto esse

27 Alguns estudos foram feitos para tentar dar conta de responder a pergunta: o que houve com os escravos
libertos apos a edigdo da Lei Aurea? Entre estes podemos destacar: GOMES, Flavio & CUNHA, Olivia (org).
Quase-cidaddo: histérias e antropologias da pds-emancipacdo no Brasil. Rio de Janeiro: FGV, 2007;
DOMINGUES, Petronio. A nova abolicdo. Sdo Paulo: Selo Negro, 2008; SOUZA, Robério. Tudo pelo trabalho
livre: trabalhadores e conflitos no pds-abolicdo (Bahia,1892-1909) [online]. Salvador: EDUFBA; Sdo Paulo:
Fapesp, 2011, 182p. Ver também, GOMES, Flavio. Negros e a politica (1888-1937). Rio de Janeiro: Jorge
Zahar, 2005.
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onde o negro faz sua Ultima aparicdo como um cativo que foi libertado das amarras da
escraviddo pelo ato de uma bondosa princesa branca®®.

Com as novas abordagens historiograficas que davam destaque a agéncia escrava,
0 negro passou a ser considerado como protagonista da propria histéria, e assim, a historia
do continente africano tornou-se urgente aos pesquisadores. Alberto da Costa e Silva, um

dos maiores estudiosos do continente africano diz que, naquela época, comecou

a se corrigir, portanto, embora de forma ainda timida, um defeito de
perspectiva que marca a rica bibliografia brasileira sobre a escravidao, na
qual o lado africano ficou esquecido, como se o escravo tivesse nascido no
navio negreiro (COSTA E SILVA, 2003).

Nesse sentido, varios estudos passam a adotar a perspectiva que veio a ser chamada
de Histdria Atlantica; que muitos autores, incluindo Alberto da Costa e Silva, identificam
seu inicio na obra de Pierre Verger, Fluxo e refluxo do trafico de escravos entre o Golfo do
Benin e a Bahia de Todos Santos dos séculos XVI1 e X1X (1987). Nessa perspectiva, ha uma
ruptura na visdo que identificava a Europa como ponto central das dindmicas histdricas da
modernidade e a desloca para uma espécie de unidade transnacional que unia as culturas e
economias das Américas, Europa e Africa.

As concepcdes de Historia Atlantica, junto com as de diaspora (HALL, 2003) e de
agéncia contribuiram para acabar com viséo reificada que tinha o continente africano e os
escravizados apenas como vitimas passivas e incapazes de esbocar reacdo frente ao sistema.
Muitos africanos haviam participado ativamente da construgdo desse mundo Atléantico,
alguns inclusive participaram ativamente do trafico de escravos; e mesmo os cativos foram
0s responsaveis pela construgdo de imensas fortunas com seu trabalho nas lavouras de
acucar, café, tabaco e algoddo nas Américas.

Nesse sentido, ao adotar essa nova abordagem os africanos e o0 negro passam a ser
vistos em toda complexidade e ambiguidade que sdo caracteristicas marcantes das
sociedades humanas, a abordagem historica os categorizam como seres humanizados. A

simples mudanca do uso do termo escravo para escravizado demonstra esse aspecto

2 Existem algumas obras didatica que abordam as lutas dos escravos pela propria liberdade, porém ainda se
da muito destaque ao 13 de maio e a Lei Aurea. A historiografia tem demonstrado que os anos finais do sistema
escravista foram de fugas em massa dos cativos, e que o nimero de escravizados beneficiados pela Lei Aurea
foi bastante reduzido.
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ressaltando que aquele ser humano ndo é um escravo, mas foi reduzido aquela condigéo e
gue esta ndo era sua condic¢do natural.

Desta forma, as pesquisas passaram a destacar a experiéncia de vida desse homens
e mulheres que foram arrancados do seu continente, do seu pais, da sua aldeia e foram
transladados para o outro lado do mar; uma terra da qual ndo conheciam a lingua e 0s
costumes, batizados em religido que ndo conheciam, seus nomes trocados ao embarcarem
nos tumbeiros, a fome e as doencas durante a travessia. A experiéncia do trafico passa a ser
tratada como diaspora negra criando nova sociabilidade entre os malungos. Passamos entdo
a perceber que o Brasil € formado por povos de varias nacGes, que partiram de varios portos
ao longo dos trés séculos de trafico de escravos, e que esses africanos foram se integrando e
se misturando entre si a ponto de ser impossivel a identificacdo dessas na¢es em separado
(FARIAS, SOARES e GOMES, 2005).

Esse espaco construido com as relagdes triangulares entre Europa, Ameérica e
Africa, que chamamos de mundo Atlantico foi sendo desmontado a partir do século XIX
com o crescimento dos movimentos imperialistas dos paises europeus, principalmente a
Inglaterra, que usando o discurso anti-trafico foi paulatinamente se assenhoreando do
comércio maritimo mundial. As relac@es seculares entre Africa e América, onde se trocavam
escravizados por cachaca e outros produtos, foram sendo minadas até o seu derradeiro fim.
O escamoteio da luta antiescravista levou os Europeus a uma dominagdo nefasta sobre o
continente africano, que em ultima instancia gestou a ideologia racista colonialista, com a
finalidade de justificar sua invasdo e dominacdo. Esse engodo foi percebido por Alberto da

Costa e Silva que declarou:

Imposto o dominio colonial, a consciéncia europeia deixou de considerar
urgente o fim da escravatura. Este continuou a existir como atividade legal
até 1900 no sul da Nigéria, até 1910 em Angola e no Congo, até 1922 em
Tangéanica, até 1928 na Serra Leoa; e subsistiu de fato por muito mais
tempo. Também a liberdade de comércio foi esquecida, tdo pronto se
tornou inutil como bandeira do arremesso imperial. Fez-se a partilha de
mercados. Cada metrépole buscou excluir o mais que pdde os demais
paises dos portos por ela controlados. Fecharam-se para o Brasil, por
exemplo, os desembarcadouros africanos, e o Atlantico deixou de ser uma
espécie de rio facil de ser cruzado, apesar de larguissimo, a partir do Recife,
de Salvador ou do Rio de Janeiro (COSTA e SILVA, 2003).
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As relagbes entre América e Africa foram sendo pouco a pouco desfeitas, e o Estado
brasileiro em meio a construcdo de um discurso sobre povo e nacionalidade brasileira,
buscou apagar a memdria dessa relacdo o mais que pode, a ideologia e a politica do
branqueamento foi sendo defendida nos meios politicos como a solugdo para que tivéssemos
um povo segundo os moldes europeus tdo almejado por nossas elites. O patrocinio do Estado
para a macica imigracao de italianos e alemées evidencia esse fato.

Para se ensinar Historia da Africa é necessario estar atento a todos esses fatores e a
mais muitos outros, pois a complexidade é marca distintiva dessa Historia. Até hoje
percebemos que esse conhecimento nos escapa em suas nuances e ainda precisamos
aprofundar em muito as abordagens com relagio ao que se sabe sobre a Africa. A Lei 10.639
de 9 de janeiro de 2003, seguida dos pareceres e diretrizes para sua implementacdo vem
contribuir nessa questdo, pois obriga 0s varios agentes sociais, governantes, ministros,
6rgdos estaduais e municipais, instituicdes de ensino, seus dirigentes e professores a

encontrarem meios para que a educagao antirracista seja um fato real em nossa sociedade.
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2°— Livros didaticos e o ensino de historia.

2.1 — Os Livros didaticos e seu uso como fonte de pesquisa.

Na segunda metade do século XIX teve inicio a producao das primeiras publicacdes
de caréater didatico no Brasil. Os manuais didaticos de historia do Brasil que seriam utilizados
nas escolas secundarias, tinham sua publicagdo sob encargo do Instituto Historico e
Geogréfico Brasileiro (IHGB); desta instituicdo saia a maioria dos professores de histdria
que atuavam no Colégio Pedro Il, e muitas vezes esses professores é que atuavam como
pesquisadores e se tornaram autores dos manuais escolares utilizados na maioria dos
colégios brasileiros, como o livro Li¢cBes de Histdria do Brasil de Joaquim Manoel de
Macedo de 1861. Nesse sentido, o conhecimento historico sobre nosso pais e ensinado pelas
escolas, era produzido pelo IHGB que foi o responsavel por nossa primeira historiografia
que buscava construir a Histéria Nacional, considerado como corolario da nossa unidade
territorial.

Karl Friedrich Philip Von Martius ganhou um concurso do IHGB que buscava
responder “Como se deve escrever a Historia do Brasil? ”, em 1843. Em sua obra, Von
Martius chamava atencdo para a necessidade de se observar a constituicdo étnica da
populacao brasileira com destaque para a contribuicao das “trés ragas”. No entanto, para o
autor, deve se dar atencdo especial ao elemento portugués que seria a mola mestra da
formacéo do povo brasileiro. Por esse prisma, a historia nacional seria explicada a partir da
hierarquizacao de fatos considerados mais relevantes para construcdo da nacédo, os fatos que
contaram com a participagdo prioritaria do portugués. A tese de Von Martius foi adotada
como norteadora da narrativa da histéria nacional e por intermédio dela se construiu uma
histdria oficial que passou a ser ensinada nas escolas (SCHWARCZ, 1989).

Segundo Circe Bittencourt (2008), os compéndios didaticos das varias disciplinas
ministradas nas escolas do Brasil no século XIX eram traducGes adaptadas de livros
estrangeiros. No entanto para Historia do Brasil, havia por parte do governo imperial um
estimulo para que houvesse uma producao nacional. Além disso, havia diferengas em relacdo
ao que se deveria ensinar para cada grupo gque formava a sociedade brasileira; as chamadas

“primeiras letras” eram ensinadas a maior parcela da populag¢ao e 0 ensino secundario era
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destinado apenas a elite que recebia uma educacdo mais apurada com vistas a aceder 0s
cursos superiores no Brasil ou na Europa.

Mudancgas significativas foram implementadas a partir da consolidacdo do modelo
varguista iniciado em 1930, no contexto do movimento escolanovista, Murilo Mendes em
1935 chegou a propor que o ensino de Histdoria fosse exclusivamente da histéria
contemporanea, proposta que nao obteve sucesso; outra proposta de Murilo Mendes, no
entanto foi posta em pratica: o viés nacionalista. O ensino de historia passou a ter claramente
a fungédo de promover o nacionalismo a partir de um enfoque que privilegiava a atuacéo de
personagens brasileiros elevados a condi¢cdo de herdis nacionais (NADAI, 1992). Houve
também uma valorizagdo da ideia de “democracia racial” o que contribuiria para a
construcao de uma unidade nacional, que tinha sido abalada pela tentativa separatista de S&o
Paulo em 1932. Posteriormente, em 1942 houve mudangas no ensino de historia com
Reforma Capanema, onde a Historia do Brasil foi pautada pelo projeto nacionalista de
Getulio Vargas dando grande énfase a um ensino que instigasse o orgulho da nacdo, no
civismo e o patriotismo (SCHWARTZMAN, BOMENY e COSTA, 1984).

Com o golpe de 1964 e o estabelecimento da ditadura militar, o ensino de historia foi
praticamente abolido nas séries primaria e ginasial®®. Foi criado para substitui-lo uma
disciplina com o nome de Estudos Sociais que englobava contetdos de histéria e geografia.
Para os militares no poder, a formacéo critica ndo era o objetivo do governo em relacdo ao
ensino de Historia, os professores foram obrigados a passar por “reciclagem” para lecionar
somente o que era do interesse da nova classe dirigente, sendo que ndo deveria ser capaz de
analisar e compreender a realidade a sua volta, deveriam apenas “aprender a transmitir”
(FONSECA, 1993). Houve propostas até mesmo para a extin¢ao dos cursos de licenciatura
em historia e geografia e a criacdo de uma licenciatura plena de Estudos Sociais, sendo que
historia e geografia seriam apenas habilitagdes desse curso. (CIAMPI&CABRINI, 2007). O
ensino de historia deveria assumir o carater de instrumento politico do Estado ditatorial para
a construcdo, de uma memoria social que lhes fosse favoravel e impedisse ou limitasse as
manifestacdes contrarias ao regime (FONSECA, 2003).

Cabe ressaltar que no periodo da ditadura militar, houve um significativo aumento
no numero de alunos nas escolas em todo pais, junto com esse aumento, se deu também um

crescimento no mercado editorial voltado para o publico escolar que ja buscava melhorar a

2% Apods a edigdo da Lei 5692/1971 foi incluido como disciplina obrigatéria a Educagdo Moral e Civica.
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apresentacédo visual de seus produtos e o apoio do governo para ampliar seus mercados
(ARANHA, 1996).

Com o processo de redemocratizacdo houve o retorno das disciplinas de historia e
geografia as grades curriculares das escolas nacionais. A partir de entdo, uma complexa e
imbricada relagéo entre o Estado e as editoras levaram a uma massificagdo do uso dos livros
didaticos nas escolas de todo o pais. Processo esse que se consolidou com a ampliacao
paulatina do Programa Nacional do Livro Didatico que vem atraindo a atencdo de cada vez
mais editoras interessadas nesse gigantesco mercado cativo que fornece livros para os alunos
das escolas publicas, até mesmo de editoras pertencentes a grupos estrangeiros como a
Editora Moderna, Scipione e Edi¢cbes SM.

Antes de apresentarmos as colecdes didaticas analisadas, € necessario fazer uma
caracterizacdo deste objeto — o livro didatico de Histéria em suas dimensdes fisicas e
materiais, que se apresenta como ferramenta (ou recurso) de auxilio aos docentes e que busca
aproximar alunos da educacdo béasica do conhecimento histérico. A produgdo do livro
didatico de historia toma como referéncia o, a producdo historiografica e, também, os
conhecimentos didatico-pedagogicos do campo educacional. Por meio de um processo que
podemos chamar de “didatizag¢do”, onde 0 conhecimento académico sofre transformacoes e,
em alguns casos, simplificagdes, que visam facilitar e aproximar o conhecimento académico
para um melhor entendimento por parte dos alunos; desta forma o livro didatico de Histéria
€ um material que comp®e o saber historico escolar.

O livro didatico € um objeto destinado ao processo de escolarizacdo, no entanto, nao
podemos deixar de lado o fato de que a sua producao esta sujeita as pressdes similares a que
sdo submetidos outros “produtos culturais”, pois além de sua fungdo educativa o livro
didatico € também sujeito a forcas econdmicas, a disputa entre as editoras que desejam
garantir o lucro mercadologico (CHOPPIN, 2004). Este recurso se encontra presente nas
escolas de ensino fundamental e médio, sendo, em muitos casos, o Unico artefato cultural
gue muitos alunos das escolas pblicas tém acesso em seu cotidiano (BATISTA, 1999)%.

Por sua relevancia e certo protagonismo no ensino, o livro didatico tem sido objeto
de variadas pesquisas académicos nos campos disciplinares mais variados, 0 mesmo

ocorrendo com o livro didatico de historia. As abordagens diferenciadas e originais destas

30 Por seu uso escolar, principalmente pelos alunos e alunas, os livros didaticos podem ser considerados como
“obras de referéncia”. Alguns pesquisadores chamam aten¢do para o fato de que, embora sejam obras de
referéncia, sdo muito frageis e efémeros, pois se desatualizam muito rapido exigindo uma constante renovacao
(BUFREM; SCHMIDT; GARCIA, 2006).
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pesquisas revelam o quanto este material didatico tem adquirido importancia como fonte de
pesquisa no campo da histéria e do ensino de historia. As questdes abordadas pelos
pesquisadores buscam analisar seus usos e contetdos. Nessas pesquisas, 0 interesse maior
foi dedicado a denunciar “falhas” ou incoeréncias presentes nos livros didaticos, que naquele
momento ndo possibilitavam o tipo de ensino que se queria para a construgdo de uma
sociedade justa e livre de preconceitos (NOSELLA, 1981 e KRASILCHIK, 1987).

Os aspectos negativos apontados nos livros didaticos tinham como base questdes
académicas, ideoldgicas e tedricas. Apontava-se a distancia e defasagem entre os contetdos
veiculados pelos livros didaticos e o conhecimento oriundo das pesquisas académicas
recentes; o que se coligava a aspectos ideoldgicos - ja que no campo tedrico a maioria dos
trabalhos adotava o viés marxista -, como a denuncia das desigualdades, as multiplas
perspectivas sobre o passado, a critica ao regime militar e a necessidade de construcdo da
cidadania em bases e valores democraticos. (MUNAKATA, 1997).

Na década de 1980, a critica aos livros didaticos pelo questionamento dos seus
aspectos tedricos académicos eram uma tendéncia naquele contexto em boa parte do mundo
(CHOPPIN, 2002). A obra de Umberto Eco e Marisa Bonazzi (ECO&BONAZZI, 1980 apud
MUNAKATA, 1997), langada em 1970, tornou-se uma em referéncia para pesquisadores
em territério nacional. Mentiras que parecem verdades, obra que foi publicada no Brasil na
década de 1980, demonstravam 0s erros e denunciava aos conteidos presentes nos livros
didaticos italianos. Pesquisas como esta, somente surgiriam no Brasil a partir da década de
1980 (BITTENCOURT, 2004), como o livro de Maria Laura Franco, O livro didatico de
historia no Brasil: a versdo fabricada. (1982), onde o livro didatico era classificado como
vildo e responsavel, em parte, pelo fracasso escolar.

O livro didatico passou a ser visto como central para a melhoria da educacdo, mas
sua qualidade ainda se constituia um grave problema, fato que era denunciado pelos
pesquisadores. As criticas direcionadas aos conteidos dos livros se juntaram aos debates em
torno da formacao dos estudantes e da qualidade do ensino no pais. Por causa dessas criticas,
a sociedade passou a exigir a melhoria da qualidade do livro; o governo entéo se viu forcado
a intervir ja que era responsavel pelo fornecimento desses materiais as escolas publicas pelo
Brasil, e criou o sistema de avaliacéo de livros didaticos (1985) que fazia parte do Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD). Este programa se tornou responsavel pelas avaliacfes
dos livros didaticos sob seus aspectos tedricos, metodoldgicos e de conteldo (MUNAKATA,
1997).
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Com a ampliacdo da presenca dos livros didaticos nas escolas publicas, o campo de
pesquisa sofreu muitas mudancas e novas abordagens foram construidas para compreender
0 papel desses materiais nos processos de ensino e de aprendizagem. O livro didatico se
tornou objeto de pesquisas que buscavam perceber mudancas e permanéncias em Seus
conteudos, assim como analisar as praticas pedagogicas que suscitava e suas consequéncias
para o aprendizado de criangas e jovens. Dentre estes novos olhares, destaca-se a tese de
Circe Bittencourt defendida em 1993 e posteriormente publicada como livro (2008) analisa
a construcao do conhecimento histérico escolar a partir do livro didatico e a tese de Kazumi
Munakata (1997) que faz uma analise profunda da relacdo do mercado editorial que tem no
livro didatico um “produto” rentavel e que por isso mesmo, sofre com o lobby das editoras
que cooptam professores para adocdo de seus livros e pressionam o poder publico para o
atendimento de seus interesses.

Por ultimo e ndo menos importante, a tese de Décio Gatti Janior (2004), que se
desenvolve no campo da Historia das disciplinas escolares onde analisa as transformacées
sofridas na materialidade dos livros didaticos de Histdria entre as décadas de 1970 a 1990
na sua relacdo com as mudancas educacionais da sociedade brasileira.

Fizemos um mapeamento preliminar da producao de dissertacdes e teses, cujos temas
recairam sobre os livros didaticos. Pesquisamos no portal Capes®, que nos possibilitou
verificar as tendéncias das novas pesquisas na area. Encontramos um total de 364 registros
que tem no livro didatico seu objeto de estudo principal, isto nas diversas areas disciplinares.
No entanto, quando se inclui o operador de pesquisa “historia” no campo “Area de
Conhecimento” temos uma drastica reducdo nos resultados apresentados, com apenas 10
registros.

Apenas com esses dados é possivel verificar que a Historia somente ha pouco tempo
passou a dar atencéo ao tema; sendo a grande maioria das pesquisas sobre os livros didaticos
se encontram no @mbito de estudo das disciplinas escolares das faculdades de Educacéo. De
maneira geral, verificamos que a tendéncia que mais se destaca é a didatica, também foi
possivel verificar que muitas pesquisas se debrucam sobre seu efetivo uso pratico nas
escolas. Assim, percebe-se que hd um avanco das pesquisas sobre livro didatico que tém
permitido uma compreensdo mais ampla e completa deste material. Nos Gltimos anos, houve

tanto um aumento quantitativo, quanto de abordagens diferenciadas sobre este material.

31 Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Link:
http://bancodeteses.capes.gov.br/banco-teses/#/. Acesso em 30/06/2015.
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Mudancas tedricas adotadas nas varias linhas de pesquisa em ensino de Histdria, 0 aumento
da participacdo do Estado como fomentador, avaliador e distribuidor de livros didaticos; e
alteracdes percebidas no uso desses materiais pelos professores tém contribuido, para que
novas abordagens sejam construidas na analise dos livros didaticos que compreendam a

complexidade e a singularidade deste material.

2.2 - Analise das colec¢des Historia, sociedade e cidadania

Para nossa analise, optamos pela obra Histéria, sociedade e cidadania de Alfredo
Boulos Junior®? publicada pela editora FTD*. As obras didaticas se apresentam em duas
colecOes de quatro volumes, um para cada ano de escolaridade do segundo segmento do
Ensino Fundamental, na edicdo do ano de 2003 da 5% a 82 séries; e na edi¢do para o triénio
2014-2016 do 6° ao 9° ano.

Nas colecdes, a edi¢do do ano de 2003 ainda mantinha a nomenclatura vigente até a
edicdo da Leis 11. 114, de 16 de maio de 2005 e da Lei 11.274, de 6 de fevereiro de 2006
que ampliou o Ensino Fundamental para nove anos de duracdo. Até entdo, a divisdo do
ensino fundamental abrangia da primeira série até a oitava série, sendo a colecéo (2003)
analisada apresentada para utilizacdo da quinta a oitava série. A edicdo para o triénio de
2014 a 2016 adota o sistema de anos de escolaridade, destinando-se do sexto ao nono ano
de escolaridade.

Os livros da colecdo de 2003 nédo se apresentam divididos por unidades, mas em
capitulos. O livro dedicado a quinta série apresenta 17 capitulos e se inicia com estudos de
introducdo ao conhecimento histérico (o que é Histdria? O trabalho do historiador, as fontes
histdricas, questbes relativas a temporalidade cronoldgica e historica, cultura e etc), o
periodo histérico compreende o recorte que vai do surgimento da vida até as invasoes
germanicas no Império Romano. S8o 358 paginas com uma boa encadernacdo; a
apresentacdo gréfica e imagética de boa qualidade; o que era de se esperar ja que obras
indicadas para participarem de programas do governo federal devem se adequar aos padrdes

minimos exigidos pelos editais do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).

32 Alfredo Boulos Junio é mestre em histéria social pela Universidade de S&o Paulo (USP) e doutor em
educacdo pela Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP).

33 A FTD é uma editora ligada a instituicdes religiosas de valores maristas; em seu site na internet constam
como “missao, visdo e valores” entre outros: Espirito de familia, amor ao trabalho, espiritualidade, justica.
O nome da editora é uma homenagem a Frére Théophane Durand, Superior Geral da Congregacdo Marista
entre os anos de 1883 e 1907. Ver em http://ftd.com.br/a-ftd/
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(Colecdo Histdria, Sociedade e Cidadania, 2003 e Historia, Sociedade e Cidadania, 2014)

O livro da sexta série contém 18 capitulos e seu recorte temporal vai da formacdo do
sistema feudal na Europa até a consolidacdo do sistema colonial nas Américas, passando
pelo mundo arabe, a China “medieval”, o Japdo “antigo ¢ medieval” e a Africa Negra
(restrita a0 Mali e Congo) em 360 paginas com a mesma qualidade grafica da edi¢do da
quinta série.

A edicéo para a sétima série segue 0 mesmo padréo grafico das anteriores, contendo
um total de 438 paginas organizadas em 21 capitulos. Os assuntos giram em torno do periodo
“moderno” do recorte eurocéntrico da histéria com seus assuntos mais classicos, como o
[luminismo, Revolugéo Industrial e Revolugéo Francesa, também tratando desde o Brasil do
século XVI ao XIX e suas relagbes com a Africa e Europa.

Por fim, na oitava série, o livro propGe 0 contato com a histéria do “mundo
contemporaneo”, tendo como temas o Brasil do Império a Republica, abordando temas como
a escraviddo e abolicdo, o periodo republicano com suas idas e voltas entre a democracia e
0 autoritarismo; além disso, as duas Guerras Mundiais e a Guerra Fria, Revolugdo Russa,

Independéncia Afro-asiatica e Nova Ordem Mundial. S&o 22 capitulos em 439 paginas.

A’ EDICAC > REFORMUL. I\r/‘*
EDIGAO REFORMULADA —
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Em cada um dos capitulos ha uma certa quantidade de “boxes” informativos e
atividades e exercicios. Além disso, apresentam atividades que tentam levar os estudantes
para as andlises de fontes que sao chamadas de “Leitura de imagem” e “Leitura de texto”

que sdo excertos de obras de historiadores sobre o tema do capitulo.

A colecdo aprovada para 0 PNLD do triénio de 2014 a 2016, tem como data de
publica¢do o ano de 2012, sendo uma segunda edigdo “reformulada”. Diferentemente da
colecdo de 2003, esta € primeiramente dividida em anos de escolaridade, do sexto ao nono
ano, cada um dos livros apresenta-se dividido em unidades, e cada unidade tem um certo
numero de capitulos, havendo uma quantidade diferenciada de capitulos nas unidades e em
cada uma das obras. A encadernacdo, editoracdo e demais partes graficas tem boa
apresentacdo, formato e tamanho das letras parece adequado para uma facil leitura, sendo
bastante colorido e visualmente aprazivel.

O livro do sexto ano indicado para criancas de 11 a 13 anos de idade é dividido em
quatro unidades, com 320 paginas como descrito abaixo:

« Unidade I — Historia, cultura e tempo; com dois capitulos (introdutérios a ciéncia histérica);

* Unidade II- O legado dos nossos antepassados; com dois capitulos (Os primeiros
povoadores da terra e A “Pré-historia brasileira”);

« Unidade III- Vida urbana: oriente e Africa; com quatro capitulos (Mesopotamia, O Egito
Antigo, A Nubia e o Reino de Kush, Hebreus, fenicios e persas);

« Unidade IV — A luta por direitos; com cinco capitulos (O mundo grego, a cultura grega,

Roma Antiga, O Império Romano, A crise de Roma e o Império Bizantino).

O livro do sétimo ano é também dividido em quatro unidades num total de 320

paginas, sua divisdo em unidades e capitulos é descrita abaixo:

« Unidade T — Diversidade e discriminacdo religiosa; com cinco capitulos (Os francos, O
feudalismo, Os arabes e o islamismo, A Africa Negra antes dos europeus: o Império Mali
e 0 Reino do Congo, A China medieval);

« Unidade II- Monarquias nacionais: passado e presente; com dois capitulos (Mudancas no
feudalismo, Fortalecimento do poder dos reis);

« Unidade I11- Arte e religido; com dois capitulos (Renascimento e humanismo e Reforma e

contrarreforma);
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* Unidade IV — N@s e 0s outros; com cinco capitulos (As grandes navegacOes, Astecas, maias
e incas, Os tupis e 0s portugueses: encontros e desencontros, Colonizacdo Espanhola da
América, Colonizacdo Portuguesa: administracdo e Economia e sociedade colonial

portuguesa).

O livro dedicado ao oitavo ano de escolaridade esta dividido em trés unidades em

320 paginas divididos em capitulos com se segue:

 Unidade I — cultura e trabalho; com trés capitulos (Africanos no Brasil: dominacédo e
resisténcia, A marcha da colonizacdo na América Portuguesa, A sociedade mineradora);

« Unidade II- A luta pela cidadania; com cinco capitulos (Revolucdo Industrial, lluminismo,
A formacao dos Estados Unidos, A Revolugdo Francesa, A era napole6nica);

« Unidade IIT — Emancipacéo, terra e liberdade; com sete capitulos (Independéncias: Haiti e
América espanhola, A emancipacdo politica do Brasil, O reinado de D. Pedro I: uma
cidadania limitada, Regéncias: a unidade ameacada, O reinado de D. Pedro II:
modernizacdo e imigracdo, Abolicdo e republica, Estados Unidos no século XIX, A

Europa no século XIX);

Para 0 nono ano de escolaridade, a divisdo em quatro unidades perfaz um total de

336 paginas. As unidades estdo divididas em capitulos como se segue:

* Unidade I - Dominacéo e resisténcia; com cinco capitulos (Industrializacdo e imperialismo,
A primeira guerra mundial, A revolucdo Russa, Primeira republica: dominagéo, Primeira
republica: resisténcia);

« Unidade II- Politica e propaganda de massas; com dois capitulos (A grande depressédo, 0
fascismo e o0 nazismo, A segunda guerra mundial);

« Unidade I1I- Armas e violéncia; com seis capitulos (A guerra fria, Independéncias: Africa
e Asia, O socialismo real: China, Vietna e Chile, Brasil de 1945 a 1964: uma experiéncia
democratica, Regime militar: de Castelo Branco a Médici, A distensdo do regime militar:
de Geisel a Sarney);

« Unidade IV — Etica, cidadania e meio ambiente; com trés capitulos (O fim da URSS e a
democratizacdo do Leste europeu, A nova ordem mundial, O Brasil na nova ordem
mundial).

Nestas obras também héd uma quantidade variada de “boxes” explicativo, em muitos

casos sao utilizados para apresentacdo de renovacéo historiografica. Ha também exercicios
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e atividades que buscam fixar os contetidos abordados, sendo que poucos sdo de vestibulares
ou multipla escolha e, também, analise de fontes textuais e imagéticas.

Embora os nomes das unidades dos livros da colecdo de 2014 a 2016 remetam a
aspectos de novidade, a realidade é uma divisdo da historia bastante tradicional e comum a
varios livros didaticos de Histdria. A liberdade do autor para ousar é relativa e muito
limitada; ha muitos interesses envolvidos, principalmente das editoras que tem o livro
didatico como um produto que deve atender ao desejado pelo mercado e no caso das escolas
publicas, atender aos critérios avaliativos do PNLD. Atender as demandas estabelecidas pelo
poder publico significa alinhar contetdos e aspectos formais presentes nos parametros
curriculares e editais para compra destes materiais. Nao devemos esquecer que o principal
interesse das editoras € vender seu “produto” ao poder publico que, através do Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD), abastece milhares de escolas pelo Brasil gerando um
fabuloso lucro aos editores (MUNAKATA, 1997).

2.3 — Analise comparativa das colecdes

As duas colecdes apresentam muitas similaridades em todos os livros que a integram,
a maior parte do corpo textual, em todos 0s assuntos, tem a mesma estrutura e praticamente
a mesma redagdo; muitas imagens sdo usadas em ambas as edic¢des, sendo que em alguns
casos deixam de estarem como ilustracédo e passam a fazer parte de uma atividade; algumas
poucas mudancas foram percebidas em relacdo a sequéncia tematica-cronologica. As
colecdes seguem um eixo temporal de sentido linear-factual com os periodos tradicionais de
divisdo da historia definida no século XIX, tendo como base a histéria ocidental europeia;
as histdrias dos outros povos vivem a sua Orbita.

Nossa andlise se dara no corpo textual, envolvendo as imagens, quadros, boxes
informativos, mapas e outros aspectos informacionais presentes nas obras, verificando como
se constroi a materialidade textual da narrativa historica sobre a Africa e os Afro-brasileiros
nestas edi¢cOes separadas por dez anos uma da outra. O foco se dara nos capitulos relativos a
Africa, mas também ao Brasil e a presenca do negro em sua historia. Essa analise fundamenta
este trabalho, pois objetivamos verificar ndo somente se e como ocorre a inclusdo dos temas
relativos & Historia da Africa e dos Afro-brasileiros, mas almejamos ir além e com nossa
andlise subsidiar a construcdo de parametros para construcao e avaliacdo de obras didaticas

de histéria que, ao inserirem esses conteidos em seu projeto editorial, possibilitem a
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aprendizagem historica de tipo critico/genético, segundo os principios apontados por Jérn
Risen para a formacdo histérica, porque ndo basta apenas inserir novos conteudos ao
curriculo, sendo necessario que estes conteidos, e em especial as tematicas africanas e afro
brasileiras, possibilitem uma nova abordagem da historia na sala de aula. Esta abordagem
deve ser balizada por uma teoria e didatica da historia focadas na formacéo critica dos

estudantes afim de contribuir no desenvolvimento da consciéncia histérica.

2.3.1 - Os livros para 52 série e 6° ano de escolaridade

Comecaremos pelos livros de cada colecdo, dedicados a quinta série (2003) e ao sexto
ano de escolaridade (2014). Nos capitulos introdutérios dos livros de ambas as colecdes, 0s
textos sdo basicamente iguais tratando de temas como: o trabalho do historiador, o que é
historia?, o que a histdria estuda?, etc; como resposta a esta Ultima pergunta, o autor afirma
que a historia estuda as mudancas e permanéncias. O que muda nos textos entre 2003 e 2014
sdo os exemplos utilizados pelo autor para ilustrar as mudancas e permanéncias. Na edicao
do ano de 2003 esses exemplos fazem mengao a maneira como “nossos avos lidavam com
suas esposas”’, na edicd0 mais recente sdo expostas imagens fotograficas de cidades
historicas como exemplos de permanéncias.

Com relagdo as fontes historicas o autor faz uma atualizagdo no conceito e nos tipos
de fonte, acrescentando a cultura material como fonte valida no livro de 2014, no livro de
2003 ndo ha essa referéncia. Na versdo atual ha também a mencéao ao fato de que lendas e
entrevistas sdo relatos de “fontes orais”, o que ndo aparecia na edi¢ao de 2003. Sabemos que
uma das principais fontes para o estudo de diversos povos africanos séo relatos orais
preservados ao longo dos séculos, pelos chamados griots.

Na mesma secdo o autor reproduz a lei 11.645/2008 destacando que € uma fonte
historica importante e apresenta uma questdo para os alunos responderem sobre sua
importancia. E evidente que se trata de um reflexo da propria lei em questéo, que acrescentou
0 estudo dos indigenas apos a lei 10.639/03.

Quando trata das questBes temporais, 0 autor inseriu novos exemplos, mas o sentido
explicativo da narrativa € o mesmo, isto é, apresenta o tempo com suas diferentes
manifestacfes na vida humana, como é experimentado pelo individuos, a divisdo entre
tempo cronoldgico e tempo histdrico, a maneira como cada cultura organiza o seu tempo em

relacdo com as diferentes nocdes de temporalidade, mantendo a tradicional divisdo da
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historia temporalidades a abordagem em ambas versdes é de um tempo historico liner-
factual seguindo o modelo tradicional de aprendizado adotado por muitas outras obras
didaticas que “tradicionalmente, divide-se a Historia em cinco grandes periodos: Pré-
Historia, Idade Antiga, Idade Moderna, Idade Contemporanea” (BOULOS JR, 2014-2016,
6° ano, p. 37) demonstrando que o autor acrescentou muito pouco a essa discussao que ja
conta com aprofundamentos importantes principalmente as contribuicGes tedricas para a area
de Histdria por Francois Hartog, Reinhart Koselleck, Paul Ricouer; o que ndo é feito nem
mesmo em um box explicativo.

Quando trata da periodizacao tradicional o autor elenca motivos diferentes para sua
critica a essa divisdo: na versdo 2003, a critica € mais no sentido formal onde ndo seria
possivel a mudanca de uma “Idade” para outra “Idade” do dia para noite devido a ocorréncia
de um fato. Na edicéo do triénio de 2014 a 2016 o motivo da critica é o eurocentrismo dessa
visdo e cita textualmente que a mesma desconsidera a Africa, por exemplo. Embora a critique
em seu livro, em ambas as versdes é essa a divisdo adotada para as colegdes.

O capitulo 3 da edicdo 2003, temos um conjunto de imagens positivas da presenca
negra. Na pagina de abertura ha criancas de etnias diferentes brincando e uma delas é negra.
Na pagina 42, ha uma imagem de um médico negro atendendo uma paciente oriental. Na
edicdo 2014, o capitulo que trata das mesmas questdes, isto €, de questdes relativas a cultura;
ndo ha essa preocupagio, existe uma imagem de mulheres “baianas” dangando samba de
roda e so.

O Surgimento do Homem é apresentado a partir da 6tica evolucionista com o
surgimento dos hominideos na Africa inclusive Homo Sapiens Sapiens; mas a versdo de
2003 (capitulo 5) ndo apresenta nenhuma imagem que se possa inferir ou sugerir (a nivel de
hipotese) que os primeiros humanos, sendo africanos, pudessem pertencer a alguma antiga
etnia negra. O mesmo ocorre com a versao atual, porém na versdo 2014 (capitulo 3) ha uma
imagem do Orixa Ogum em ligacdo ao mito loruba do uso do ferro.

O primeiro contato que os livros promovem com o Continente Africano é com o
Egito Antigo. Porém, como fica evidenciado no texto de ambas as versfes e nas imagens
elencadas para ilustrar o capitulo, o Egito ndo € identificavel como uma sociedade Africana,
a materialidade textual de ambas as versdes ndo permite que o aluno identifique o Egito
antigo como uma civilizacdo africana. A Unica inferéncia ao continente africano aparece nas
primeiras paginas do capitulo onde se apresenta a localizagdo geografica do Egito. O que
podemos perceber é que o Egito é na Africa, mas ndo ¢ africano. O texto nio faz referéncia
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a existéncia de uma entidade geografica chamada “Oriente Proximo”, mas também néo liga

o Egito & Africa.
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(Mapa do Egito Antigo entre a Africa e Peninsula Arabica — 6° ano, 2014, p 121)

Na pagina de abertura (p.125) da edicdo 2003, ha a classica (e errbnea) imagem da

Cleopatra representada por Elizabeth Taylor. As questdes do texto que acompanha a imagem
apontam a possibilidade dessas imagens ndo serem uma representacdo fidedigna do Egito

Antigo. Ndo ha a problematizagdo essencial que seria: O Egito é na Africa! Por que os

egipcios representados na imagem sao somente brancos de perfil europeu?
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CAPITULO 8
k)

A civilizagdo egipcia

Cena de Clebpatra, de
Joseph L. Mankiewicz,

Nas telas do cinema, o Egito ora é mostrado como um
lugar cheio de mimias que aterrorizam arquedlogos,

como um pais de faraés imponentes sentados em

1dos por servigais.

)ndem ao que

(Pagina de abertura - Egito, Elizabeth Taylor como Cledpatra — 52 série, 2003, p.125)

No restante do capitulo, ha uma descricao das realizagdes dos farads e da sociedade
egipcia, suas divisdes sociais e periodizagdo histdrica, mas nada que retome a questdo do
Egito ser uma sociedade em territorio africano e que, portanto, sua cultura se materializa
como cultura africana, como defende o historiador e antropologo senegalés Cheikh Anta
Diop. O préprio nome do governante do Egito € tipico de uma cultura africana. O nome farad
esta para o Egito da mesma forma que Manicongo esté para o governante das terras do Congo
(DIOP, 1959).

Na versdo do triénio 2014 a 2016 o texto do capitulo sobre o Egito Antigo, é muito
similar ao que aparece na versdao de 10 anos antes. Na pagina de abertura ndo ha mais
Elizabeth Taylor, em seu lugar uma foto &rea da cidade do Cairo atual. No texto que
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acompanha, uma pergunta que teria como resposta a Africa: “ Vocé sabe em que continente
fica o Egito?” (p.121).

No restante do capitulo segue a mesma narrativa da versao 2003; uma descri¢cdo das
fases da historia egipcia, seguida pelos seus feitos grandiosos, sua sociedade hierarquizada,
mas nada do que nos faga lembrar que estamos estudando um povo africano.

Nesse capitulo, onde os textos pouco ou quase nada lembram da Africa, uma imagem
chama a atencdo. Na péagina 130, uma representacdo de um casal de felas (camponeses)
trabalhando no cultivo da terra; 0 homem aparece arando e cortando cereais e sua esposa
(conforme declarada no texto) semeando e colhendo o que foi cortado pelo esposo.

A imagem poderia ser utilizada para a problematizacdo da formacé&o étnica do povo
egipcio, ja que a esposa é representada como uma pessoa de pele branca enquanto o marido,
tem claramente a cor da pele mais escura. Infelizmente o autor ndo levanta nenhuma hipotese
a esse respeito que poderia ser facilmente justificado pelo constante contato dos egipcios
com outros povos, como os fenicios, 0s hebreus e outros povos do sul do continente africano
e da Palestina, da Peninsula Arabica etc. Sendo uma possibilidade comum o relacionamento
matrimonial entre povos diferentes, poderiamos inferir inclusive que haveria uma grande
quantidade de mesticos no Egito Antigo. Ndo ha mencao da origem desta fonte nem alguma
informacé&o extra, o texto apenas trata do trabalho exercido pelos camponeses sem referéncia
a pesquisas historiograficas que nos possibilite aprofundar alguma questdo, nem no material
dedicado ao professor levando a crer que a proposta de aprendizagem € apenas de
memorizacdo de conteldo.

Na secdo “imagem como fonte (p. 140) o autor finalmente levanta a possibilidade de
questionar o porqué de néo relacionarmos o Egito com o Continente Africano. No entanto,
falta um direcionamento na questdo, apresentando conhecimentos basicos que ajudariam os
alunos a questionarem com bons argumentos as imagens. O autor retoma a imagem de
Elizabeth Taylor, mas apresenta também duas outras imagens atribuidas a Cledpatra; uma
dessas imagens apresenta Cledpatra Negra com cabelo tipicamente africano. A questdo
principal colocada na imagem € qual vocé acha mais parecida com a “verdadeira?” Nesse
sentido, percebemos a intencdo de se problematizar as representacdes existentes com relacao
a soberana egipcia que foi personagem de diversos filmes e até histérias em quadrinhos,
como Asterix, e assim estimular os estudantes a debater as razfes dessas diferentes

representacfes do mesmo acontecimento e personagens histdricos, aproximando-os de uma
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(Casal de camponeses [félas] egipcios — 6° ano, 2014, p.130)

das caracteristicas do conhecimento histérico e, também, a fazer um exercicio de

imaginacao historica, confrontando diferentes fontes sobre o passado em questéo.

O aluno deveria justificar sua visdo, mas o autor deveria ter colocado um texto de
apoio que auxiliasse na elaboragdo de uma resposta. Sabendo que muitos professores do
ensino basico detém pouco conhecimento sobre o assunto, o autor acrescenta no suplemento
dedicado ao mestre texto para sua referéncia e informacdo que contribui na conducao da
questdo embora muito sintético.

Com relacdo a conceitos meta-historico presentes no texto sobre o Egito Antigo, o

que mais se denota é a ideia de permanéncia, como no trecho: “A sociedade egipcia mudou
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pouco ao longo dos séculos” (p.125), tal colocacdo pode levar a crer que no Egito em toda
sua historia ndo tivesse ocorrido nenhuma grande revolugdo ou progresso — termo
substantivo ausente no texto de ambas versdes — a vida corria com a alterndncia de dinastias
que ocorriam em momentos de fraqueza do poder dos farads; classificados como épocas de

crises.

(As trés versoes da “rainha” Cleopatra — 6° ano, 2014, p.140)

Os termos substantivos mais presentes sdo império, governo, guerras, conquistas,

expansao, exército, Estado, sublevacdo, sociedade e civilizacdo, economia e religido. Nesse
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sentido, podemos perceber que a argumentacédo leva em conta que o Egito formou uma
civilizacdo e que nesta, a sociedade possuia elementos que permitiram o surgimento do
Estado centralizado que se envolvia em guerras externas para expandir seus dominios. Mas
que este Estado também sofria revezes e era conquistado por outros povos.

Outro ponto de contato dos livros estudados (52 série/ 6° ano); com a Africa antiga é
o capitulo dedicado a histdéria da Nubia Antiga; onde se destaca que foi uma regido que
manteve intimos contatos com o Egito e onde alguns reinos se formaram. O destaque do
capitulo fica para o reino de Cuxe que teria sido o “ber¢o” (termo do autor) da civilizagcdo
na Africa, denotando a dificuldade de ver no Egito como uma legitima sociedade africana.

No aspecto formal a principal diferenca observada nas edi¢Ges de 2003 e 2012
(aprovada para o PNLD de 2014 a 2016) é que na edicdo mais recente, o capitulo sobre o
reino Nubio de Cuxe € colocado logo apds o do Egito, fazendo uma ligagdo entre os dois
reinos como pertencentes a uma mesma regifo geografica: a Africa. Na edi¢do de 2003 ha
um capitulo sobre hebreus, fenicios e persas entre 0 Egito e a NUbia afastando a possibilidade
dessa inferéncia de que ambas surgiram em regides geograficas proximas.

Na narrativa sobre os cuxitas é notavel o esforco para apresentar uma visdo positiva
da sociedade e, o termo civilizacdo € usado algumas vezes para demonstrar a riqueza desse
reino. Em sua pagina de abertura da edicdo de 2003 (p.174), apresenta a imagem de
piramides meroitas e a declaracio de que “a histdria da Africa é tdo rica e movimentada
quanto qualquer outro continente”. Além disso, problematiza o fato de que na TV a Africa
sO € mostrada como um lugar selvagem, com muita fome e doencas. Na edicdo de 2014-
2016 a pagina de abertura traz uma fotografia das estatuas dos “farads negros” (P. 144).

O texto de ambas as edicGes, a de 2003 e a mais recente s&o — como no caso do Egito
— muito similares. Em ambos, hd um destaque para a historia politica e as relagdes sociais e
comerciais com o Egito e a perenidade de sua dinastia.

Um paradoxo encontrado é o fato de que o texto fala da escrita meroita que deixou
muitos textos, mas que ainda ndo foi decifrada, ndo permitindo um maior conhecimento
deste povo, e na pagina 178, chama atencdo quando diz que o conhecimento era passado
pela tradicdo oral; na verdade o conhecimento sobre o Reino de Cuxe chegou a nds no
presente, em parte, pela tradicdo oral, mas nao se pode dizer que as pessoas naquele reino
preservavam seus conhecimentos e tradi¢cOes apenas pela tradicdo oral j& que haviam

desenvolvido um sistema de escrita.
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Destaque também para o papel da mulher, demonstrando que as candances muitas
vezes governavam o reino e inclusive lideravam o exército contra invasao estrangeira, como
no caso da tentativa romana no ano 21 a.C., em que uma candance consegue um acordo de
paz e fica livre de pagar impostos aos romanos.

N&o se deve estranhar o fato de que esta edicdo de 2003 j& apresente uma descricao
sobre um reino Africano da antiguidade (além do Egito), ja que o ensino de histéria da Africa
era um tema discutido a partir da visdo de temas pluriculturais no curriculo, presentes na
LDBN/1996 e nos PCNs (1997). Muitas redes de ensino, como a da cidade de Séo Paulo,
passaram a fazer essa discussédo em 1996, criando grupos de estudo, oferecendo formagao
docente e etc. Quando a lei foi editada em 2003, essa discussdo e problematizacdo j& havia
se tornado densa e, também, a cobranca por mais materiais didaticos que apoiassem o
trabalho em aula. O que buscamos evidenciar em nosso estudo é o cuidado com que autores
e editores possam ter apés a edicdo da lei 10.639/2003, pois a partir da lei, os editais do
PNLD saem com o tema de historia da Africa como critério de avaliagio, sendo que a
auséncia ou presenca estereotipada reprovaria o livro. O que vimos até agora demonstra que
no caso desta colecdo, muito pouco foi feito para que os aspectos inerentes a lei fossem
realmente abordados de modo a favorecer a formacéo histdrica dos estudantes com vistas a
uma aprendizagem histdrica que seja de tipo critico/genético. O enfoque no conteldo para
memorizagéo, o uso sem problematizacdo do tempo linear-factual evidenciado por sentencas
como: “Nos primeiros tempos de sua historia, os nubios viviam [...]” (BOULOS JR, 2014-
2016, 6° ano, p. 146) parecendo mais que a historia desse povo se inicia em uma
temporalidade mitica das origens, ndo € capaz de contribuir para a constituicdo de uma
consciéncia historica critica/genética. O que observamos na edi¢do 2014, indicada para o 6°
ano de escolaridade, € que houve poucas mudancas na narrativa, que somente aparecem em
questdes como as paginas de abertura; (que na edi¢cdo 2014, p.144) mostra estatuas de reis
Nubios chamados de “farads negros” com a fungédo de iniciar com uma identificacdo dos
conhecimentos prévios dos alunos, com o levantamento de hipoteses, criando uma dindmica
entre as representacdes proprias dos alunos e o tema que sera trabalhado no capitulo e que
deveria ser enriquecido pela narrativa didatica afim de permitir mudancas e acréscimos na
visao inicial dos alunos. Tenho ddvidas se esse objetivo € alcancado, penso ser mais uma

tentativa de agradar os avaliadores do PNLD.
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(Estatuas dos farads negros — 6° ano, 2014, p.144)

Um elemento da narrativa didatica que enfatiza o aspecto da “permanéncia” na
histdria africana e egipcia sdo as imagens que ilustram técnicas antigas, como a de retirada
de 4gua do Rio Nilo, formadas por fotografias recentes que, embora seja verdade que ainda
se faca uso de tais técnicas o uso de fotografias faz parecer que na Africa a tecnologia ficou
parada no tempo. Uma crianga ao vé-las pode claramente inferir que ainda hoje se usa a
mesma técnica, por que ndo foram desenvolvidas outras maneiras; reforcando varios

esteredtipos sobre o continente africano.
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(Uso do shaduf e sagia — 6° ano, 2014, p. 149)

O capitulo sobre os reinos da Nubia termina (2014 — pp.158-159) com uma atividade
chamada “o texto como fonte” e traz o trecho de uma historia com o titulo Casa “saberes da
Africa”. Ha uma fotografia de uma estatua nigeriana do século XIX e o texto faz referéncia
a uma menina chamada Nubia que, junto com colegas de escola, fazem uma visita ao local.
L& Nubia se deslumbra com um cesto de bonecas negras ao se aproximar toca em uma grande
estatua; ao ver isso um dos colegas grita que ela estava tocando em coisas do demonio. A
partir de entdo entram em cena a colega que trabalhava no local e a professora que explicam
ao colega de Nubia que aquela atitude era preconceito racial, explicando o conceito de
preconceito e declarando que muitos ao verem uma estatua africana “logo dizem que € coisa
de ‘gente negra’ ¢ do ‘demonio’ ”. Ao final um questionamento da professora sobre a
necessidade de se respeitarem a cultura dos diversos povos.

A atividade busca levar a problematizagdo sobre as manifestacfes de preconceito
racial e poderia lidar também com aspectos do preconceito religioso (0 que nao é feito). Tal
atividade permite ao professor abordar estas questdes a partir do principio da contraposicao

estimulando a critica e a negacao do racismo a partir da apresentacao de aspectos culturais e
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artisticos de outros povos (de preferéncia ndo negros) que apresentam similaridades com a
arte africana, mas que ndo sdo vistas como obra do demdnio exercitando um regime de
sentido de tempo historico de tipo critico que pode ser trabalhado pelo professor na
ampliacdo do debate que permita a construcdo de um regime genético de sentido historico,
na medida que pode tornar o debate mais complexo questionando as bases para a declara¢éao
de que “coisas de pretos” sdo coisas do demonio, levando ao alunos a perceber as diferencgas

temporais e culturais de forma empatica ndo insuladora das diferencas.

2.3.2 - Os livro para a 62 série e 7° ano de escolaridade.

Vamos olhar as edi¢bes indicadas para o 7°ano de escolaridade. Para comecar
verifica-se uma mudanca drastica na apresentacdo dos livros; enquanto a edi¢do do ano de
2003 apresenta em sua capa um feudo, com castelo ao fundo e camponeses trabalhando em
suas glebas; a edi¢do para o triénio 2014 a 2016 apresenta 0 monarca do Mali carregado por
sua comitiva e cercado por soldados todos com muitos adornos e repletos de joias em ouro.

A presenca dessa imagem na capa de um dos volumes da colecdo demonstra o
impacto da legislacdo na producdo didatica de Historia. Porém, cabe verificar se a
materialidade textual corrobora com esse destaque inicial. No livro dedicado a sexta série
publicado no ano de 2003, a primeira referéncia ao continente africano aparece no capitulo
4 dedicado aos arabes e islamismo. No entanto é apenas uma referéncia a expansao
muculmana no norte da Africa (p.71) sem nenhum comentario a respeito dessa chegada, a
néo ser o fato de que a regido era anteriormente habitada por persas e bizantinos.

No capitulo 7, ha também uma atividade onde um homem negro surge lutando contra
um cavaleiro cruzado em um mosaico medieval (p.129), o guerreiro negro € identificado
como sendo mugulmano (mouro). A questdo pede aos alunos que levantem hipoteses sobre
a porqué das diferencas entre os combatentes serem tdo acentuadas; além disso, pede para
que seja feita uma pesquisa sobre o assunto, sem dar mais informagdes que pudessem
auxiliar os alunos na solucdo da questdo proposta, ndo ha no material de apoio nenhum
comentario pertinente.

O capitulo 11 da edi¢do de 2003 ¢é dedicado a “Africa Negra”, onde sdo apresentados
aspectos relativos a duas sociedades africanas que floresceram no periodo chamado de
medieval indo até o encontro com o0s europeus no século XV: o Reino do Congo e o Império

Mali. Em sua pagina de abertura (p.189) ha uma fotografia de uma mesquita na cidade de
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Djenne no Mali com um homem negro usando vestimentas caracteristicas. No texto que
acompanha a imagem é informado que poucos livros escolares apresentam a Africa antes do
contato com a Europa, motivo do desconhecimento da maioria da populagdo com relacéo a
esse continente; o autor afirma que antes desse contato com o0s europeus 0 continente
africano foi o berco de varias sociedades complexa e organizadas.

Com relacdo ao Império Mali, o autor inicia declarando que para o conhecimento do
Mali ha poucos documentos escritos e que a maior parte foi produzido por historiadores
arabes constituindo-se em uma visdo “estrangeira” sobre o local. Sendo assim, as principais
fontes para esse estudo seriam as fontes orais, essas fontes sdo usadas para a construgédo de
uma narrativa que tem em Sundiata Keita o her6i fundador do Reino do Mali, libertador da
opressdo do povo sosso. Apos esse fato, 0 Sundiata Keita teria se convertido ao islamismo o
e adotado o titulo de mansa, o capitulo segue com a descricdo dos feitos governamentais de
Sundiata.

O texto segue apresentando uma perspectiva positiva do Império Mali destacando a
importancia do conhecimento para os malinese com suas mais de 150 escolas e a importante

Universidade de Sankore em Tombuctu, responsavel pela instrucdo de inGmeros membros
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das elites africanas, o conhecimento ali produzido e ensinado ndo chegaria as camadas
Menos ricas pois 0 ensino era ministrado em arabe.

Ao final destaca a decadéncia do Império a partir dos conflitos com o Reino Songhai
e, finalmente, com a chegada dos portugueses que com o uso de armas de fogo passou a
influenciar as guerras locais afim de conseguirem prisioneiros para escravizarem.

Outro reino destacado nessa edi¢do € o Reino do Congo que segundo o autor era um
dos reinos poderosos formados pelos povos de lingua banto. Menciona o fato de que temos
mais informacdes desse reino apos a chegada dos portugueses pois alguns de seus monarcas
aprenderam a escrever em portugués e deixaram varias cartas que nos servem de fontes nos
dias atuais.

O Reino do Congo teria se formado a partir da unido dos povos kikongo e ambundo
através do casamento e pouco a pouco foi se expandindo por conquistas militares. O lider do
Congo era 0 Manicongo, titulo que equivale a rei e significa “senhor do Congo”. A narrativa
descreve os poderes politicos do Manicongo e a organizagdo do reino que inclusive era
monetarizado com o uso de uma concha como moeda (nzimbo).

Ao final do capitulo o autor se dedica a relatar o contato dos congos com 0s
portugueses que levou a escravizacdo milhares de habitantes do reino, mesmo apos a
conversdao do Manicongo ao catolicismo e a adogdo de um nome portugués, o que nao evitou
que membros da sua propria familia fossem levados cativos.

Com relacéo a iconografia apresentada, avalio que sua funcao é somente ilustrar as
paginas e ndo para ampliar ou problematizar elementos da narrativa historico-didatica. A
maioria das imagens ndo dialoga com os textos e, em alguns casos se mostra
descontextualizada, trazendo uma representacao que faz crer que o continente africano e suas
cidades ficaram paradas no tempo; mesmo a bela imagem da pagina de abertura que mostra
uma mesquita, traz a ideia de que aquele prédio é muito simples e pobre para ser de um
grande reino, pois aparentemente é construido de areia ou barro em meio ao ambiente seco
e indspito.

As duas imagens de Tombuctu mantem a mesma perspectiva e a ideia de que ndo houve
desenvolvimento com o passar dos séculos. Uma das imagens faz referéncia a cidade em
1507 e a outra fotografia, embora ndo datada, € uma fotografia contemporénea e mostram o
mesmo cenario (p.182-183). E claro que cidades importantes devem preservar seu
patrimonio historico e isso deve ser divulgado, mas a pergunta que precisa ser feita € do por
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que nos estudos das sociedades africanas o foco quase sempre fica restrito aos aspectos de

permanéncia?
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(Vista aérea de Tombuctu no século XI1X — 62 série, 2003, p.192)

Nesse sentido, Anderson Ribeiro Oliva comenta uma gafe cometida pelo entdo
presidente da repablica Luiz Inacio Lula da Silva, publicada no jornal Correio Braziliense,
que em visista oficial a cidade de Windhoek, capital da Namibia declarou: “Estou surpreso
porque quem chega a Windhoek, ndo parece estar num pais africano. Poucas cidades do
mundo sdo tdo limpas, tdo bonitas arquitetonicamente e tém um povo tdo extraordinario
como tem essa cidade [...]. A visdo que se tem da Africa é de que também é um continente
s6 de pobre” (OLIVA, 2003).

Esse tipo de abordagem é muito comum a varios livros didaticos além das colecdes
por nos analisadas, e em nossa concepgao traz uma percepcdo de que na Africa ndo ha

progresso, suas cidades ndo se desenvolveram com passar dos séculos, sdo estagnadas e
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pobres corroborando em muito com as varias estereotipias sobre o continente africano que a

escola deveria estar combatendo e que se fazia presente na visdo do presidente Lula.
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(Fotografia atual de Tombuctu — 62 série, 2003, p.193)

Quando trata da Europa do mesmo periodo, as imagens mesclam o uso de fotografias
atuais destacando prédios imponentes como universidades e palacios reais com pinturas e
iluminuras da época estudada. E dificil entender o porque dessa diferenca nas abordagens
iconograficas em relacdo a Africa e a Europa; mas o certo é que ndo contribuem para a
desconstrucdo de visbes deturpadas com relacio a Africa.

Em relacdo ao Reino do Congo ha duas imagens e um mapa; a imagem da pagina
198 mostra uma gravura do século XVII da capital do Reino do Congo, Mbanza Congo em
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uma representacdo que mostra uma grande cidade, mas a qualidade é bastante ruim e a Unica
coisa que se pode perceber é a extensdo da cidade que se perde no horizonte da imagem. Na
pagina 200, outra imagem é tragica e mostra uma mulher negra com seus dois filhos em uma
choupana de palha, seus olhos aterrorizados com a presenca fora do casebre de dois homens
brancos (portugueses) portando armas de fogo. O que se depreende é que ela estd
atemorizada ante a possibilidade de ter seus filhos e ela propria o destino de milhares naquela
época, serem capturados para serem vendidos como escravos para 0 Novo Mundo.

Nei Lopes no livro Bantos, malés e identidade negra descreve com detalhes o
processo complexo que culminou com a escravizacdo de milhares de africanos com a
determinante participacdo de varios reis africanos que, naquele momento, viviam em
constantes conflitos entre si. Além disso, as jihads promovidas pelos berberes islamizados
que vinham do norte da Africa em dire¢do ao “Bilad-Es-Sudan” (o pais dos negros),
contribuiu com a captura de prisioneiros de guerra que foram tornados escravos dos quais
muitos podem ter vindo parar em terras brasileiras. (Lopes, 2011).
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O tema poderia ter sido mais desenvolvido no texto principal ao apresentar que 0s
portugueses contaram com a ajuda de habitantes locais que participaram ativamente do
negocio da escraviddo. Isto s6 ¢ feito em um texto complementar na secdo “Para refletir”
que problematiza a questio da escraviddo na Africa antes da chegada dos europeus. No texto
se faz uma descri¢do de como uma pessoa se tornava escravo entre os africanos e como seria
a vida desse escravo, mostrando as grandes diferencas entre os tipos de escraviddo
destacando que a maior das diferencas é que a partir do contato com 0S europeus, 0S
escravizados passaram a ser tratados como produtos.

Para fins de comparagdo com outros assuntos e defender nossa visdo de que esses
tipos de imagens da Africa e dos africanos reforcam estere6tipos, vejamos a pagina de

abertura do capitulo que trata da conquista espanhola de um povo pré-colombiano.

CAPITULO 15

(Mexicano vestido como asteca — 62 série, 2003, pp. 268-269)
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A fotografia mostra um “asteca moderno” vestido de forma caracteristica para
participacdo em uma festa religiosa da Virgem de Guadalupe, ao fundo véarios prédios de
moderna arquitetura. A aparéncia do jovem é radiante e orgulhosa, provavelmente orgulhoso
de suas memorias histéricas e de suas tradi¢bes. Por que ndo fazer o mesmo com a
apresentacdo do continente africano? O drama e a tragédia da escravizagdo de milhares de
seres humanos no devem ser deixados em segundo plano; mas ha muito mais na Africa que
a dor e a tragédia da escraviddo de uma parte de seus povos.

Vamos agora nos ater a materialidade na edicdo voltada para o sétimo ano de
escolaridade que foi aprovado para 0 PNLD do triénio de 2014 a 2016. Como dissemos
antes, ha uma mudanca abissal na capa do livro. Onde antes aparecia a representacao de um
feudo, agora tem um mussa africano em sua viagem a Meca carregado por servos e
acompanhado de pelo menos, um gridé e um lider religioso, além do general, sendo que o
mussa esta de escarlate que representa a realeza, todos portam joias e seus objetos e armas
sdo aparentemente em ouro.

Diferentemente da edicdo anteriormente estudada, nesta o livro é dividido em
unidades e capitulos. O capitulo que analisamos é o quarto da primeira unidade que se chama
Diversidade e discriminacéo religiosa e tem 0 mesmo nome da edigdo anterior: A Africa
negra antes dos europeus: o império Mali e o Reino do Congo.

Em sua pagina de abertura, duas imagens que podem ser interligadas; em primeiro
plano, o musico africano Toumani Diabate que toca a Kora, um instrumento de corda
presente em regides da Africa ocidental; ele esta acompanhado de uma cantora e seu marido,
também mdusico. Na legenda declara-se que se trata de uma apresentacdo de musica
tradicional africana. Ao lado desta fotografia, uma outra, de um imenso baoba e a relagdo
entre as duas ¢ interrogada pelo texto que acompanha com a pergunta: “Que relacdo pode
haver entre uma imagem e outra? ”

Como na edicdo para a sexta série, 0 texto do capitulo inicia apresentando as fontes
para o conhecimento do Mali, que sdo as mesmas que na edicdo antiga, isto é, as fontes
escritas arabes e as fontes orais africanas dando como fonte mais importante as fontes
escritas arabes; ao contrario do que faz na outra edicdo, ndo pede atengédo para o fato de que
estas fontes trazem a visao do estrangeiro e podem estar eivadas de preconceitos.

Com relacdo as fontes orais destaque para os grids, com um texto informativo no que

ajuda a entender a pagina de abertura. Na continuidade, o texto é basicamente 0 mesmo da
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versdo 2003 com algumas pequenas modificagdes; a expansao islamica pelos berberes e seu
destaque para a formagdo do Reino do Mali e a ascensdo de Sundiata sdo os temas tratados.

Aiconografia destaca a localizacao geografica do Mali em comparagdo com a divisao
politica atual e também uma fotografia da mesquita de Sankore em Tombucto. H& uma
ilustracdo que parece ter sido feita para o livro, o desenho que retrata o imperador em um
trono colocado em baixo de uma arvore onde ele ouvia diretamente as queixas d seus suditos,
é possivel identificar a presenca de um griot que faz a abertura da ceriménia. A Ultima
referéncia ao Mali traz a tematica da chegada dos portugueses que usaram de varios artificios
e artimanhas para obter conhecimento sobre o reino que os favoreceria na obtencdo de

vantagens e escravos, terminando com o esfacelamento do Império.

3 O imperador do Mali
i ouvia as queixas
de seus suditos em
audiéncias publicas
realizadas tanto no
seu palacio quanto em
uma praca proxima.
Ele comparecia a essas
audiéncias em trajes
requintados, tendo
seus conselheiros ao
lado e, atrés deles, um
grupo de soldados; as
secdes eram abertas.
pelosgriots.

r VT NGRS P Latles 3, e g

0O MALI E O REINO DO CONGO

ZAPITULO 4 - A AFRICA NEGRA ANTES DOS EUROPEUS: O IMPERIO D

(Imperador do Mali em audiéncia publica — 7° ano, 2014, p.67)

Com relagdo ao Reino do Congo, o texto também é quase idéntico a versdo de 2003.
Os assuntos em destaque Sd0 0S mesmos e a maneira como que os temas sao abordados foi
pouco alterada. Um aspecto que merece destaque é a relacdo estabelecida entre o Reino do

Congo e a chegada dos portugueses. Na pagina 71 o texto do livro didatico declara, “os
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congos viviam a seu modo quando o capitdo portugués Diogo Cdo chegou a foz do Rio
Congo em 1482”. Essa maneira de abordar o encontro desses dois mundos €, a nosso ver,
muito inadequada e traz a ideia de que no Congo, os habitantes viviam de maneira que seria
inferior se comparado com a do portugués que chegava, principalmente porque logo em
seguida da destaque para a conversdo do Manicongo ao catolicismo, sem ao menos
problematizar os interesses que o levaram a essa “conversdao”. Muitos governantes e
membros das elites africanas percebiam que era vantajoso assumir uma religido que os
diferenciaria dos demais membros do povo, além disso, havia o interesse em participar do
comeércio transnacional empreendido tanto pelos islamicos quanto pelos portugueses
catdlicos. O Manicongo abriu méo do seu titulo para adotar um titulo europeu (rei) e isto
teve um custo, certamente ele vislumbrava beneficios nesta troca, ou ndo a teria feito
(LOPES, 2011).

Mais uma vez o capitulo termina com a dominagdo portuguesa feita através do uso
massivo de armas de fogo e a iconografia relacionada também corrobora essa visdo com
duas imagens; uma mostra tropas portuguesas armadas indo ao encontro do, agora rei,
Afonso do Congo e outra destacando a escravizacdo do povo congolés. As questdes e
exercicios do capitulo trazem pouca reflex&o e ndo enriquece o conhecimento dos assuntos
tratados. Sdo mais reforgadores de uma pratica comum nos exercicios propostos em muitos
livros didaticos que pedem para os alunos copiem um trecho do texto do capitulo como
resposta das questdes propostas.

Diferente da edicdo de 2003 que apresenta em seu ultimo capitulo a colonizagéo
espanhola, a edi¢do 2014 se estende até a coloniza¢do portuguesa e a economia agucareira
no Brasil e, como ndo poderia deixar de ser, da mao-de-obra utilizada nessa producéo.
Declara gue inicialmente a escravizagdo dos indigenas foi sistematicamente usada, mas que
paulatinamente se adotou a escravizacao de africanos, no qual se destaca a escravizacao dos
povos do tronco linguistico banto.

Com relagdo a escraviddo, o capitulo trata o assunto de forma diferente do usual entre
0s materiais didaticos, pois nao da centralidade ao discurso do sofrimento e castigos fisicos
muito comum em abordagens sobre o assunto. O que se destaca é a complexidade das
relacdes sociais entre a casa grande e a senzala mostrando que muitos escravizados eram
altamente especializados e valorizados como mé&o-de-obra. A narrativa recorre ao termo
escravizado em vez de escravo que era usado anteriormente e que naturalizava a condig¢ao
do cativo coisificando-o (HARKOT-DE-LA-TAILLE E SANTOS, 2012).
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A iconografia é bastante variada e destaca as varias etapas da producgdo do agucar
mostrando os escravizados envolvidos cada uma das etapas (p.282). Chama atencdo duas
atividades propostas que destacam pessoas negras que viveram no periodo escravista, a
primeira (p.285) traz questdes sobre a vida cotidiana dos escravizados, apresentando uma
prancha de Rugendas que mostra um casal de negros escravizados em aparente momento de
descanso. A questdo propde que os alunos debatam se a imagem ¢€ realista ou ndo, a julgar
que um deles aparece calcado e a vestimenta de ambos € mais bem elaborada do que se
esperaria. A outra imagem é uma pintura de Albert Eckhout que esteve no Brasil junto com
Mauricio de Nassau e fez parte de missdo holandesa, a pintura chamada de O Guerreiro
Negro traz uma representacdo positiva para o africano que é representado em postura bela e
altiva, seu corpo é atlético e porta belas armas de combate. Sabemos que se trata de um
africano pela presenca de elementos caracteristicos do continente como a tamareira e 0
marfim de elefante ao lado do guerreiro.

E possivel verificar alguns avangos na narrativa com relagio ao tratamento dado aos
negros em geral e ao africano em particular, o uso do termo escravizado em vez de escravo
e ndo destacar na escraviddo somente seu aspecto cruel e violento. No entanto a visdo da
Africa antes dos europeus reforga alguns esteredtipos, o destaque para a natureza selvagem
e as formas ancestrais de produgdo sem o cuidado de apresentar uma perspectiva diacronica,
mostrando que ao lado das permanéncias também houve mudancas e desenvolvimento; além
desses aspectos, ao mostrar a chegada dos europeus com superioridade bélica sem
relacionar os interesses locais como fatores facilitadores dessa penetracdo, podem levar a
interpretacdo de que os governantes africanos nada fizeram para conté-la porque eram
incapazes, trazendo a err6nea ideia da inferioridade dos africanos do ponto de vista cultural

e racial.

2.3.3 - Os livros da 72 série e 8° ano de escolaridade.

O capitulo sobre a colonizacdo portuguesa no Brasil, na edi¢do 2014 para o sétimo
ano de escolaridade é resultado das mudancgas nas grades curriculares implantadas nos
altimos anos que alterou a exigéncia deste conteudo que anteriormente era ministrado para
a sétima série, correspondente ao o oitavo ano de escolaridade, depois de 2009.

Nesse sentido a edicdo de 2003 trata o assunto da colonizagdo de forma idéntica a

atual denotando pouca (quase nenhuma) inclusdo de nova historiografia produzida nos
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altimos dez anos e inclusive algumas imagens como sua capa, a prancha de Rugendas
comentada acima, que na edicdo atual é parte de um exercicio. Com relacdo a andlise textual
a atencdo é dada para as relacdes entre senhores e seus escravos em meio a uma sociedade
analfabeta e iletrada onde os senhores tem todo o poder e os escravos (e demais agregados)
restava obedecer e trabalhar.

A iconografia destaca 0 mundo do trabalho e as variadas areas onde os escravizados
atuavam, seja na cultura do aclcar ou nos afazeres domésticos. Ainda sobre o Brasil do
periodo colonial a parte dedicada ao “Brasil Holandés” ¢ apresentada em um box intitulado
“Para refletir” (p.82) com a pergunta: Brasil: unido de trés racas? ” e traz imagens dos
“herdis” que expulsaram os holandeses do territorio da américa Portuguesa, entre eles a
representacdo da participacdo negra com Henrique Dias na unido das trés racas que viriam a
compor a identidade racial do povo brasileiro. Neste box o texto relata o quao falacioso é
esse discurso chamando o mesmo de “fantasia”. Também héa uma atividade de leitura de
imagem (p.87) que pede aos alunos que formulem hipoteses para 0 homem negro ricamente
trajado em outra pintura de Albert Eckhout, que sabemos que se tratar de um embaixador do
Congo. Ao final do livro hd um complemento que permite aos estudantes mais informacoes
sobre a pintura (P.415).

Acreditamos que este tipo de atividade contribui positivamente para a
problematizacdo das complexas e paradoxais relagdes existentes no periodo escravista,
incluindo a demonstracdo de que nem todo negro foi escravizado, aspecto que julgo
importante na desconstrucdo da naturalizacdo que o senso comum faz ao relacionar negro e
escravo quase como sinénimos.

Em seu capitulo seis (2003), intitulado “Africanos no Brasil: dominacdo e
resisténcia”, traz em suas paginas de abertura duas fotografias que mostram 0s ex-ministros
Gilberto Gil e Benedita da Silva que fizeram parte do governo federal, na primeira gestdo do
presidente Luis Inacio Lula da Silva de 2003 a 2006. E dificil mapear as inten¢des de um
autor ao optar por certas imagens em sua obra, ainda mais sabendo dos interesses e legislacdo
que envolvem o direito a imagem; no entanto parece querer evidenciar a ligacdo que se
estabelece entre os africanos no Brasil e a afro-descendéncia dos brasileiros que no governo
petista chegaram ao primeiro escaldo do governo federal pela primeira vez na historia.

Em suas paginas vemos um relato de como os africanos chegaram ao pais e sua
procedéncia, de onde a maioria teria vindo, os nimeros conflitantes da quantidade de

escravizados traficados em maior quantidade das regides de sudaneses e bantos, a tragédia
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da travessia do Atlantico com a perda do nome e os tipos e regime de trabalho que Ihes era
imposto; ndo € dada muita énfase na violéncia do sistema, mas o texto expressa que a
“violéncia contribuiu para que a escravidao durasse bastante tempo” (P.99).

A questdo da violéncia do sistema escravista é tratada, mas ndo com destaque; séo
apenas dois paragrafos que resumem o0s tipos de castigos fisicos que os escravizados estavam
submetidos e também os instrumentos utilizados para infringir dor e torturar os cativos, essa
abordagem se diferencia em relacdo a outros materiais didaticos que tendem a serem mais
enfaticos denunciantes de todos os tipos das violéncias fisicas e psicoldgicas que os cativos
estavam sujeitos em seus textos e muitas imagens que reforgcam o carater violento do sistema
escravista. Nessa se¢do as imagens sdo de alguns instrumentos de tortura e a imagem

atribuida a famosa Escrava Anastacia com a mascara de folha de flandres.
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(Instrumentos de tortura e Escrava Anastacia — 72 série, 2003, pp. 98 e 99)

Ao contrario do que faz com a violéncia, o tema da resisténcia escrava € tratado com
centralidade, enquanto a violéncia do sistema é tratada em apenas dois paragrafos, a

resisténcia® escrava conta com nove paginas destacando as varias formas utilizadas pelos

34 O conceito de resisténcia ou reagdo, onde alguém ou algum grupo sofre com a ago do outro e resiste a essa
acdo é muito trabalhado em varias pesquisas que abordam o tema da escraviddo no Brasil e no mundo. No
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cativos para burlar e resistir a logica do sistema. O ponto central da discussdo sobre a
resisténcia foi dedicado a formacdo de quilombos por todo o continente americano e,
principalmente, sobre o Quilombo dos Palmares e a violenta guerra que sofreu por parte das
autoridades. Além dos quilombos ha também mencéo as dancas e folguedos dos escravos, a
capoeira e as celebraces religiosas.

Sua iconografia, como era de se esperar, tem como cerne a agéncia escrava, reflexo
do dialogo que trava com autores que utilizam esse conceito de base Thompsoniana®® para
trabalhar e analisar as a¢Ges dos escravizados em meio ao mundo do trabalho do qual o
sistema escravista faz parte. Ndo ha sequer uma imagem que mostre 0s escravizados
recebendo ordens ou tendo que se submeter aos caprichos de seus senhores, nenhuma que
passe a ideia de que o branco estivesse em posi¢do de superioridade em relacdo ao negro.
Todas as imagens, incluindo algumas pranchas de Debret e Rugendas, mostram escravizados
trabalhando sem a presenca de um feitor ou capataz que pudesse estar dando ordens ou
controlando, a Unica imagem que faz referéncia a relagdo entre escravos e seus proprietarios
é de uma fotografia de Eugénio & Mauricio de 1864 com uma ama-de-leite com uma crianca
branca no colo.

Na parte que trata dos quilombos, ha mapas do Brasil destacando a localizagdo dos
varios quilombos em um corte diacronico e mostra a relevancia dessa forma de luta dos
escravizados ao longo dos séculos de regime escravista; ha também um mapa do Quilombo
dos Palmares que além da representacdo da vida cotidiana, apresentar um desenho de Zumbi
dos Palmares. Ao final do texto propGe uma discussdo sobre 0s povos remanescentes de
quilombos.

Uma atividade encontrada na pagina 109, pede aos alunos que analisem um texto
retirado livro Negociacéo e Conflito de Jodo José Reis e Eduardo Silva (1989) que descreve

um tratado de paz redigido por um grupo de escravos que se encontravam rebelados em um

entanto creio que este conceito ndo da conta da complexidade das a¢Bes dos escravizados que mais que resistir
buscavam maneiras de literalmente subverter a ordem e sair de dentro do sistema e encontrar outro caminho
para suas vidas; o caso exemplar da pesquisa de Mdnica Lima e Souza que analisa um grupo de escravizados
que ao comprarem suas alforrias resolvem retornar para a Africa em vez de se adaptar ao sistema escravista
brasileiro que sabemos dava condicGes de plena integragdo dos forros e que permitia que 0os mesmo pudessem
inclusive comprar seus proprios escravos. Ver Souza, Ménica Lima. Entre Margens: o retorno a Africa de
libertos no Brasil, 1830-1870. (Tese de Doutorado) Universidade Federal Fluminense, 2008.

35 Alguns pesquisadores como Flavio dos Santos Gomes, Robert Slenes etc utilizam esse conceito que é
baseado nos estudos de Edward Palmer Thompson principalmente A formacao da classe operdria inglesa.
THOMPSON, E.P. A formacdo da classe operaria inglesa. Sdo Paulo: Paz e Terra, 3 vols, 2011.
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engenho e exigiam que suas propostas fossem aceitas para que retornassem ao trabalho, entre
os pedidos, um deles exigia a troca dos feitores®.

Cremos que o0 autor acerta nesse tipo de questéo, primeiro ao propor um trabalho com
fontes, sequndo porque certamente contribui com a reflexdo sobre as tensdes presentes no
cotidiano do regime escravista permitindo que o professor levante questfes importantes
ligadas a agéncia escrava e, possibilitando a humanizagao do cativo, “descoisificando-0”,
pois procura mostrar para os estudantes que mesmo em meio a um sistema opressor, com
seres humanos, submetidos a condicdo de escravos, estes eram senhores de suas vidas 0
que fica patente com a criacdo e utilizacdo de brechas no préprio sistema.

No capitulo oitavo, o tema abordado é a mineracdo e a escravidao é descrita em
apenas uma pagina que mostra as ferramentas utilizadas na extracdo do ouro e um
escravizado sendo revistado para verificacdo se estava escondendo ouro pelo corpo. O texto
descreve que a vida nas minas era dificil para todos devido a vigilancia das autoridades
portuguesas. Mais adiante quando trata da independéncia politica do Brasil, mais uma vez
0s escravizados sdo apresentados sem mencao a violéncia fisica; ndo ha nenhuma imagem
gue mostre escravos recebendo algum tipo de castigo, mas sim escravizados trabalhando em
servigos domesticos e urbanos. No caso é visivel as relagdes hierarquicas, como na figura de
escravos que servem aos seus senhores brancos, carregam uma liteira ou servem a mesa de
jantar.

O texto principal ndo faz qualquer mencdo aos escravizados, apenas descreve 0S
aspectos politicos que levaram a emancipacgéo, o que faz pensar no porqué da utilizacdo das
pranchas de Debret e Rugendas retratando o mundo da escravidao quando o texto principal
ndo trato desse assunto. As imagens trazem um discurso, s6 que neste caso a mensagem é
paralela ao restante do texto e conta outra historia. As imagens poderiam ser quaisquer outras
que ndo afetariam a percepc¢édo do capitulo, as imagens dos escravizados estdo totalmente
descontextualizadas e ndo dialogam com o texto do capitulo que deveria ter abordado as
varias formas de trabalho escravo existente; falha gritante no que diz respeito a nossa
proposta. Ainda sobre o inicio do governo imperial o autor destaca as querelas entre 0s
rebeldes da Confederacdo do Equador quanto a propostas divergentes em relacao ao fim do
trafico de escravos e da escravidd@o, o que teria motivado os ricos fazendeiros a abandonar o

projeto; ilustram a pagina alguns instrumentos de castigo de escravos (p.316).

3% REIS, Jodo José; Silva, Eduardo. Negociagdo e conflito: a resisténcia negra no Brasil escravista. Rio de
Janeiro: Companhia das Letras, 1989. P.123-124.
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(Escravizados carregando liteira — 72 série, 2003, p.291)

Na parte dedicada ao estudo do periodo regencial, em um trecho destaca a Revolta
do Malés de 1835 onde relata sumariamente quem eram 0s malés, suas origens africanas,
sua condicdo de seguidores de um islamismo mesclado com elementos africanos, seus
principais lideres — os alufas — sdo listados por seus nomes completos. O episddio tem
descrito seu fim com a derrota, a morte e o degredo dos sobreviventes. Para ilustrar a pagina
duas fotografias contendo mulheres negras, uma baiana e outra nigeriana com um texto que
declara que ambas teriam origens em comum. Com certeza a nigeriana e a baiana tem origem
em comum, ambas tém raizes africanas, mas que relacdo podemos fazer disto com a rebelido
malé? Houve a participacdo de mulheres na Revolta, inclusive a mdo do rébula Luiz Gama,
mas isto ndo quer dizer que somente mulheres participaram, muito menos que todas
mulheres negras do periodo eram rebeldes. Creio que uma fotografia de uma mesquita seria
mais significativa (p.336).

O capitulo dezenove é dedicado a apresentar o imperialismo europeu que dominou
vastas areas da Africa e da Asia a partir do século XIX. Com relag&o ao continente africano

é descrita a conquista da Argélia, do Congo e as varias conquistas inglesas na regido
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sudanesa e na Africa Oriental, é dado énfase a superioridade bélica dos europeus como um
fator de desequilibrio em favor dos colonizadores, também é enfatico em dizer que a tomada
do Congo pelos belgas teria sido um dos maiores crimes contra a humanidade em todos 0s
tempos.

A iconografia é voltada para mostrar 0s europeus nos continentes africano e asiatico
em posicOes de destaque social e comandando, a pagina de abertura € uma fotografia de um
europeu sentado a ler jornal enquanto um egipcio lhe engraxa os sapatos (Pp. 346-347). A
Gltima mencdo aos negros no livro da sétima série de 2003 é um pequeno box (P.404) onde
fala resumidamente sobre a participagdo de negros na Guerra do Paraguai sem nenhuma
imagem que mostre, por exemplo, um pelotdo formado exclusivamente de negros, como o
dos zuavos baianos.

O livro do oitavo ano (antiga setima série) para o triénio 2014 a 2016 reflete, também,
as mudancas nos programas curriculares ao longo dos Gltimos dez anos, alguns contetidos
que estavam presentes na edicdo da sétima série ndo se encontram neste volume sendo
apresentados na edicdo dedicada ao nono ano de escolaridade que analisaremos a seguir.

De maneira geral os textos narrativos apresentados sao 0s mesmos; com algumas
mudancas nos exemplos e nas fotografias utilizadas, como a pagina de abertura que
apresenta fotografias de personalidades negras, uma delas a do primeiro ministro negro do
Supremo Tribunal Federal Joaquim Barbosa(p.13). Nas outras imagens, a mesma
apresentacdo de escravizados realizando seus variados trabalhos, a mesma imagem da
Escrava Anastacia (p.18) e o destaque para os quilombos (pp.20-22); na abolicdo o
tratamento também é igual com algumas novas imagens, uma charge do ex-escravo
retornado do conflito com o Paraguai que encontra sua mée no tronco a receber chibatadas
(P.247).
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(Soldado negro retornando da Guerra do Paraguai - 8° ano, 2014, p.247)

2.3.4 — Os livros da 82 série e 9° ano de escolaridade

O ultimo livro da colecdo do ano de 2003 para a antiga oitava série aborda alguns
assuntos que dizem respeito ao negro no Brasil a comecar pelos dois primeiros capitulos que
tratam do final do trafico Atlantico de escravos a partir da pressao exercida pelos ingleses e
a edicdo da lei de 18310 Bill Aberdeen e finalmente a Lei Eusébio de Queirds de 1850, o
consequente trafico interprovincial e o inicio do processo de imigracdo de europeus para o
Brasil e a relacdo desse processo com as ideologias racistas que comecavam a chegar no
pais. O segundo capitulo trata mais especificamente da abolicdo do trabalho escravo e sua

relacdo com a proclamacédo da Republica.
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Neste capitulo o autor tenta problematizar as questdes que levaram a abolicéo
destacando o movimento abolicionista e a “resisténcia escravista” com as grandes revoltas
escravas ocorridas, principalmente, na Bahia por conta da entrada de muitos escravos de
origem ioruba, jejes e haussas na primeira metade do século XIX, também destaca as fugas
que muitos escravos empreenderam a partir da segunda metade do século XIX. Com relacdo
ao movimento abolicionista, destaca as figuras de Luis Gama e André Reboucas, além da
atuacdo dos Caifases. Também ¢é trabalhada a questdo de uma abolicdo gradual e lenta, as
leis que a promoveram e a criagdo do mito da princesa Isabel com a “redentora de uma raga”.
Além disso faz um panorama da vida dos recém libertos no imediato pés abolicdo de forma
muito sucinta, pois utiliza somente meia pagina para declarar as suas agruras dos libertos em
1888.

O capitulo € ilustrado com algumas imagens que destacam figuras emblematicas do
processo abolicionista. As fotografias e descrigdo dos abolicionistas negros, André Reboucas
e Luis Gama, a capa do livro Negociacéo e Conflito e principalmente um recorte de jornal
onde € anunciada a fuga de um escravo, enfatizando que o processo teve atuacdo
fundamental dos préprios negros. Duas atividades também corroboram essa visédo; na pagina
41 um debate historiografico € travado entre dois pontos de vista divergentes em que o
primeiro leva a crer que “a abolicdo da escravatura foi um negdcio de brancos” enquanto o
segundo texto diz que se “méritos devem ser computados, deverdo ser creditados a rebeldia
negra” (BOULOS JR, 2003, 8 série. P.41). A outra atividade na pagina seguinte ¢ uma
leitura e analise de imagem que contém duas fotografias com o titulo: “fotos de brasileiros
na segunda metade do século XIX” e retratam um homem negro vestido de calgas, casaco e
chapéu, porém descalgo, que sabemos marcar sua condi¢do de escravo; a outra, um casal de
negros muito bem vestidos o homem de terno e ambos calcados e a questdo pede para 0s
alunos formularem hipdteses anotando as diferencas e quem seriam as pessoas retratadas.

O negro somente volta a ser retratado em duas timidas apari¢des; uma de Jodo
Céandido na Revolta da Chibata e Jesse Owens na Olimpiada de 1936 sem muito a discutir
sobre 0s aspectos raciais que é apenas pontuado no que se refere ao nazismo. A Africa surge
no capitulo quatorze (p.230) que tem como titulo Independéncias: Asia e Africa. E embora
tenha esse titulo, vai chamar o processo que levou a independéncia da maioria dos paises
africanos de “descolonizacdo” modo bastante controvertido de tratar o assunto, pois traz a
imagem de que ndo foram os africanos que conquistaram a independéncia e sim que 0S

europeus que teriam saido das ex-colonias. Tal ideia é reforcada logo no inicio ao descrever
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as razdes da independéncia - uma delas seria o enfraquecimento das poténcias imperialistas;
embora apresente também como fatores o pan-africanismo e a negritude.
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Fotos de brasileiros na segunda metade do século XIX.
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(Escravizado e casal de negros livres, século XIX — 82 serie, 2003, p.42)
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Apos descrever o processo de independéncia da india, inicia-se uma descricdo da
vida nos paises africanos dominados por Portugal que se manteve igual por décadas, com 0s
metropolitanos ficando com os melhores trabalhos. A conscientizagdo dos negros teria
comecado com o surgimento em Lisboa do Centro de estudos Africanos formado por
estudantes universitarios oriundos das colénias. Seus lideres formariam a primeira geracéo
de presidentes no pos-independéncia. Esse grupo conseguiria a libertacdo de Angola, Cabo-
verde e Mocambique a partir das guerras de guerrilha que promoveram contra 0S
representantes portugueses que veriam o fim dos combates com o episodio da Revolugédo
dos Cravos. O capitulo trata de varias questdes ndo resolvidas pela independéncia como a
questdo do uso pelos africanos das linguas do colonizador e a dificuldade de romper com as
herancas politicas e sociais nefastas que produzem ainda hoje seus efeitos. Uma segunda
parte trata do processo de luta contra o Apartheid na Africa do Sul com os massacres de
negros empreendidos pelos brancos e a ascensdo de Nelson Mandela a presidéncia e a
unificacdo do pais.

O texto e as imagens do capitulo buscam apresentar o processo de independéncia das
colbnias portuguesas na Africa sob a 6tica que da aos africanos uma posicao de destaque ja
que foram alguns africanos instruidos nas metrépoles que organizaram os movimentos pela
independéncia. Nesse sentido podemos perceber que houve uma tentativa de atender as
pressdes que ja se faziam sentir pela luta do movimento negro que vinha ha alguns anos
pleiteando a inclusdo da histéria da Africa nos curriculos com centralidade a atuagio dos
proprios africanos em vez da combalida visdo de que teriam sido os europeus que desistiram
de suas possessdes. No entanto, o texto ainda apresenta ambiguidades, pois embora destaque
a atuacdo dos africanos, em varios momentos chama a atencdo para dizer que 0 processo
teria sido facilitado pela fragilidade em que se encontravam o0s paises europeus, que embora
saibamos ser veridico, em nossa visdo ndo teria a necessidade de ser tdo enfatico nesse
quesito.

E ndo ha mais nada sobre a Africa e o negro no restante do livro, nem mesmo no
Brasil de Getulio a Lula ndo ha sequer uma mencdo a luta dos negros no Brasil
contemporaneo, com como a criacdo da Frente Negra Brasileira e do Teatro Experimental
Negro; vejamos como o livro dedicado ao nono ano de escolaridade trata esses assuntos.

O texto exposto no livro para 0 nono ano de escolaridade do triénio 2014 a 2016, da

mesma maneira que o0s outros livros desta colegdo, mantém praticamente a mesma redacéao
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no que se refere aos mesmo assuntos encontrados na edigdo de dez anos antes; porém héa
alguns acréscimos de contetido que precisamos destacar.

Ha& mudancas formais na ordem em que tais contedos sao apresentados, nesta edicdo
os assuntos relativos ao negro e a Africa ganharam mais énfase sendo evidente a sua
centralidade na narrativa apresentada. No capitulo primeiro que discute o imperialismo na
Africa e as questdes raciais que foram utilizadas para justifica-lo aparecem em primeiro
plano e o texto, tanto quanto as imagens, constroem uma narrativa cujo sentido leva a
compreender a dominacgdo europeia como uma tragica injustica para o continente africano
(Pp.17-20).
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(Charge de congolés asfixiado pelo rei Leopoldo I1, 1906 — 9° ano, 2014, p.17)

Além disso séo incluidos novos contetdos que tratam do processo de independéncia
em outros paises do continente além daqueles da edigdo anteriormente analisada. A mudanca
é perceptivel desde sua pagina de apresentacdo que contem quatro fotografias de cidades
africanas com destaque para a modernidade das mesma e questfes que perguntam do porqué
de na TV ou cinema insistirem em mostrar a Africa como uma grande savana habitada por
animais selvagens.

A narrativa destaca o papel das ideologias da negritude e do pan-africanismo como

molas propulsoras do processo de independéncia e além dos casos estudados na versao
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anterior, apresenta também as independéncias de Gana, do Quénia, da Republica da Guiné
e do Congo. Os processos de Gana e do Quénia sdo enriquecedores ja que destacam as
atuacdes emblematicas de Kwame Nkrumah e seu pan-africanismo e a luta dos Kikuyus
contra os ingleses destacando a atuagdo dos proprios africanos em busca da independéncia
de seus paises contra os seus dominadores que ndo entregaram o poder, mas foram
derrotados.
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(Cidade africanas no século XX —9° ano, 2014, p.167)

No que tange aos paises de dominacdo portuguesa, Angola, Mogambique e Guiné-

Bissau o texto é o mesmo de 2003.
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Na abordagem da historia do negro no Brasil podemos identificar alguns avangos em
relacdo ao exposto na edicdo anterior. O tratamento dado aos casos das revoltas populares
do inicio do periodo republicano, como as da Vacina e da Chibata, ddo muito mais énfase a
participagdo do negro nestas manifestagdes de descontentamento, embora o texto seja uma
narrativa dos fatos politicos, o contelido imageético é representativo da participagcdo dos
negros em tais eventos. Na pagina 83, o autor descreve os eventos da Revolta da Vacina, ha
uma fotografia de inicio do século XIX com uma familia negra retratada em uma favela;
duas paginas depois tratando da Revolta da Chibata, a fotografia mudou, na edi¢ao anterior
era apenas uma fotografia de Jodo Candido com roupas civis nesta fotografia Jodo Candido
aparece ao centro e cercado por uma grande quantidade de marinheiros negros, dando
relevancia a participacdo desse seguimento na rebelido.

Depois de um hiato que dura toda a “Era Vargas”, o negro aparece em duas
fotografias no capitulo doze que trabalha com o tema Brasil de 1945 a 1964. A primeira logo
na pagina de abertura que apresenta Pelé com a bola nos pés e a segunda uma fotografia de
uma moca negra que carregando um cartaz sobre a constituicao durante a Marcha da Familia
com Deus pela Liberdade em 1964, sem nenhum comentario. No periodo da ditadura militar
(capitulo 13) o negro mais uma vez surge descontextualizado e ndo trazendo nenhuma
questdo historico-social - uma fotografia de Jair Rodrigues no festival da cancéo, alguns
personagens da Passeata dos Cem Mil e mais uma fotografia de Pelé relativa a Copa do
Mundo de 1970.

Na pagina 255 ha uma atividade que pretende discutir o racismo no futebol a partir
de um episddio ocorrido em um jogo no Paraguai em que o jogador Dedé teria sido chamado
de macaco pela torcida adversaria. A atividade solicita que os alunos pesquisem o que diz 0
artigo 5° da Constituicdo para discutir a persisténcia do racismo em nossa sociedade, mas
acredito que a atividade poderia ter sido melhor formulada dando mais subsidios para a
discusséo do racismo na sociedade e contestando o que muitos poderiam alegar como coisa
normal no mundo do futebol, em que sempre tem provocagdo das torcidas a fim de
desconcentrar o adversario.

A Ultima aparicdo de pessoas negras se da no periodo que o autor chame de Nova
Ordem Mundial com duas fotografias de personalidades africanas; o ministro das relac6es

exteriores de Angola Rebelo Pinto Chikoti®’; acompanhado da Ministra das RelagGes

37 Georges Rebelo Pinto Chicote é formada em Relag@es internacionais pela Universidade de Otawa, Canada,
fez seus estudos de doutoramento na Universidade XII de Paris e professor universitario no Canada.
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Exteriores da Africa do Sul, Maite Nkoana-Mashabane®, em uma reunido do SADC bloco
econémico formado por paises africanos apresentada como mecanismo que pretende
conseguir o desenvolvimento dos paises membros (P. 283), a outra é do entdo comissario
geral da ONU Kofi Annan®® (P. 294).

2.4 — Aspectos conclusivos

O que podemos identificar depois da leitura e analise dos oito volumes que compde
as duas colegdes é que com relago ao contetido textual escrito, a narrativa historica da Africa
e da histéria dos afro-brasileiros pouco mudou nos altimos dez anos. Os capitulos
mantiveram os mesmos temas, abordados de modo similar na edi¢cdo de 2003 e na de 2014.
A narrativa reflete uma politica editorial de pouco esfor¢o para incluir novas perspectivas
historiograficas produzidas no periodo. Houve alguns acréscimos no que tange a alguns
contetdos que ndo estavam presentes na edi¢do de 2003 e, certamente, foram incluidos para
atender ao edital de avaliacdo do PNLD no que diz respeito ao ensino de histdria da Africa
e do Negro.

O conteudo imagético passou por reformulacdo e podemos dizer que houve uma
consideravel melhora nas escolhas das fotografias e outras imagens que apresentavam o
negro e o continente africano. Destaque-se a retirada da figura de Liz Taylor como Cledpatra
e a problematizacédo do conteudo étnico do Egito Antigo; também a pagina de abertura do
capitulo das independéncias africanas com a discusséo do porqué da midia sempre apresentar
a Africa como uma grande savana.

As atividades propostas na edi¢do do triénio atual também melhoraram, pois se
tornaram mais reflexivas e instigantes, mas deixam a desejar em alguns pontos, como a falta
de leitura complementar que propicie aos professores - no material de apoio - para uma
melhor conducgéo dos assuntos, embora haja indicacdo de leituras. Além disso parece-me que
a quantidade das atividades € pequena num livro desta dimensdo, sendo este um aspecto
muito cobrado e desejado por muitos docentes que utilizam exercicios dos livros até mesmo

como avalicdo.

38 Maite Nkoana-Mashabane, durante o apartheid era que ela era uma ativista da Frente Democratica Unida,
desde 2009 ¢ Ministra das Relagdes Exteriores da Africa do Sul e também é membro do Comité Executivo
Nacional do Congresso Nacional Africano.

39 Kofi Atta Annan ¢ diplomata de Gana, estudou na Universidade de Ciéncia e Tecnologia de Kumasi (Gana,
Africa) e completou o seu bacharelado em economia nos Estados Unidos, em 1961. Foi o sétimo secretério-
geral da Organizacdo das Nagdes Unidas foi laureado com o Premio Nobel da Paz em 2001.
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De maneira geral é patente a tentativa de atender as demandas legais que regem a
avaliacdo dos livros didaticos para sua aprovacao no Programa Nacional do Livro Didatico
e poder permanecer competitivo neste enorme mercado que é a venda de livros para o
Governo Federal, no entanto a inclusdo de novos temas e abordagens é realizada de forma
superficial, sendo pouco para subsidiar a reflexdo que pretenda promover a aprendizagem
historica critica e com isso, realizar o que propGe a educacdo das relagdes etnicorraciais.

Como discutido na introducdo, entre os critérios de avaliacio dos LD, um dos
principais que conduz a leitura dos avaliadores do PNLD no que diz respeito as relacfes
étnico-raciais é o de buscar manifestacdes de racismo nos LD, que em muitos casos somente
é identificado se estiver em uma manifestacdo explicita. O que dificilmente serd encontrado
ja que as editoras (principalmente as grandes) ndo se arriscariam a perder seu melhor
comprador por uma falha grosseira, Paulo Silva (Op. Cit.) alerta ser possivel encontrar em
muitos livros vestigios de discursos racistas, mas que é preciso ferramentas de andlise
adequadas para essa percep¢do, outro critério importante € a auséncia de estereotipias
textuais ou imagética. As edi¢cdes analisadas cumprem bem estes aspectos.

Além disso, no compito geral das colec¢des analisadas 0 negro surge subrepresentado
como diria Ana Silva (Op. Cit.) com poucas apari¢des fora dos capitulos especificos de
Africa e escraviddo. Nos capitulos dedicados & histdria do Brasil 0 negro desaparece no pds-
abolicdo, embora o autor declare (de forma resumida) que a assimilacdo foi um processo
penoso para 0s milhares de libertos, a discussao pouco avanga no que diz respeito a luta do
negro durante o século XX.

O periodo republicano sofre de um siléncio sepulcral no que diz respeito a
mobilizacdo dos negros em prol da melhoria de sua condigdo na sociedade brasileira e na
busca por uma real cidadania que nao os relegasse a condicao de cidaddo de segunda classe.

O Movimento Negro ndo faz parte da historia nacional segundo a cole¢éo analisada.

40 LD — Livro didatico. Faremos uso de siglas nesta pesquisa; ver lista de siglas.
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3°. PARAMETROS PARA PRODUCAO E AVALIACAO DE LIVRO DIDATICO
DE HISTORIA

3.1 - O que pede a legislacdo e o que ainda precisa ser feito.

Neste capitulo pretendemos esbogar 0 que nos parece ser um caminho para uma
melhor abordagem por parte do livro didatico dos conteudos histéricos que o ordenamento
juridico brasileiro tornou obrigatério com as edi¢des das leis 10.639/2003 e 11.645/2008;
isto é, 0 ensino da Histdria e cultura Africana e as perspectivas culturais e sociais vividos
pelo afro-brasileiros em sua experiéncia diasporica.

Para pensarmos quais parametros devem nortear a elaboracédo de livros didaticos que
pretendam, mais que somente cumprir a Lei, contribuir com a agenda antirracista da qual a
propria Lei e seus subjacentes fazem parte, precisamos retomar alguns pontos ja tracados
pela legislacdo, pontos esse que sdo de obrigatorio atendimento e que, em parte, séo
atendidos pelas editoras afim de poderem ter seus materiais em condicdes de participar no
PNLD e, a partir desses pontos possamos refletir sobre como deveria ser o tratamento dado
as questdes relativas a Africa e aos afrodescendentes no livro didatico de historia para a
construcdo de uma aprendizagem historica do tipo critico/genético.

Nesse sentido retornemos ao Parecer CNE/CP 03 de 2004 que se tornou o texto das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Rela¢des Etnico Raciais e para o
Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana através da Resolucdo CNE/CP

namero 1, publicada em 17 de junho de 2004.

Combater o racismo, trabalhar pelo fim da desigualdade social e racial,
empreender reeducacdo das relacbes étnico-raciais ndo sao tarefas
exclusivas da escola. As formas de discriminacdo de qualquer natureza nao
tém o seu nascedouro na escola, porém o racismo, as desigualdades e
discriminacgdes correntes na sociedade perpassam por ali (BRASIL,2004-
1).

Em primeiro lugar cremos que a escola deve ser um espaco de protagonismo da luta
antirracista, principalmente a escola publica devido a grande concentracdo de estudantes

negros presentes em suas salas de aula. A escola e 0s agentes sociais nela presentes devem
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assumir este fardo com coragem e intrepidez ndo fazendo vista grossa para os casos de injuria
racial e racismos explicitos dentro de suas salas de aula. A nds professores cabe o papel
primordial ficarmos atentos e identificar os casos que envolvam racismo e termos de pronto
0 compromisso de agir para combater essa doenga que ainda acomete nossa sociedade.
Infelizmente ainda ha colegas docentes que evitam entrar nesta discussao e tratam 0s casos
de racismo em suas salas de aula como “ brincadeiras” entre colegas; sabemos que essas
brincadeiras atrapalham muito a construcdo de uma identidade negra positiva por parte dos
alunos afetados que muitas vezes acabam reagindo de forma agressiva o que leva a sua
classificacdo como indisciplinados e/ou alunos problemas.

Dessa forma o texto das Diretrizes deixa claro que o ambiente escolar é o local
privilegiado para o embate contra as ideologias racistas promovendo, a partir do
conhecimento, a construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria. No entanto para
alcancar essa meta e desempenhar bem a funcéo de educar para as relacdes étnico-raciais as
instituicdes de ensino devem se constituir em espacos democraticos de producdo de
conhecimento e de uma nova cultura escolar que elimine as discriminagdes e possa irradiar
esse espirito para todos os setores da sociedade.

Nesse sentido, o Parecer declara ser necessario aos agentes sociais reconhecerem as
questdes que tocam nos direitos da populacéo afrodescendente e sua luta por valorizagao de
sua identidade étnica e reparacdo. Para que isto se efetive no ambito da escola, professores

e demais membros da comunidade escolar precisam reconhecer e valorizar as

pessoas negras, a sua descendéncia africana, sua cultura e historia.
Significa buscar, compreender seus valores e lutas, ser sensivel ao
sofrimento causado por tantas formas de desqualificacdo: apelidos
depreciativos, brincadeiras, piadas de mau gosto sugerindo incapacidade,
ridicularizando seus tracos fisicos, a textura de seus cabelos, fazendo
pouco das religides de raiz africana. Implica criar condi¢des para que 0s
estudantes negros ndo sejam rejeitados em virtude da cor da sua pele,
menosprezados em virtude de seus antepassados terem sido explorados
como escravos, ndo sejam desencorajados de prosseguir estudos, de
estudar questbes que dizem respeito a comunidade negra (BRASIL, 2004-
1).

A competéncia de “reconhecer” ¢ utilizada varias vezes nas Diretrizes o que a torna
palavra chave no que se pretende com a reeducacao das relacGes étnico-raciais sendo que o

reconhecimento da contribuicdo do negro deve se dar nos varios setores da sociedade para
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que as injusticas e o racismo sejam estancados. E previsto que seja reconhecido que homens
e mulheres negros escravizados derramaram sangue e lagrimas para a constru¢do de nossa
nacdo e de suas riquezas, deve ser reconhecido que tiveram seus direitos espoliados e
negados, deve ser reconhecido sua humanidade, e que por isso mesmo deve haver
reconhecimento de seus direitos a reparagéo. E a escola e os professores devem ser os agentes
gue promoveram esse reconhecimento por parte da sociedade.

O texto das Diretrizes é claro ao afirmar que os “professores ndo podem improvisar”
em sua luta por executar om trabalho que desconstrua a mentalidade racista ainda presente
em nossa sociedade; somente assim serd possivel combater o etnocentrismo de matriz
europeia que provocou, e ainda provoca, toda uma série de discriminagdes e atrapalha o
desenvolvimento de relacGes étnico-raciais positivas (Brasil, 2004-3).

A escola deve agir de forma a enfrentar os desafios de uma educacdo antirracista
repensando suas a¢des no ambiente escolar e modificar a estrutura curricular para dar conta
dos objetivos pretendidos. As Diretrizes buscam levar esses debates para dentro dos muros
das escolas, isto &, as discussdes em torno dos racismos, das discriminacdes que acometem
a muitos de seus alunos e alunas e, a partir desse ponto, pensar possibilidades e estratégias
de enfrentamento dessas questes. Sendo um ambiente plural por natureza, tendo pessoas de
Varias origens e que tem pertencimentos étnicos e religiosos diferentes e que, mesmo assim,
conseguem trabalhar em conjunto para alcangar objetivos comuns torna a escola um lugar
privilegiado para a luta antirracista.

Nesse sentido, precisamos estar atentos para que ao combater o eurocentrismo tdo
presente nas aulas de historia e nos livros didaticos ndo nos leve a criar uma espécie de
racismo as avessas com foco em um afrocentrismo ou nigrumcentrismo. Ndo podemos
combater o racismo e as discriminac¢des discriminando outros conhecimentos que também
tem sua validade na formacdo da identidade brasileira. Assim a ampliacdo das grades
curriculares dos sistemas educativos nacionais incluindo a diversidade racial, social e
cultural tdo marcantes na formacdo de nosso pais; acrescentando também as nocdes de
multitemporalidades, reconhecendo e compreendendo as mudancas e permanéncias.

Sendo assim, vemos que o texto das Diretrizes delega as escolas o papel de valorizar
e ressignificar as contribuigcdes dos africanos e dos afro-brasileiros em suas experiéncias
diaspdricas na construcdo da nacdo brasileira cabendo a ela o papel de promover a elevagdo
da autoestima dos alunos e alunas negros. Por isso a necessidade de educadores com uma

solida formacéo e com a possibilidade de se aperfeicoar cada vez mais, a fim de que possam
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agir, com estratégias diversificadas, para a reeducacdo das relacdes étnico-raciais em suas
aulas.

De outra parte, precisamos verificar as lacunas e hiatos existentes na lei no que diz
respeito a quem se dirige o documento que é, primeiramente, a0 povo negro; mas também a
sociedade como um todo. O texto da Lei 10.639/2003 e das Diretrizes diz que pretende
reconhecer e reparar os direitos dos negros, no entanto ndo é discutido quem é esse negro
brasileiro, ficando ao encargo do leitor inferir quem € esse negro, que parece indicar ser
aquele que tem seus ancestrais na Africa. Mas que Africa? Ndo ha uma Africa, mas muitas
Africas em um continente que é plural, multicultural e multiétnico contendo uma grande
variedade linguistica (ABREU&MATTOS, 2008).

Vemos entdo que a Lei toca em aspectos ligados a identidade negra, mas que
identidade negra € essa? Nos documentos essa identidade negra é tratada de forma simplista
e sem problematizacOes, sdo utilizadas as categorias racga, negro e cultura negra e seus
opostos binario branco e eurocentrismo. Certamente podemos questionar essa conformacéo
ja que tais categorias, como a de identidade, sdo de complexa determinacédo e identidade
negra mais inda.

O contelido das DCN para Educacéo das RelacBes Etnico-Raciais acaba por fazer
crer que existe uma cultura negra que é Unica e estatica, como se ndo ocorresse uma relacdo
dialética entre as varias culturas quando entram em contato. Ndo sendo possivel falar em
uma cultura negra, outra branca e outra indigena estanques uma das outras; devemos sempre
ter em mente que ha varios tipos de interpenetracdes de uma para com as outras. As
identidades culturais sdo construcdes historicas permeadas de hibridismos varios, sociais,
culturais e politicos que influem e interferem na identificacdo de uma pessoa a um
determinado pertencimento étnico e cultural*. Portanto, ndo é possivel afirmar que houve
uma permanéncia totalmente pura de uma identidade negra ligada por uma ancestralidade, a
africana. Nos tumbeiros vinham pessoas de pertencimentos étnicos diversos que foram

obrigados a reconstituirem e ressignificarem os lacos de afinidades e companheirismo em

41 Um exemplo disso pode ser retirado de uma das entrevistas coletadas pelo historiador Amilcar Araujo Pereira
para sua tese baseada na metodologia da Histéria Oral. Entre elas uma entrevista com um dos expoentes do
Movimento Negro da atualidade, criador do PVNC — Pré-vestibular Para Negros e Carentes — e ferrenho
defensor das cotas raciais: Frei David. No episédio o agora Frei, durante o seminario, foi colocado contra
parede em uma situacdo que podemos chamar bulling que quase o tirou de seu ministério pois ficou
extremamente ofendido quando classificado como negro pelos colegas. Este episédio ocorrido na década de
1970 o fez despertar para sua negritude, ndo sem um trauma inicial. Ver Pereira, Amilcar. O Mundo Negro:
relagBes raciais e a Constituicdo do Movimento Negro Contemporaneo no Brasil. Rio de Janeiro: Pallas/Faper;j,
2013. Pp. 102-105.
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suas experiéncias diasporicas. Claro que houve permanéncias, mas com a construcdo de
outras sociabilidades a partir da chegada nas Américas, que em si ja representava uma
descontinuidade na experiéncia vivida por todos os africanos que foram sequestrados para
longe de suas terras e de suas familias, sendo a primeira delas a identificacdo com seus
colegas sobreviventes da tragédia da travessia do Atlantico: os malungos.

Devemos pensar a identidade negra* levando em consideragio as permanéncias e as
descontinuidades vividas a partir da experiéncia da vida em cativeiro e do choque entre as
culturas presente no Novo Mundo. Monica Lima e Souza (Op. Cit) afirma que se
voltassemos ao continente africano para encontrarmos as raizes de nossa cultura negra ndo
a encontrariamos; talvez encontrassemos algo como uma teia, um verdadeiro emaranhado
de raizes que ao chegarem na América se enxertaram nas raizes locais formando “arvores
novas” que refletiam em sua estrutura, folhas e frutos uma mescla de componentes africanos,
europeus e amerindios.

Por outro lado, devemos reconhecer que o que motivou a Lei 10.639/2003 e as
Diretrizes a buscar um certo tipo de identidade negra se deve a uma escolha politica a partir
de uma recontextualizacdo da categoria negro e estabelecendo uma identidade politica negra
valorizando suas lutas e afirmacdes culturais baseadas nas lutas histdricas empreendidas pelo
MN. Nesse sentido ¢ feito uma reinvengio da Africa que no Brasil se desenharia a partir da
vivéncia negra em solo baiano. Segundo Livio Sanssone (2002) foi na Bahia, um dos locais
com maior presenca de escravizados africanos e que, por conta disso, manifesta fortes
tradicdes ligadas a Africa, que o debate sobre as origens da identidade e cultura negra
brasileira foram sendo construidas e que, paulatinamente, foram buscando criar uma
identidade negra que estivesse ligada as religides de matriz africana.

A presenca de religides de matriz africana com suas comidas de santo e expressoes
musicais permeada pelo som das batidas dos atabaques é que podemos compreender o tipo

de identidade negra ou afrodescendente que a Lei e as Diretrizes pretendem defender®. Tudo

42 para uma discussdo pormenorizada sobre identidade negra e sua relagdo com o ensino de histdria no Brasil
ver COSTA, Warley. Curriculo e producédo da diferenga: “negro” e “nido-negro” na sala de aula de historia. Rio
de Janeiro: UFRJ (tese de doutorado), 2012.

43 A construcdo de uma identidade negra com base no experienciado pelo povo afrodescendente na Bahia levou
auma intima ligacéo dessa identidade com as religides de matriz africana notadamente com o candomblé. Este
fato tem levantado questionamentos por parte daqueles que sdo negros porém seguem outras matrizes
religiosas. Em audiéncia do Senado Federal no dia 28 de maio de 2008, o pastor evangélico Albert Silva de
origem togolesa, atendendo a um convite do senador Paulo Pain, declarou que se sentiu discriminado pela
representante da SEPPIR que teria lhe dito ndo haver lugar naquele 6rgdo para “negro evangélico”. Ver em
https://www.youtube.com/watch?v=Nxi6 T8WKnFM (acessado em 17/09/2016).
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isso tem origem nas lutas do MN que vem buscando mecanismos para a reescrita da historia
sobre novas bases e que trabalhou intensamente para que fosse conhecida e difundida uma
Africa até entdo desconhecida (SANSSONE, 2004). Podemos, segundo Sanssone, verificar
que essa opcao por um determinado tipo de identidade negra foi recentemente construida a
partir de algumas essencializagdes de negro baseada em uma visdo diferencialista* que
prima por defender uma entidade negra ou o “ser negro” em uma rela¢do dicotomica com o
“ser branco” seguindo os moldes do que acontece nos Estados Unidos da América. No
entanto, inicialmente essa ndo era a Estratégia do MN que, do inicio do século XX até por
volta de 1980, buscava uma afirmagao de “orgulho negro sem etnicidade”, com uma maior
participacgdo politica dos negros no Brasil se adaptando ao que se vivia naquele momento.

Dessa forma devemos problematizar as questdes referentes as permanéncias da
cultura africana que teria sobrevivido no Brasil desde a escravizacao para refletirmos sobre
que historia da Africa foi escolhida para fazer parte dos curriculos nacionais a partir da
promulgacédo da Lei 10.639/2003 e das suas Diretrizes Curriculares Nacionais, que busca ser
abrangente com relacdo a sua pretensdo em ser “nacional”, na medida em que abre a
possibilidade de se criar nexos da historia do negro no Brasil privilegiando aspectos locais
de cada regido; mas que sua apropriacdo por certos grupos do MN vem buscando criar uma
Africa aurética e essencializada que vai no sentido contrario da aprendizagem historica
polifénica e multiperspectivada que é caracteristica do tipo critico/genética de consciéncia
histdrica e que permitiria a formacao, por parte dos alunos, da competéncia narrativa. Nesse
sentido, precisamos também pensar nas diferencas e descontinuidades, naquelas
caracteristicas que sdo tipicamente afro-americanas, pois foram criadas aqui e que nao teriam
correspondentes 12 na “Mama Africa”. Onde ficaria o lugar dos caboclos e pretos velhos tio
caracteristicos da umbanda? Certamente eles ndo existem em territério africano e serd que
por isso a umbanda € menos negra que o candomblé?*

Gilroy (2015) afirma que as culturas que se construiram no mundo Atlantico com a
participagdo dos negros escravizados tiveram um “carater desavergonhadamente hibrido”

podendo ser dito que o vivenciado no continente americano foi a construcdo de uma cultura

4 O antirracismo diferencialista caminha em sentido contrario da assimilagdo; é uma estratégia do MN
contemporaneo que visa denunciar a opressao e preparar a unidade daqueles que estdo em situacdo de opressao
buscando que haja a construc¢ao de uma consciéncia da etnicidade negra de “tipo espirito-cultural que considera
ser necessario preservar as identidades culturais diante dos efeitos da cultura ocidental hegem6nica que
homogeiniza e desenraiza o individuo negro, a0 mesmo tempo que espelha uma imagem depreciada e
deformada do negro e de seu grupo” (D’ADESKY, 2009. P, 161) (Grifos nossos).

45 Para uma discussdo detalhada sobre o candomblé, ver CAPONE, Stefania. A busca da Africa no candomblé:
tradicdo e poder no Brasil. Rio de Janeiro: Pallas, 2004.
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mestica. Precisamos ter isto em mente se quisermos avancar na construcdo de uma
identidade negra que abarque uma parcela maior do povo que identifica sua ancestralidade
como vinda do continente africano, mas que ainda ndo se vé representado. E preciso ampliar
0 leque dessa negritude incluindo aqueles que por variadas questdes (culturais, sociais e
religiosas) se veem ou sao vistos como “menos negros” que 0s outros apenas por nao se
adequarem aos parametros de negritude defendido por alguns grupos*.

Stuart Hall (2015) chama atencdo para o fato de que a cultura negra é contraditoria,
trazendo problematizacGes com relagéo a identidades essencializadas produzidas para criar
um “tipo certo de negro” ou um estilo negro de ser que, segundo ele, se caracterizaria por
uma exterioridade que identificaria quem é negro e quem ndo €. Hall é importante porque
desnaturaliza os essencialismos binarios de branco/negro transformando-os em uma zona de
contestacao e conflito que militam contra as vis6es simplificadoras.

Nesse sentido podemos dizer que ha uma luta entre aquilo que se deseja lembrar e
que buscamos para fazer parte das memorias que formam uma identidade negra, mas
também detalhes e aspectos que desejamos esquecer. A construcdo da identidade negra se
constitui num embate “entre a amnésia e o dever de memoria num jogo tenso e irresoluto de
formalizacdo de sentidos de tempo num cenério constituido pela distensdo atravessada por
inumeros interesses dispostos no tempo presente” (PEREIRA, 2014).

Junia Sales Pereira declara que resta interrogar que razdes do presente nos levam a
buscar mostrar um aspecto, uma face especifica da Africa e que resultados educativos
obtemos com a articulacdo de um determinado passado histérico para 0s negros no presente.
Assim, essa forma de conhecimento historico baseado em justificar ou respaldar demandas
do presente se mostra como “menos que o passado” pois € orientado por ideologias que

decidem o que deve ou nao ser lembrado (PEREIRA, 2014).

4 Aqueles que se veem como “menos negro” tem uma visdo deturpada de si mesmo muito influenciados pela
ideologia do branqueamento e que se utilizam de uma variada paleta de cores que vai do “moreninho” ao
“marrom bombom” para ndo se verem como pretos ou negro; o caso do Frei David descrito na nota nimero 41
é um exemplo; ver também Fanon, Frantz. Pele negra, mascaras brancas. Salvador : EDUFBA, 2008.
Disponivel em http://unegro.org.br/arquivos/arquivo_5043.pdf (acessado em 19/09/2016). Aqueles que
acabam sendo classificados como “menos negros” podem ser identificados por ndo aderirem ao que vem sendo
estabelecido por alguns grupos como sendo essencialmente negro, como fazer parte de uma religido de matriz
africana. Em uma visita a uma escola quilombola no municipio de Araruama, o Quilombo do Sobara, sua
diretora relatou que os visitantes (alguns do MN) ficam extremamente desconfortaveis com o fato de que a
comunidade quilombola ser toda evangélica tendo a vida cotidiana em torna da igreja e da escola que leva o
nome do pastor fundador: escola municipal Pastor Alcebiades Ferreira de Mendonga; alguns chegam a dizer,
segundo a diretora, que isto era “uma trai¢do a raga”. Alguns sites mantém informagdes sobre o quilombo, ver
em http://mapadecultura.rj.gov.br/manchete/quilombo-de-sobara-1 (acessado em 10/08/2016).
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As Diretrizes sdo orientadas por trés aspectos: sem duvida por uma luta antirracista,
pela construcdo de uma perspectiva positiva da ancestralidade africana e também por uma
agenda que busca reparacdo pelos danos causados por mais de trés séculos de sistema
escravista no Brasil e pouco mais de um século de racismo e discriminacdo social dos afro-
brasileiros. No entanto, vejo como necessario a construcio de uma histéria da Africa que
ndo seja representada de uma forma “auratica” de passado pré-colonial, pautada pela
mitificacdo heroicizada de suas lutas e seus lideres, mesmo que isso incorra na abertura de
feridas e no reestabelecimento de magoas para que possamos apresentar o continente
africano como ele é, isto é, uma rede interminavel de relagdes dialdgicas entre os varios

povos, religides e culturas que conviveram e ainda convivem nos dias atuais.

Apos a reflexdo exposta sobre os ganhos e os limites da legislacdo que ampara a
obrigatoriedade do ensino da histdria e cultura africana e afro-brasileira, do reconhecimento
de que ocorreram importantes avancos na apresentagdo historica da Africa que pode ter
potencial efetivo na problematizacdo dos estereo6tipos racistas presentes em nossa sociedade,
creio ser necessario ir alem dessas conquistas para que a desconstrucdo de muitos outros
esteredtipos seja possivel. Precisamos explorar os hiatos e ndo ditos tanto da Lei quanto das
Diretrizes, revelando aspectos outros que a Africa Banta e lorubana.

Além disso julgo necessario o ensino das lutas centenarias dos negros no Brasil pela
sua cidadania no imediato pos-abolicdo até os dias atuais em que as questdes referentes ao
combate contra o racismo, as politicas de reparacdo e reconhecimento sdo amplamente
debatidas em nossa sociedade; precisamos formar nossos jovens para continuar nesta luta de
forma a responder aos questionamentos que certamente Ihes serdo dirigidos com a intencéo

de manutencéo do status quo dominante.

3.2 — Uma Africa invisibilizada nos livros didaticos.

Depois de analisar a materialidade textual das colecBes didaticas selecionadas,
podemos afirmar que os livros didaticos tém apresentado a histdria da Africa de uma maneira
que é produtiva e plural, desenhando o continente de uma maneira que pode auxiliar na
desconstrucdo de alguns estereotipos, como a formacao de sistemas civilizatérios ao sul do

Saara e 0 desenvolvimento de sistemas de escrita pelos povos negros da Nubia (que ainda
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néo foi decifrado). No entanto podemos perceber hiatos e omissées que se fossem abordados
poderiam em muito contribuir com uma perspectiva mais ampla da diversidade que existiu
e existe no Continente.

As auséncias de discussdes religiosas que vao além do chamado animismo, impedem
que se conheca a existéncia, por exemplo, de judeus negros na Etidpia que a partir da década
de 1970 tiveram muitos de seus membros levados para Israel*’. O cristianismo na Etiopia
também ndo é apresentado e sua chegada no continente pode ser datada dos tempos
apostolicos®.

Reiteramos que a intencdo ndo pode ser, € em NOSSO caso, Nao € a criacdo de um
afrocentrismo como um polo oposto ao eurocentrismo ainda vigente nos curriculos e
materiais didaticos. No entanto, devemos reconhecer que até 0 momento o que se buscou
fazer foi 0 desenho de uma Africa que estaria envolta numa imagem auratica da patria-mae
construida segundo padrdes epistemolégicos de positivacdo do continente. Enquanto certos
aspectos séo deliberadamente esquecidos, principalmente os ligados a violéncia do sistema
escravista com a participacao de africanos no trafico Atlantico.

Cremos que essa opc¢do permite a construcdo de uma identidade positiva por parte
dos alunos e alunas negros. Entretanto pode também ser perigoso uma histéria que seja
desenhada para simplesmente atender as demandas do presente a partir de uma distor¢éo ou
esquecimento dos eventos passados; a aprendizagem historica que vise a formagdo da
consciéncia histérica dos tipos pos-tradicionais deve ser polifénica dando voz aos variados
grupos da sociedade em suas demandas identitarias e culturais, os silenciamentos voluntarios
provocam opacidade na visdo da realidade social. Alexander Martins Vianna chamaria esse
fendmeno de epistemocidios que na perspectiva de um letramento histérico critico-genético
deve ser evidenciado quando se cria processos de aprendizagem escolar. Para Vianna
epistemocidios séo os silenciamentos sobre outras possibilidades epistemoldgicas de sentido
sobre a vida, provocadas pelas disputas entre a diversidade de sujeitos sociais (VIANNA,
2016). Nesse sentido o que temos visto ¢ “marcado por inteng¢ao de esquecimento do passado

violento e pela e pela projecdo temporal que permite alcar uma Africa ancestral viva e rica

47 Em anos seguintes mais etiopes foram levados para Israel; estima-se que oito mil judeus etiopes foram para
Israel através do Suddo em uma operacéo coordenada chamada de Moisés. Ver Parfitt, Tudor. The lost tribes

of Israel: The history of myth. Phoenix, 2003.

48 A Biblia relata 0 encontro do apostolo Felipe com um eunuco etiope, que seria mordomo-mor de Candance,
rainha da Etidpia. Nesse encontro o eunuco teria se convertido ao cristianismo e levado a nova religido para
sua terra. A historiografia costuma datar a chegada do cristianismo na Etiopia por volta do século IV da Era
Cristd. Ver livro de Atos dos Apostolos, capitulo 8 versiculos de 26 a 39 e HERNANDEZ, Leila Leite. A
Africa na sala de aula: visita a historia contemporanea. Sdo Paulo: Selo Negro, 2008.
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culturalmente e afro-brasileiros resistentes, na historia, as barbaries impetradas” (PEREIRA,
2014). Sera que devemos manter uma Historia que é menos que o passado?

Em um curso ministrado para futuros professores da educacdo basica, licenciandos
da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, o professor senegalés Alain Pascal Kaly*®
afirmava que n&o seria necessaria uma disciplina de Historia da Africa na graduacéo desde
que o continente africano fosse abordado nas demais disciplinas, isto €, em Historia Antiga
se estudaria as formacoes sociais africanas da antiguidade em perspectiva relacional com os
outros povos da mesma época; em Historia Medieval as relagdes da Africa com as cruzadas
e 0 mundo islamico, assim por diante. Para o professor Alain Kaly, o estudo dos povos da
Africa deve estar t3o imbricado com o de outras partes do mundo que retiraria a opacidade
de varios fendmenos sociais que, ainda hoje, estdo envoltos em muita turbidez que impede
nosso completo entendimento.

Para o professor Pascal, o estudo dos povos da Africa é muito mais que o estudo das
“coisas dos pretos”; o estudo das sociedades africanas seria, na verdade, o estudo das
sociedades humanas que tiveram seu alvorecer no continente africano. Essa forma de
abordagem vai no sentido contrario ao ideal diferencialista adotado pelo Movimento Negro
contemporaneo. Algumas das ponderacOes deste trabalho foram, em parte, baseadas por
algumas reflexdes elaboradas a partir da bibliografia utilizada no curso de Histéria da Africa
ministrado pelo professor Alain Pascal.

Carlos Moore segue nesse mesmo sentido afirmando a necessidade de se estudar o
continente africano a partir de suas proprias estruturas, mas sob uma perspectiva que deve
se ater as formas intercontinentais de relacionamento, seus contatos sociais e culturais sem,
contudo, esquecer que as relacdes “intra-africanas” estdo em permanente contato com o
mundo extra-africano. Sendo esta visdo relacional um ponto fundamental para a percepcao
do guanto os modos de vida dos povos africanos influenciaram e interferiram nas formacdes
sociais de outras regifes do planeta. Desse modo, diz Moore, é necessario um enfoque
diacrénico que privilegie tanto as relagdes intra-africanas quanto a interagéo do continente
com o mundo exterior pois permitird dar conta de fenémenos e periodos que ainda se mantém
na escuriddo e sdo lacunas do conhecimento mundial (WEDDERBURN, 2005). Assim
sendo, para uma aprendizagem histdrica de tipo moderno (critico-genético) é preciso que a

narrativa didatica apresentada pelo LD permita que cada época seja vista como

%9 0 socidlogo senegalés Alain Pascal Kaly é professor da cadeira de Histéria da Africa da Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro e ministrou essa disciplina obrigatoria de margo de 2016 a julho de 2016.
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qualitativamente diferente da outra, e ndo reduzindo a experiéncia dos tempos passados a
recorréncias do tipo exemplar; como buscar uma Africa perdida em um passado distante e
que nos serviria de modelo a ser seguido no presente (VIANNA, 2016).

Dessa forma a maneira que os livros didaticos da colegdo por nés analisada,
apresentando a historia da Africa em capitulos estanques sobre determinados povos e etnias,
em que a relacdo do continente com o restante do mundo ocidental so é vista pela lente da
dominacdo estrangeira, que chega ao continente para a espoliacdo de seus recursos naturais
e humanos, a partir de um sentido de tempo histérico tradicional baseado em uma
temporalidade linear-factual ndo é a melhor abordagem para o estudo preconizado pelos
estudiosos, nem possibilita uma aprendizagem historica critica com vistas a formacéo de
uma consciéncia historica do tipo genética, nem a construcao por parte dos alunos de uma
competéncia narrativa, objetivo maior da aprendizagem histdrica que trabalhe na criagédo
de um regime de sentido de tempo histérico multitemporal, multifacetado que estabeleca
nexos causais para além de uma temporalidade linear da historia. Sendo assim, o LD que
vise 0 letramento histdrico critico-genético deve capacitar os alunos para um didlogo
“compreensivo historico sem arrogancia cultural dos finalismos universalista e sem as
essencializacOes relativistas insuladoras na percepcdo de Si e do Outro (presente ou
passado)”; a aprendizagem historica escolar que pretenda desenvolver o letramento critico-
genético deve provocar deslocamentos, enfrentamentos e estranhamento em relacdo as
formacdes sociais e culturais do passado em relacdo com o presente (VIANNA, 2016).

Junia Pereira contribui com a reflexdo sobre 0 modo como os livros didaticos
disponiveis no mercado abordam o continente africano que ndo fazem mais que passar uma
representacdo construida sob a forma de um “curriculo turistico”. Segundo a autora esse tipo
de curriculo se caracterizaria por “unidades didaticas isoladas ou episddicas” marcada pela
“trivializagdo, o tratamento da cultura como suvenir, a desconexao, a estereotipagem ¢ a
tergiversacao” (PEREIRA,2014). Para Junia a trivializagao ocorre quando se estuda apenas
aspectos isolados e estanques de forma superficial e banal das culturas negadas e é dessa
maneira que os livros das cole¢bes — 2003 e 2014 — por nos analisadas tratam, em certa
medida, a Africa quando é apresentada em desconex&o com o0 mundo a sua volta.

Para complementar essa discussdo, Achille Mbembe (2001) ao discutir sobre o status
do sofrimento na historia, destaca que ndo ha nenhuma memoria africana sobre a escravidao
se comparada com a memoria do holocausto judaico. A escravidao experimentada como uma

ferida que habita “o inconsciente psiquico” naquilo que Mbembe chama de economia de
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feiticaria, se d& pelo fato de existir uma zona de sombra que provoca um profundo siléncio
entre as memorias dos afro-americanos e os africanos do continente. Esse siléncio é descrito

como culpa e Mbembe o descreve de maneira contundente; segundo ele,

o siléncio da culpa e da recusa dos africanos em enfrentar o inquietante
aspecto do crime gue diretamente envolve sua prépria responsabilidade.
Pois o destino dos escravos negros na modernidade ndo é apenas resultado
da vontade tiranica e da crueldade do Outro — mesmo que essas sejam bem
conhecidas. O outro significante primitivo é a morte do irmao pelo irméo,
(...). Ao longo da série de eventos que levaram a escraviddo, ha o rastro
gue os discursos africanos dominantes tentam apagar (MBEMBE, 2001).

Cremos que a narrativa da Historia da Africa pelos livros didaticos deve procurar, na
medida do possivel, ser apresentada com uma visdo multipla de suas problematicas e
complexidades a fim de tornar inteligivel que os processos vivenciados pelo continente
contaram com a determinante participacdo de seus habitantes que, para 0 bem ou para o mal,
foram importantes protagonistas no desenrolar dos acontecimentos pois, caso contrario, a
Africa continuara sendo vista unicamente como uma vitima passiva das poténcias mundiais
que durante séculos se assenhoraram de suas riquezas, restando aos africanos apenas as
lamurias e lamentacdes pelo seu triste destino.

Essa forma e problematica de se pensar e escrever a historia esta presente nos livros
didaticos que além de comprometer o entendimento das formacg6es sociais africanas com
suas dindmicas e contraditdrias relagdes, obscurece também o conhecimento das complexas
relacdes sociais e econébmicas que foram determinantes para a historia dos povos extra-
africanos e o desenvolvimento de suas sociedades, de sua cultura e economia.

Para que a narrativa da historia africana mais completa e complexa nos livros
didaticos seria preciso que sua apresentacdo fosse realizada com base em pressupostos
estabelecidos pelo enfoque de historiadores e pesquisadores africanos® que, embora
divergindo sobre muitos aspectos, estabeleceram as linhas gerais para um melhor
entendimento da Africa e sua Histdria. Inicialmente, a historia da Africa deveria ter o

enfoque na longa durago ja que foi 14 0 nascedouro dos humanos modernos e onde surgiram

%0 \er entre outros KI-ZERBO, Joseph, Historie de IAfrique Noire. Paris: Hatier, 1978; DIOP, Cheikh Anta,
LiAfrique noire précoloniale. Paris: Présence Africaine, 1960, 1987; Antériorité des civilisations négres, mythe
ou Vvérité historique?. Paris: Présence Africaine, 1967, 1993. MBOKOLO, Elikia, Africa Negra. Historia e
Civilizagdes, tomo | (até o Século XVIII). Lisboa: Vulgata, 2003.
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as primeiras formacoes sociais. Além disso, deve se ater a um corte diacronico que localize
as civilizacdes nubias, egipcias e meroiticas em uma posicdo de anterioridade histérica em
relacdo as demais formacdes civilizatorias; devendo manter atencdo ao fato de que a
evolucdo dessas formacdes societarias se deu de forma multilinear e multigeogréafica que
seguiram dindmicas que Ihes sdo proprias.

Para nos ajudar a entender como fazer isto, usamos algumas referéncias a partir do
estudo de Carlos Moore onde afirma que a complexidade das dinamicas e dos espacos
geogréaficos do continente sdo tdo grandes que é preciso enxerga-los a partir da nocéo de
espaco civilizatorio que nos forneceria um locus privilegiado para observar as inter-relagdes
entre as variantes culturais e linguisticas que em determinados espacgos geograficos
construiram formac6es sociais que divergem entre si em varios aspectos mas que também
podem preservar certas similaridades. Moore destaca a existéncia de pelo menos quinze
grandes espacos civilizatorios surgidos desde os tempos neoliticos (WEDDERBURN,
2005).

E esta € uma parte da diversidade historica africana que se encontram fora dos livros
didaticos e que precisam ser resgatadas a fim de que haja um real conhecimento da Historia
da Africa e dos africanos em perspectiva relacional consigo e com o mundo, sendo uma
forma de combater o complexo de vitima que € uma das muitas estereotipias vigentes sobre
o continente. N&o que pretendemos negar que a Africa foi explorada e que a exploracio
aconteceu em niveis extremos e deve continuar a ser lembrada e denunciada; mas que ha
mais na Histdria da Africa que desumanidades sofridas e exploracdes cometidas. Ménica
Lima afirma ser fundamental retirar o continente africano do espac¢o das reflexdes marcadas
pelos esteredtipos, generalizagBes e vitimizagbes; valorizando uma Africa como um
complexo universo de realizacBes culturais e historicas que sdo caracteristicos de sua
diversidade (Citado por OLIVA, 2009).

Seguindo nessa perspectiva e pensando na longa duragdo, podemos pontuar que
embora os LD apresentem o surgimento do homem ocorrido em solo africano, cremos que
esse aspecto deveria ser melhor trabalhado. Pesquisas tem mostrado que o homem moderno
ndo somente surge na Africa, mas que de l4 parte para a povoacdo do restante do planeta.
Nayan Chanda (2011) deixa evidente que todos os seres humanos habitantes atuais do
planeta Terra sdo “afrodescendentes” e que o mundo inteiro foi colonizado a partir da
migracdo de pequenos grupos de cacadores/coletores de até cento e cinquenta pessoas que

sairam de seu habitat por questdes de sobrevivéncia.
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Os fdsseis mais antigos dos homens modernos foram encontrados na Africa e por
incrivel que possa parecer, ndo foram eles que ligaram a Africa ao restante da populacio
mundial, durante muito tempo se acreditou em uma espécie de multi-evolucdo do homem
em diversas regides do planeta de forma autdbnoma que, de certa forma, justificava a
existéncia de racas humanas. A Africa foi ligada por ancestralidade ao restante da
humanidade pelas novas tecnologias empregadas nos estudos de genética que através do
rastreamento do DNA de mulheres modernas que foram utilizadas em uma ampla pesquisa
que rastreou as origens genealdgicas dessas mulheres a partir do DNA mitocondrial, somente
transmitido de mée para filho, o que levou todas as pessoas do mundo a uma tataravo Unica
que foi chamada de “Eva Africana” (CHANDA, 2011).

Chanda também destaca que as mudancas fenotipicas foram devidas as mudancas
climaticas e geograficas, citando pesquisadores da area da genética, afirma que houve uma
verdadeira engenharia genética sob a influéncia do ambiente, pois na linha do Equador por
sua maior incidéncia solar demandou do organismo humano a criagdo de um protetor solar
natural — a melanina -, no entanto essa protecdo ndo poderia impedir que a pele absorvesse
luz solar pois necessita dela para sintetizar a vitamina D. Quando os seres humanos foram
se afastando para regides de menor incidéncia solar a melanina foi tornando-se desnecessaria
e a selecdo natural agiu para permitir que a pele pudesse absorver luz e sintetizar a vitamina
D necessaria diminuindo a quantidade de melanina. Interessante notar que mesmo no
extremo norte do planeta o povo Inuit manteve um tom de pele mais escuro, pois estes povos
conseguiram manter o suprimento de vitamina D com uma dieta rica em peixes (CHANDA,
2011).

Esses estudos ou parte deles devem fazer parte do conteddo didatico dos livros de
forma enfatica, pois seria extremamente fértil levar nossos alunos — negros e ndo-negros — a
verem que todos somos parte de um grupo humano que temos, em Ultima instancia, uma raiz
comum e um longinquo parentesco. Refletir sobre a ndo existéncia de racas humanas e que,
portanto, o racismo é inconcebivel sob o ponto de vista biolégico, ndo passando de uma
construcdo social elaborada pelos europeus entre os séculos XV e XIX para a justificacdo da
dominacdo que certos grupos empreendiam sobre seus semelhantes.

E possivel vislumbrar um LD que ao apresentar o surgimento da vida e dos homens
a partir dessa perspectiva trouxesse uma ilustracéo da evolugcdo humana que termine com a
representacdo de humanos, que contrariamente ao senso comum, seriam negros, uma mulher

negra. Certamente tal iconografia geraria desconforto e estranhamento que poderiam ser
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mobilizados pelo professor para discutir varias questdes, entre elas o racismo. Seria
interessante uma linha do tempo em edicBes para o sexto ano de escolaridade que
demostrassem o caminhar dos humanos africanos para fora de seu continente no rastro de
suas cacadas e o papel dos fendmenos climaticos na construcdo da diversidade fenotipica
dos seres humanos na atualidade.

Nesse ponto podemos receber questionamentos sobre que posi¢cdo tomamos em
relacdo ao antirracismo que preconizamos, pois pode parecer que defendemos um
antirracismo universalista. Devo dizer que tal questdo ndo esta totalmente pacificado em
minha visdo pessoal. Acredito que entre nds seres humanos ndo existem racas; no entanto,
foi, e ainda é necessaria uma perspectiva antirracista diferencialista na medida que esta é
mobilizadora daqueles que fenotipicamente se identificam como negros e que por causa
dessa identificacdo conseguem militar em favor dos negros de uma forma mais eficaz. Mas,
tal abordagem precisa ser cuidadosa pois pode exacerbar as rivalidades racialistas e levar a
conflitos que certamente ndo é desejavel por ninguém, nem negros nem brancos. Nessa
perspectiva Jacques d”Adeski afirma que “é preciso precaver-se e ndo colocar todas as
expectativas na exacerbacdo dos conflitos étnicos, para ndo deixar de perceber os nos de
contradicbes que podem nascer em nome do direito a diferenca ou na defesa de
particularismos” (D’ADESKY, 2009).

Nesse sentido, nossa analise e propostas em alguns momentos vai parecer oscilar
como um péndulo entre as perspectivas do antirracismo universalista e o0 antirracismo
diferencialista. Nao vejo maneira de fugir dessa situacao ja que nao ha ragas como ja provado
pela biologia através do mapeamento de DNA; por outro lado vejo na perspectiva
diferencialista a possibilidade de uma tomada de posicao politica frente as desigualdades
enfrentadas pelos negros no Brasil confirmada pelos nimeros de todas as estatisticas; em
resumo: ndo ha racgas, mas ha racismo. Entdo sigamos em frente, as vezes oscilando entre
universalismo e diferencialismo crendo que ambos tém seu papel na promoc¢éo da igualdade
racial que tanto almejamos.

Ainda na Antiguidade, podemos ir além do que os LD fazem hoje com o Egito
Antigo. Inegaveis avancos foram implementados e esteredtipos (como de Elizabeth Taylor
de Cledpatra) foram retirados da iconografia didatica, mas falta ainda acrescentar aspectos
que ligam o nascimento da “civilizacdo ocidental” ao Oriente (que durante muito tempo foi
chamado de “proximo” numa relagdo explicita do eurocentrismo que buscou retirar o Egito

de seu lugar na Africa). Ao contrario do que se pensa, muito do que faz parte de um legado
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da humanidade atual, principalmente a ocidental, nasceu no Egito e ndo na Grécia ou outro
canto do mundo dito civilizado.

Na Africa nasceram e desenvolveram expressdes artisticas religiosas, culturais e
cientificas que chegaram até os dias de hoje. No aspecto religioso, 0 monoteismo teve sua
primeira apari¢do na Historia no governo de Amenofis IV que por adorar ao deus Aton
elevado a categoria de divindade méxima e Unica do Egito, adotou 0 nome de Akenaton em
homenagem ao seu deus, fato que enfureceu o clero de Amom que apés o fim de seu reinado,
tornou proscrito todas as referéncias ao farad herege. A essa histdria que aparece em alguns
livros didaticos, poderiam ser acrescentados que houve um ferrenho debate quando o
psicologo judeu Sigmund Freud® cogitou a possibilidade de que o monoteismo mosaico
teria se originado no culto egipcio a Aton e o préprio patriarca Moisés ndo seria hebreu, mas
sim egipcio; tal discussdo colocou 0 mundo rabinico em alerta (FREUD, 1990).

Ainda no Egito floresceram as primeiras tentativas de se organizar um calendario
adequado e que fugisse dos inconvenientes de um calendario lunar. O ano de 365Y. dias ja
era de conhecimento dos egipcios muito antes de qualquer outro povo, as cheias sazonais do
Nilo junto com os estudos de astronomia permitiram aos egipcios construirem um eficiente
calendario que daria conta de marcar com bastante precisdo 0s momentos cruciais das
atividades agricolas que se tornaria a principal atividade econdmica do Egito que pdde, a
partir de seu controle, se dedicar a outros projetos como as campanhas expansionistas
(PARKER,1993).

Outro aspecto pouco trabalhado pelos livros didaticos quando tratam do Egito Antigo
é o de precursor da medicina. Na colecdo ora analisada neste trabalho, ndo ha nenhuma
mencdo a esse fato; a grande maioria dos autores e editores de livros didaticos tributa o
nascimento da medicina ao grego Hipdcrates, mas a verdade é que o Egito é o berco da
medicina o que é facil de compreender se levarmos em consideracdo que 0 processo de
mumificagéo trazia consigo um grande conhecimento da anatomia humana e que poderia ter
impulsionado os conhecimentos em relagdo as doengas que acometiam os homens daquela
época, permitindo que buscassem formas de tratamento para muitas delas. A fama dos
médicos egipcios era tdo grande que o rei da Pérsia, Ciro, preferiu contrata-los por volta do

século VI a.C; sendo que entre suas realizagbes estdo o desenvolvimento de uma rica

>! Para uma critica aos escritos de Freud em Moisés e 0 monoteismo ver YERUSHALMI, Y. H. O Moisés de
Freud. Rio de Janeiro: Imago, 1992.
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farmacopeia e possuia competentes cirurgides que faziam, inclusive, cirurgias de cérebro
(HARRIS, 1993).

Nosso conhecimento sobre a Africa da Antiguidade fica limitado aos reinos surgidos
na regido Nubia, da qual temos mais informacdes pelo contato constante entre esses reinos
e o Egito e outras regides da Peninsula Arébica e da Palestina, incluindo algumas historias
biblicas que relatam o encontro do rei Salomado com a rainha do reino de Saba, um reino
africano que acredita-se localizado nas regiGes onde hoje existe a Etiopia. Esse
conhecimento lacunar somente serd preenchido quando for totalmente decifrado a escrita
meroitica desenvolvida pelo reino negro de Kush.

Outro ponto que poderia ser destacado dentro do periodo da Antiguidade € o da
presenca do cristianismo em terras africanas desde os tempos apostolicos. Tal abordagem
contribuiria para uma melhor compreensdo das complexas rela¢cdes entre 0 continente
Africano e outras partes do mundo através da religido e para o conhecimento da diversidade
religiosa presente na Africa desde tempos remotos. Os LD de maneira geral ndo abordam o
cristianismo africano e seu papel dentro de algumas sociedades africanas como o0s cristdos
copta do Egito ou a antiquissima igreja crista Etiope (HARRIS, 1993).

Nesse sentido vemos que o continente africano manteve sempre relacdes diversas
com diferentes territorios do chamado “mundo antigo”, partilhando dos mais diversos
acontecimentos e essas relagfes deixaram marcas ou vestigios ao longo do tempo,
influenciando em nosso modo de viver, como a presenca como um ponto de cruzamento de
crencas na construcdo das trés religides monoteistas, universalistas, do planeta. Penso ser
incrivel o desconhecimento do continente africano no Brasil, fato que sé é compreensivel
pelo proposital afastamento de nossos pesquisadores do século XIX e inicio do século XX
de tudo que se relacionasse com a Africa, vista cercada por diversas estereotipias originadas
pela construcao do racismo pelos europeus e na logica do imperialismo.

O islamismo ja é tema abordado pelos LD de histéria; mas o islamismo africano
precisa ser melhor explicado pois tem dindmicas proprias em sua expansdo pelo continente.
Segundo Nei Lopes (2011), em plena Hégira (622 a.D.) seguidores de Maomé pediram asilo
ao rei de Axum, assim as relacdes da Peninsula Arabica com a Africa vdo se aprofundar cada
vez mais apos o advento do isld. A religido islamica foi se estabelecendo no continente
africano em sucessivas levas desde o século VII e essa expansao resultou na construcdo de
alguns dos reinos que 0s europeus encontraram enquanto buscavam um caminho para o

Oriente.
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Fica faltando informar que a expansao islamica pelo “Bilad-Es-Sudan” se deu pelos
diversos interesses que 0s povos negros ali residentes tiveram; nossa cole¢do aponta um
deles, o de participar do rico comércio arabe islamico da época, mas também havia outros,
como o desejo de se destacar entre o restante da populacgéo, diferenciando-se dos demais por
meio da conversdo ao isla. Além disso, deveria ser enfatizado que mesmo os convertidos a
nova religido mantinham muito das préaticas religiosas anteriores o que era motivo de
escandalo para os viajantes arabes que passavam (LOPES, 2011).

Com relagcdo ao mundo islamico africano outro ponto que nao é apresentado nos LD
é a invasdo berbere na Europa a partir do Estreito de Gibraltar que quase chegou a Franca.
Foram barrados pelas tropas de Carlos Martel, sendo este o Gnico ponto apresentado pelos
livros didaticos. A maioria da historiografia didatica que tive contato em mais de dez anos
de magistério esta tdo impregnada pelo eurocentrismo que tem grandes dificuldades de
apresentar as derrotas sofridas pelos europeus frente a outros povos. A grande parte das
narrativas estdo quase sempre focadas nas vitdrias conquistadas pelos europeus frente aos
outros povos do mundo. Talvez esse seja 0 motivo de ndo constarem as vitorias berberes
(erroneamente tratados como arabes) em todo sul da Europa que ficou sob seu dominio de
711 até o final do seculo XV quando houve a queda de Granada, episédio presente em quase
todos os livros como a Reconquista (SANTOS, 1995).

Outro aspecto com relacdo aos reinos africanos da época moderna, os LD os abordam
sob uma chave explicativa que tem o horizonte de expectativa na chegada dos europeus e
sua dominacao a partir de entdo. Creio que a abordagem desses reinos deva ser empreendida
em uma ldgica que priorizasse as relagOes intra-africanas e ndo com o olhar para o que 0s
europeus iriam fazer. Sabemos das dificuldades inerentes a propria historiografia no que diz
respeito a esses reinos e a dificuldade de se lidar com as fontes disponiveis, sejam as fontes
escritas arabes e também as fontes orais.

Vérios livros didaticos tém se utilizado de fontes gridticas, a partir da historiografia
existente®?, em menor grau, as fontes arabes. O uso dessas fontes acaba por produzir uma
narrativa didatica muito truncada com destaque para uma temporalidade linear com a
primazia da acdo de uns poucos lideres iluminados que conduziriam a construcao de seus

reinos enfrentando inimigos poderosos em guerras épicas. Carlos Moore lamenta essa

52 Na colecdo Histéria: sociedade e cidadania por nés analisada a narrativa pode ser caracterizada por uma
sintese do livro de Nei Lopes, Bantos, malés e identidade negra (op. cit) que faz uso de uma bibliografia
baseada na tradicdo dos griots.
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persistente forma de abordagem linear-factual que € desprovida de dinamismo social e sem
interconexoes das sociedades africanas que “direciona a atengdo, frequentemente laudatoria,
a nobreza dominante em detrimento de uma analise transversal do conjunto social”
(WEDDERBURN, 2005).

Infelizmente ndo encontramos saida para essa lacuna. A historiografia ainda nédo
encontrou mecanismos para a elaboracdo de uma Historia desses reinos que possa ser
construida com base em outras fontes; talvez com pesquisas de cunho arqueoldgico baseada
na cultura material possam um dia preencher esse espaco, por enquanto acredito que essas
limitagGes permanecer&o.

Nos livros didaticos, a Historia da Africa no periodo Moderno é a Historia da
espoliacdo e escravizacdo de milhares de homens, mulheres e criancas sequestrados para
longe de suas terras, familias e lembrancas. A narrativa construida é a da dominacao europeia
que ndo pode ser detida pelos africanos. Mesmo em reinos como o Congo, em que 0
manicongo se converte ao catolicismo e adota nome europeu, ocorreu a desestruturacdo pelo
trafico empreendido, cujo objetivo era alimentar a nascente economia capitalista baseada na
exploracdo do trabalho escravo no Mundo Atlantico.

Essa histdria de dor e humilhacéo deve ser destacada, mas seria interessante, em uma
perspectiva antirracista, apresentar toda a resisténcia enfrentada pelos europeus para levarem
a cabo seu processo. Apontar todo tipo de estratagema escuso usado pelos europeus pode ser
um caminho para o entendimento de que a vitoria somente foi conquistada depois de muito
tempo e do uso das rivalidades internas que foram exploradas pelos traficantes, pondo os
reinos africanos em guerra uns contra 0s outros, afim de conseguirem prisioneiros para
escravizar (LOPES, 2011).

Ao apresentar 0s povos africanos como participantes ativos dessa historia nefasta, a
narrativa traz oportunidades de problematizacGes que contribuiriam ao entendimento de que
as categorias de negro e mesmo de africano foram construidas a partir desse contato com os
europeus. Os povos do Bilad-Es-Sudan somente se viram como negros a partir da percepgéo
de que os europeus 0s viam como pretos em comparagao consigo mesmo. E certamente a
grande maioria dos povos e etnias da Africa ao sul do Saara ndo se viam como africanos,
com uma unidade supranacional que somente em tempos recentes, mais especificamente no
periodo pds-colonial, foi considerada com a nog¢do do pan-africanismo.

Um esteredtipo comum com relagdo a participacdo de negros no tréfico Atlantico é

0 questionamento, frequentemente levantado por alunos, de como os proprios negros podem
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ter capturado seus irméos para venderem como escravos? Esse questionamento pode ser
combatido mostrando que nas dindmicas internas do continente ha muitos povos que nédo
viam as outras etnias como “suas irmas”, mas como inimigos ou concorrentes pelo poder,
dominio territorial, de riquezas. Além disso pode-se pontuar que outros povos, fora do
continente africano, fenotipicamente parecidos viviam em guerra e em Varios episodios, ha
ocorréncia de genocidios. Um alemao nazista, nunca se acharia igual a um judeu embora
ambos fossem brancos.

Esses aspectos podem ser explorados de forma eficaz apontando as contradi¢fes que
sdo inerentes ha muitas sociedades, como fator explicativo do processo que levou a
participacdo de africanos no comércio de pessoas e a verificagdo de que o0s portugueses
inicialmente, e também os outros europeus no neocolonialismo, utilizaram para controlar o
continente africano.

Outra questdo que precisa ser abordada no contexto do processo que levou a
escravizacdo de milhares de africanos diz respeito a desconstrucdo da imagem do africano e
do negro como sinénimo de escravo. Em trabalhos escolares que pedem para os alunos
desenharem um escravo ou escravizado é unanime que os desenhos retratem um homem
negro com algemas nas m&os ou amarrado em um troco para sofrer castigos fisicos. E
recorrente que a maioria dos meus alunos negros presentes nessas atividades encontram
dificuldades, até em olhar para o professor, quase sempre baixam os olhos de forma
envergonhada, quando interpelados sobre o assunto em alguns casos chegavam a perguntar:
“Professor nada de escravidao hoje? Por favor!” .

Para combater estes aspectos que impedem a construcdo de uma autoimagem positiva
por parte dos alunos afrodescendentes, podemos mobilizar conhecimentos que estdo na
historiografia, mas que raramente sdo abordados pelos livros didatico. Entre eles, a questao
da escraviddo em periodos mais antigos da Historia mostrando que muitos outros povos,
incluindo europeus foram escravizados.

Mas o que talvez tenha melhor resultado seja a apresentacdo da escravizacdo de
cristdos brancos pelos piratas berberes da costa africana, que por pelo menos 700 anos
fizeram vérias incursdes no Mundo Mediterranico escravizando lusitanos, espanhais,

italianos e em alguns casos até islandeses loiros de olhos azuis®. Toda essa historia é

53 Robert Davis é professor de Histéria na Ohio State University e segundo seus calculos aproximadamente um
milhdo de cristdo brancos foram escravizados e vendidos para senhores arabes. Embora ndo possa ser
comparado aos doze milhdes de negros africanos que foram escravizados, 0 nimero de escravos brancos é
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completamente desconhecida em nosso pais e ndo é encontrada em nenhum livro didatico
que tenhamos tido contato ao longo de todos os anos de trabalho no magistério. Parece
mesmo que esta histdria é um tabu, que precisa permanecer apagada da memdria coletiva,
mantendo a ideia de que somente 0s negros foram escravizados na época moderna (DAVIS,
2003).

Ainda sobre o sistema escravista e o trafico Atlantico, as edi¢des didaticas tendem a
trata-los de forma estanque em relacdo aos processos econdmicos mais abrangentes. Dessa
forma, fica parecendo que o sistema funciona unicamente para as funcfes agricolas e o
trafico apenas abastece esse setor. Essa abordagem acaba escondendo as relagcGes mais que
intimas entre o comércio Atlantico, incluindo ai o tréfico de escravos, e a formagdo do
capitalismo moderno. Um dos pontos negligenciados na construcdo da narrativa didatica é o
quanto o trafico de escravos foi importante para a Inglaterra, a partir dos lucros das atividades
escravistas o acumulo de capital foi aplicado como investimento na modernizacdo de varios
setores da economia, processo que gerou a Revolucao Industrial. Varios banqueiros ingleses
eram também proprietarios de escravos, outros participavam ativamente do trafico e foram
esses capitais que financiaram, por exemplo, James Watt na constru¢do da maquina a vapor
(WILLIAMS, 2012).

N&o conhec¢o nenhum LD que aborde a Revolugéo Industrial pela chave do contato
com a Africa e o tréafico africano de escravos; todos parecem retratar a revolugio técnica
ocorrida na Inglaterra como um fenémeno puramente autdctone, a partir dos enclosures.
Mais uma vez o eurocentrimo apagando das memorias 0s aspectos escusos de sua historia;
para os ingleses é muito melhor somente uma histéria que Ihes mostre como lutadores pela
liberdade e contra o trafico; por isso precisamos urgentemente mostrar a outra face dessa
moeda.

Com relac&o ao colonialismo do século XIX na Africa, houve avancos importantes
que desconstroem o discurso europeu mostrado como ideologia de justificacdo das guerras
contra varios de seus paises e a dominacdo empreendida como face do capitalismo da
segunda fase da Revolucdo Industrial. Contudo apontamos uma tendéncia nessa historia; a
narrativa didatica acaba por homogeneizar o fenémeno imperialista como se tivesse tido
caracteristicas iguais em toda a Africa. Sabemos que nem todo continente foi conquistado,

o livro do nono ano de escolaridade por nos analisado chega a dizer que por volta do ano

bastante consideravel servindo para demonstrar que a escravidao foi um fendmeno que atingiu outros povos
além dos africanos.
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1900 noventa por cento (90%) do continente estava debaixo da dominagao europeia. Mas, e
o0s outros dez por cento? O livro ndo aborda o que poderia ser usado para relativizar o poder
europeu e levar a problematizar que circunstancias permitiram que esses paises mantivessem
sua autonomia.

Um desse paises foi a Etidpia (Abissinia) que resistiu aos ataques italianos e mesmo
sob pressdo inglesa e francesa conseguiu ter sua independéncia mantida. O papel do seu
governante foi de extrema importancia, pois conseguindo manter a unidade entre os etiopes,
imp0s uma fragorosa derrota as tropas italianas em Adowa, no ano de 1896. Posteriormente,
o0 rei Menelik, utilizou as contradi¢des entre ingleses e franceses e instigou as rivalidades
imperialistas, conseguiu manter o controle de seu pais que s6 foi novamente ameagado por
Mussolini, que bombardeou a capital etiope, utilizando gases toxicos (HERNANDEZ,
2008).

Essa historia de luta e resisténcia precisa fazer parte da literatura didatica a fim de
mostrar que a Africa, ou varios de seus povos, lutou como pode para enfrentar as poténcias
imperialistas europeias e, em alguns casos conseguiu vencer e, mesmo onde foi vencida a

resisténcia sempre se fez presente.

3.3 — O Brasil e os afrodescendentes

Com relacdo a narrativa da historia dos afrodescendentes brasileiros, a colecao
didatica que analisamos apresenta algumas lacunas, a vida dos negros livres e libertos nédo é
tema, nem conteldo, é destacado somente 0s casos mais emblematicos de negros
abolicionistas no processo final da escravidao. Sdo apresentados os casos de Luiz Gama e
André Reboucas nos boxes destinados a aprofundamento dos temas e sem problematizar as
complexas relacBes sociais que permitiriam a um negro tornar-se advogado ou engenheiro.

Na narrativa historica do periodo pds-abolicdo o negro desaparece completamente.
Todo seu percurso de lutas para conquistar cidadania e direitos sociais durante a vigéncia do
regime republicano € invisibilizado; os movimentos contestatdérios do inicio da Republica
ndo conta com a participacdo de pessoas negras, exceto a Revolta da Chibata cujo destaque
ocorre por ter sido liderada por um negro. Apenas a edi¢cdo de 2014, para 0 nono ano, relata
a participacdo predominante de negros e mesticos demostrando que a Marinha de Guerra
brasileira estava repleta de afrodescendentes.
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Outro aspecto destacado pelas Diretrizes é a necessidade dos estudos dos
remanescentes de quilombos como formadores de comunidades e bairros tendo sido, em
muitos casos, 0s catalizadores na formacéo de associa¢des negras com fins de recreagéo e
ajuda mutua, de educacdo e com finalidades artisticas e religiosas (BRASIL, 2004-3). Esse
estudo levaria a uma apresentacdo histérica de fatos e acontecimentos locais que trariam a
baila a histdria de personalidades de conhecimento dos alunos e suas familias. Assim o foco
local aparece como desejavel, porém em um pais com as nossas dimensdes traria
dificuldades para as editoras que teriam que adaptar o seu “produto nacional” para criacao
de livros didaticos no ambito do PNLD com conteudos diferenciados para cada regido do
pais>*.

O negro entra na Histdria do Brasil logo ap6s a tomada de posse pelos portugueses,
que apos o periodo de exploracdo Unica do pau-brasil passa a se dedicar a construgédo de
engenhos para producdo de produtos tropicais desejados na Europa, o aglcar principalmente.
O negro no Brasil é, inicialmente, o africano escravizado que tendo prole formard os
primeiros afrodescendentes escravizados e isto se mantera até a Lei do Ventre-livre que, em
tese, libertaria os filhos dos escravos nascidos apos sua edigéo.

A histdria do Brasil colonial presente no LD, apresenta 0 negro como escravo, e que
algumas vezes é alcado a figura de herdi, como no caso de Henrique Dias e seus pelotdes
que lutaram ao lado de indios e portugueses contra o invasor holandés em Pernambuco. Ou
mais recentemente como herdi da resisténcia contra o sistema escravista opressor, caso de
Zumbi dos Palmares. Em alguns compéndios, como o de José Inacio de Abreu e Lima de
1843, o Quilombo dos Palmares chega a ser elogiado pela organizacdo, grandeza e
civilizagdo (MATTOS et ali, 2009), sendo até surpreendente essa mencdo a um lider
quilombola em pleno regime imperial que, em muitos aspectos, funcionou como uma
continuidade do regime colonial, mas sob o dominio velado da Inglaterra (MATTQOS, 2004).

Durante muito tempo essa foi a presenca do negro nos livros didaticos que de maneira
quase unanime, privilegiavam a acdo individual de personalidades emblematicas elevadas a
condicdo de herois. Os livros atuais ndo chegam a esse ponto, mais é possivel perceber
algumas continuidades neste tipo de discurso em relacdo ao negro afrodescendente por toda

Histdria do Brasil, seja com Zumbi, com Luiz Gama ou mesmo o Marinheiro Jodo Candido.

>4 Existem linhas editoriais que publicam LD regionais, sendo que o ensino de histéria regional é mais forte
no Nordeste.
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Embora haja uma vasta historiografia retratando 0s muitos movimentos
empreendidos pelos escravizados, em quilombos espalhados por todo territério nacional,
continuamos apresentando somente o caso de Palmares. Ndo que este ndo deva ser
apresentado, mas seriam muito bem-vindas iniciativas de narrar a agdo de determinados
quilombos em regides urbanas, mostrando a diversidade de organizagGes e formas de luta.
Na cidade de Nova lguacu, Rio de Janeiro, poderia ser destacada a presenga em longa
duracdo do quilombo conhecido como a “Hidra de Igua¢u” onde os quilombolas
estabeleceram relagGes de comércio com as vilas no entorno (GOMES, 2006).

As DCN para educagdo das relagdes étnicorraciais diz ser necessario focar nas
particularidades. Priorizar os acontecimentos locais, a historia de cada regido. Trazendo 0s
estudos sobre 0 negro para mais proximos dos alunos onde poderiam se ver integrados na
histdria e, nossos alunos negros e negras aprendendo que seus ancestrais ndo foram passivos,
mas sim verdadeiros guerreiros que lutaram para conseguir e manter a liberdade, mesmo que
fora do sistema. Essa aproximacdo geografica pode ser um ponto fértil pois permitiria o
conhecer outras vozes que as tendéncias generalistas tendem a omitir. As particularidades,
se bem abordadas, podem contribuir com a multi-perspectivacédo e a polifonia desejada por
uma aprendizagem historica critico-genética na medida que iria além das topicas da
afirmacéo e regularidade. O professor, figura central nesse modelo, pode a partir de seus
atos hermenéuticos levar os alunos a agdo cognitiva de enxergar mais e mais longe,
aprendendo com aquilo que estava invisibilizado pelas banalizacGes e expectativas de
percepcao habituais da diferenca historica que deve ser percebida de forma empatica, mas
sem que se retire 0 assombro através da busca pelas semelhangas, em geral feito pela chave
da analogia.

No periodo imperial a l6gica é a mesma, os LD por nos analisados se prendem a uma
histdria politica destacando a agdo dos governantes e seus opositores; nesta historia o negro
sO aparece nos boxes destinados a apresentar as novidades historiogréficas.

A forma como alguns personagens negros sao apresentados contribui muito pouco
para a formacdo critica dos estudantes. Retomando o0s exemplos de Reboucas e Gama
observamos que suas biografias poderiam ser trabalhadas de maneira mais fértil,
apresentando ou sugerindo a busca de fontes sobre suas vidas, suas historias seriam
inspiradoras de nossa juventude ao confrontar-se com as agruras que um Luiz Gama teve de
enfrentar até se tornar Rabula e lutar nos tribunais pela liberdade de africanos que entraram

em territdrio brasileiro apos a lei de 1831. Esse conhecimento poderia favorecer a construcao



124

de uma narrativa histdrica, por parte dos alunos, que os levassem a compreender melhor as
lutas desse passado histérico e elaborar uma perspectiva de futuro cujo sentido pudesse
vislumbrar caminhos similares, permitindo a acdo dos principios da contraposi¢do (ou
negacao) e transformagéo de condicdes individuais e coletivas. Desse modo, estudar as lutas
contra a escraviddo, as diversas histdrias e seus diversos personagens, compreendidos como
pessoas que viveram sob tantas restricdes, pode motivar nossos alunos a, no minimo,
fortalecerem projetos para seu futuro.

Outro ponto que merece atencdo por parte de autores e editores é o espaco dedicado
ao tema da rebeldia e resisténcia escrava. Embora haja uma vasta historiografia que trata
desse assunto, 0 mesmo é relativamente pouco explorado nos livros didaticos. Na verdade,
creio que o assunto mereceria um capitulo préprio tratando dos varios conflitos ocorridos e
das negociacdes empreendidas pelos escravizados para melhoria de suas situacdes no
cativeiro. O que se tem nos livros atuais é muito pouco, muitas vezes restrito a atividades de
aprofundamento fora do texto principal do assunto escraviddo®°.

A guerra travada contra o Paraguai é um assunto pouco abordado nas obras didaticas,
na colecdo analisada ha apenas um box tratando da participacdo de negros no conflito, a
fotografia de um comandante paraguaio acompanhado de um assistente negro, como
evidéncia de que soldados negros fizeram parte de ambos os exércitos. Poderiamos
enriquecer mais esse assunto com a apresentacao de inumeros pelotdes de soldados negros
onde, sem davida, havia a participacdo de escravizados foragidos. Além disso, a Guerra do
Paraguai devia ser apresentada como divisor de aguas na atitude do exército para com 0s
cativos, pois antes da guerra os soldados eram responsaveis pela captura de escravizados
foragidos e ap6s o conflito passaram a se negar a esse servigo nefasto. Essa guerra também
foi responsével pelo surgimento de uma figura pitoresca da corte; Dom Oba Il d”Africa que
lutou na guerra e frequentava o palacio imperial chamando D. Pedro de “augusto colega”
enquanto participava do ritual do beija mao (SILVA, 1997).

No p6s-abolicdo o negro praticamente desaparece da historia, salvo as raras apari¢cées
nas Revolta da Vacina e da Chibata; e em imagens isoladas e descontextualizadas de

personalidades negras, como Pelé. Essa parte da literatura didatica precisa urgentemente ser

5 Essa rica historiografia conta com vérios estudos sobre rebelides, sabotagens, negociacdes e fugas do
cativeiro, entre outros. Ver AZEVEDO. Celia Maria Marinho de. Onda negra, medo branco: o negro no
imaginario das elites século XIX. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987. REIS, Jo&o José e SILVA, Eduardo.
NegociacBes e Conflito: a resisténcia negra no Brasil escravista. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1989.
CHALHOUB, Sidney. VisGes da Liberdade: uma histéria das Gltimas décadas da escravidao na corte. So
Paulo: Companhia das Letras, 1990.
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escrita, agOes organizadas do Movimento Negro precisam fazer parte dos conhecimentos
difundidos pelos LD.

As leis do periodo de Getulio Vargas, que passaram a obrigar a contratacdo de
pessoas negras em uma certa proporc¢édo, que pode ser classificada como uma das primeiras
“leis de cotas” empreendidas por governos brasileiros, ao ponto de algumas pessoas
declararem que Vargas “empreteceu” o mercado de trabalho. Nada disso tem feito parte da
literatura didatica, e isso precisa mudar.

Defendemos também a presenca da histéria do Movimento Negro contemporaneo
que a partir da luta antirracista, , obteve grandes conquistas para os afrodescendentes,
colocando na pauta da politica nacional o debate sobre “a¢des afirmativas”, que foram
paulatinamente sendo implementadas, como a aprovacdo de politicas de cotas raciais nas
universidade, a garantia da propriedade territorial dos remanescentes de quilombos,
podemos incluir também a aprovagdo da Lei 10.639 de 2003 que obrigou o ensino da

Historia do povo negro, seja na Africa ou no Brasil (PEREIRA, 2013).

3.4 — Consideracdes finais

A Lei n°® 10.639/03 coloca aos educadores brasileiros uma questao
prética ainda ndo totalmente equacionada. Trata-se de saber que Africa e
que Brasil negro transmitir aos alunos dos Ensinos Basicos e Médio. A
Africa é tdo complexa e diversa que fica dificil definir por onde comecar,
sobretudo quando se trata de uma disciplina de iniciagdo do jovem num
terreno repleto de preconceitos acumulados durante o periodo escravista e
colonial gue pavimentou a historiografia oficial e persiste até hoje no
imaginario (MUNANGA, 2009).

A citacdo acima do professor Kabengele Munanga, embora longa é de uma
assertividade irretocavel, tratando dos problemas enfrentados pelo ensino de histéria da
Africa e do negro no Brasil de uma maneira que hoje, com 13 anos ap6s a homologacao da
Lei 10.639/2003, ainda é valida. Os livros didaticos podem ser de grande ajuda para que esse
ensino seja mais efetivo, desde que abordem os temas relacionados com o negro de uma
forma mais abrangente, profunda, multiperspectivada e polifonica, para contribuir com a

compreenséo da diversidade da e na Histdria da Africa e dos Negros no Brasil.
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Sabendo que ainda nos dias de hoje, muitos professores ndo tiveram uma formacao
adequada que lhes permita transitar pela histéria africana de forma eficiente, o livro didatico
pode vir a ser uma ferramenta que os professores, agentes principais na mobilizacdo da
aprendizagem, poderéo utilizar para auxiliar seus alunos a conhecer mais e melhor um dos
continentes onde a maioria do nosso povo tem suas raizes.

Mais que atender os ditames da Lei 10.639 de 2003 e 11.645 de 2008, os
conhecimentos sobre a histdria africana e do negro podem responder algumas das questdes
que afligiram, e ainda afligem, a muitos brasileiros que ndo conseguem entender 0s
mecanismos da exclusdo baseados em um racismo injustificavel que podemos chamar de
racismo sistémico.

Os debates sobre raga e racismo tem se mostrado cada vez mais frequentes e com
diversas posicoes, alguns defendendo a categoria raca como fator mobilizador da
comunidade negra que durante muito tempo viveu sob o engodo da democracia racial;
outros claramente militando contra a ideia de raga e desqualificando o discurso racialista
diferencialista que estaria exacerbando as rivalidades em nosso pais que, segundo eles,
sempre teve convivéncia harmonica entre as pessoas de cores diferentes®. Nesse sentido,
vemos as diferentes perspectivas de orientagdo temporal sendo colocadas em pratica; 0s
grupos que defendem a categoria raga como fator mobilizador estdo em processo de
constru¢cdo de uma consciéncia historica critico-genética a partir dos principios da
contraposicao e transformacéo na medida em que negam esse passado consensual, expdem
as consequéncias da exclusdo sécio-economica e cultural sob a qual viveram o0s
afrodescendentes no Brasil pds 1888 e buscam meios contemporéneos para lutar pela
transformacéo da sociedade de maneira que ndo seja insuladora da diferenca e todos sejam
respeitados. De outra parte, os grupos que militam contra a “racializa¢do” da sociedade, isto
é, aqueles que buscam manter a ideia de que ndo ha racismo no Brasil, mobilizam aspectos
do principio da regularidade e tentam manter o status quo vigente.

Concordando (ou ndo) sobre a existéncia de racismo no Brasil, o fato é que as
estatisticas e indicadores sdo claros como cristal ao desenhar um retrato sobre o lugar do
negro na sociedade brasileira atual: sdo os mais assassinados, tem 0s piores empregos, tem
0s piores salarios e a populacdo carceraria € majoritariamente negra, a mulher negra sofre

por ser mulher - em meio a um universo dominado pelo machismo - e negra, discriminada

% Para acompanhar esse debate, ver GRIN, Monica. “Raga”: debate publico no Brasil. Rio de Janeiro: Mauad
X: Faperj, 2010.
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por ndo ter o “padrao” de beleza supostamente mais desejado. Esses dados reforcam a
necessidade da mobilizacdo de uma aprendizagem histérica que viabilize 0s
guestionamentos e a critica dessa realidade, as atividades da histdria ensinada devem se guiar
pelo principio da critica e da transformacéo, que possibilita vislumbrar caminhos para a
mudanga desse panorama e obviamente, a constru¢do de uma consciéncia historica critico-
genética.

Quando apresentamos os LD das cole¢des de Alfredo Boulos, identificamos que, em
relagio a historia da Africa e do Negro, as categorias de regime historico-temporal
mobilizados se baseiam no principio da afirmac@o como orientacdo de sentido de tempo e,
portanto, dificulta a aprendizagem histérica critica-transformadora. Vemos isso
principalmente nas narrativas textuais dos livros didaticos de ambas as cole¢des que
apresentam, principalmente uma narrativa de temporalidade linear-factual com destaque
para a acao de certos lideres, como no caso do Egito Antigo em que é tragcada uma sucessao
linear dos periodos dinasticos, pontuados por descri¢es de sociedade, religido e cultura; o
mesmo ocorrendo com relacdo aos reinos nubios que tem parte de sua historiografia baseada
na tradicdo oral dos griots. No entanto, o conceito de materialidade textual faz com que
observemos o complexo intertextual que conforma os LD e busquemos ver além do texto e
estejamos atentos especialmente as representacdes iconograficas, aos boxes de atividades e
outros mecanismos presentes que nos trazem narrativas outras, que buscam complementar
0s aspectos tratados no texto principal e, muitas vezes, contam historias que divergem do
mesmo. Nesse quesito 0s LD por nds analisados, tanto os de 2003 como os de 2014-2016,
apresentaram alguns elementos de renovacao historiografica nos boxes, imagens e
atividades, que possibilitavam a mobilizagdo de tipologias modernas da consciéncia
historica, como a atividade para o sexto ano (2014), a Casa de “Saberes da Africa” (Op. Cit.)
que € um material fértil para trabalhar diferentes perspectivas historicas sobre o tema,
possibilitando ao docente organizar sua aula para mobilizar os regimes de sentido de tempo
critico e genético.

Propomos que esse tipo de abordagem, que apresente mdultiplas perspectivas
histdricas por meio de textos, iconografias e tarefas de questionamento, seja parametro para
elaboracéo pelos autores e avaliagdo dos LD pelos professores, pois € esse o potencial maior
das narrativas didaticas — priorizar e visar a aprendizagem histdrica multiperspectivada, com
narrativas provocadoras de estranhamento, de questionamento do senso comum, abrindo

espaco para multiplas vozes. O objetivo da narrativa didatica, disponivel aos alunos e alunas
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do ensino fundamental, seja a escrita ou a oralizada, é ter em si, subjacente como elemento
constituinte e também constituidor, o regime critico-genético de sentido histérico. Os
estudantes confrontados com o pensamento divergente podem ser conduzidos a rever seus
critérios de julgamento das diferentes culturas, e de sua propria cultura historica,
possibilitando a convivéncia das “suas verdades” com as verdades dos outros de forma
empatica, reconhecedora e defensora das diferencas, e combatente quanto as desigualdades
que indicam a continuidade de status quo dominantes econdmica, social e cultural.

A narrativa historica sobre o surgimento dos seres humanos também deve ser uma
ponte para 0 assombro na medida em que enfatiza o debate da hip6tese de que os primeiros
homo sapiens, cacadores e coletores eram africanos e que poderiam ser de alguma etnia
negra. Aciona o pensamento histérico quando discute que as diferencas fenotipicas foram
resultado das condi¢cdes ambientais e geograficas que os grupos humanos foram enfrentando
a partir do inicio de sua longa jornada para a colonizagéo do planeta, como declarou Chanda
(Op. Cit.) afirmando que todos temos uma tataravo africana a “Eva Africana” que teria dado
origem aos humanos.

No tratamento dado aos reinos africanos, que floresceram entre os séculos X ao XVI,
propomos que haja articulagdo dos aspectos textuais e imagéticos que permitam a percepgao
das mudancas temporais, 0 que ndo acontece na narrativa das colecdes analisadas. Os textos
seguem o padrdo linear e a narrativa baseada na materialidade apresenta uma Africa parada
no tempo. A utilizacdo constante de imagens fotograficas atuais apresentando aspectos
ancestrais das culturas africanas podem induzir a visdo que ndo ha mudancas e nem
progresso.

Como bem lembra o professor Alexander Vianna, o aprendizado historico escolar
que busca o desenvolvimento do letramento histérico critico-genético deve provocar
estranhamento, assombro levando a uma reflexdo em relacéo as formas sociais e culturais e
as instituicdes do presente e do passado por meio de um “reflexivo deslocamento diatopico-
dialogico perspectivador do presente por meio do passado e do passado por meio do
presente”(grifos do autor) (Op. Cit.).

Nesse sentido, como as visdes do senso comum sobre a Africa sdo relacionadas aos
esteredtipos das doencas, da pobreza, da falta de tecnologia; os LD deveriam se utilizar bem
mais de textos e representacdes iconograficas que permitissem a utilizacao dos principios da
negacdo (ou contraposicdo) e transformacdo para causar o estranhamento perspectivador

que contribuiria com o letramento historico critico-genético. Isto pode ser conseguido com
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a utilizacdo de imagens (fotografias ou ilustracdes) ou textos que, ao lado descri¢fes do
passado, mostrem uma Africa do presente em que sejam vistas as mudancas que ocorreram
na historia do continente, e também o desenvolvimento de tecnologia por cientistas africanos
modernos. Uma maneira de fazer isso estaria em colocar imagens que representassem o
desenvolvimento da técnica de fundigdo e forja empregado pelos povos do Congo, e sua
ligacdo com o mito ioruba de uso do ferro por Xangd ao lado de uma siderdrgica moderna.
Com isso, a narrativa didatica apresentaria camadas de temporalidades ao descrever o
processo de evolugdo da técnica até os dias atuais.

Ao apresentar fotografias atuais demostrando formas ancestrais das técnicas e dos
trabalhos nas sociedades antigas que ainda séo presentes em alguns grupos, como ocorre no
livro para sexto ano (2014) com fotografias de uso do shaduff pelos egipcios atuais, que
embora seja verdadeiro remete a uma ideia de permanéncia eterna, tal uso pode ser feito
desde que se apresentem que ndo é uma continuidade sem mudangas, mas com
transformacdes sutis, mais lentas, o que pode ser corroborado pela imagem de modernas
industrias, como, por exemplo, as de captacdo da agua em larga escala para consumo
humano.

Aspectos positivos que devem permanecer nas obras que ja adotam — como a do
Boulos -, e incluida naquelas que ndo, é a apresentacdo de imagens sobre a escravidao que
ndo elejam a violéncia fisica como Unica forma representativa da escraviddo moderna dos
africanos nas Américas. A violéncia do sistema escravista ja € bem conhecida e ndo necessita
de exageros denuncistas para que tenhamos uma posicdo de franca oposicao a escravidao.
Né&o que a violéncia do sistema ndo deva estar presente, mas ndo deve ser o foco central.
Defendemos que o mundo da escravidao seja descrito com as ideias relativas ao mundo do
trabalho, do trabalho compulsério, e suas varias nuances em diferentes regides da col6nia
portuguesa e de outras colénias na America.

O sistema escravista possui tantas nuances e modalidades que, apresentadas,
auxiliam a identificar e analisar os fatores que possibilitaram a longa permanéncia do sistema
em nosso pais. Algumas dessas modalidades davam liberdade ao cativo e as fugas constantes
demonstram que ndo havia perenidade; conflitos e negociacGes entre senhores e escravos
eram a tonica do sistema. Somente por esse viés poderemos levar a compreensdo de que a
vida dos escravizados no Brasil era mais que dor e sofrimento, um dos pontos que levam
muitas criancas e jovens a se envergonharem de serem descendentes de negros escravizados.

Nei Lopes mesmo aponta isso quando descreve que muitos negros na Bahia buscavam
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afirmar uma ancestralidade africana baseada na alegacdo de que eram descendentes dos
malés, tidos como inddceis e ferrenhos lutadores que ndo se deixaram escravizar, em
contrario aos grupos bantos que teriam sido passivos (Op.Cit.).

No espectro do trabalho com o tema do periodo escravista tendo como norteadora
uma a metodologia assentada nos principios de constituicdo de um regime de sentido
historico critico-genético, podemos experimentar uma “guerra de compreensdo” ou de
questionamento dos esteredtipos sobre a relacdo imediata que alguns estudantes fazem entre
“escraviddo = negros”, com a apresentacdo da escraviza¢do de brancos europeus por
africanos. Tal estranhamento, provocado pelo livro e guiado pelo professor, levaria
inevitavelmente a mobilizagdo dos principios da contraposicéo e transformacéo criando um
leque de multiplas perspectivas e questionamentos que tem o potencial de abalar as certezas
entranhadas no mais profundo intimo dos alunos, e daria aos alunos negros a visdo de que
seus ancestrais ndo foram os Unicos a sofrer com a escravizagdo moderna (DAVIS, 2003).

Com relagéo aos negros no Brasil, além dos aspectos ligados a escravizacéo, o foco
principal de nossa proposicdo esta na inclusao de biografias de negros livres e libertos que
construiram suas vidas em meio a milhares de escravos que tinham a mesma cor de sua pele.
Nesse sentido, seria fértil para uma aprendizagem historica critico-genética a abordagem de
personagens negros que ndo eram contrarios a escraviddo, como Antonio Reboucas, o pai de
André Rebougas, mas que defendia com veeméncia que os negros livres e libertos tivessem
acesso a todos os direitos de cidadania garantidos, em um certo sentido lutando contra a
discriminacdo pelo viés racial que comecava a se desenhar (GRINBERG, 2002).

Outro aspecto é o das auséncias do negro no pds-abolicdo. Muito j& foi escrito pela
historiografia sobre o tema e nada disso é visto no LD. Mesmo as revoltas populares
ocorridas no inicio da republica sdo trabalhadas com énfase na histdria politica, excluindo o
elemento racial forte que existia no periodo. As fotografias de época podem evidenciar a
participacdo de grande quantidade de negros, contudo, estdo na narrativa didatica apenas
para ilustrar que os negros e pobres foram atingidos pelas decisfes dos governantes, suas
vitdrias sdo apresentadas mais como passos atras por parte do governo, como o cancelamento
da vacinacdo obrigatdria; episdédio fundamental para mobilizar aspectos de criticidade
ligando as reformas na cidade do Rio de Janeiro as motivacdes que levaram a revolta popular
contra a vacinagao.

Ainda com relacdo as historias dos negros no Brasil, também se faz necessario a

inclusdo de contetdos ligados as lutas do MN contemporaneo, que desde a primeira metade



131

do século XX veio empreendendo uma agenda que buscava a melhoria da vida dos
afrodescendentes e sua participacdo plena na sociedade.

Outro pardmetro serd a inclusdo das ligacbes da Africa com a construcio do
capitalismo globalizado. Para romper uma das faces do eurocentrismo que mostra o
desenvolvimento europeu como processo autdctone, propomos que a Revolucdo Industrial
seja abordada em estreita ligagdo com os capitais excedentes oriundos do tréfico de escravos
do qual os Ingleses se beneficiaram de forma determinante para o desenvolvimento da
maquina a vapor. Esses capitais foram muito mais determinantes para o0 processo de
industrializacdo que os enclosures (WILLIAMS, 2012).

Observamos também que houve avancos no tratamento dado aos processos que
levaram & colonizacdo e, posteriormente, & independéncia dos paises da Africa. Ainda é
muito enfatizado o enfraquecimento das nacgdes europeias no pos-guerra (o que € verdade),
mas também & apresentada as lutas dos préprios africanos pela sua autonomia. Cremos que
este aspecto deve ser o mais enfatizado com a presenga de diferentes fontes historicas e
historiogréaficas, promovendo um trabalho mais denso com as multiplas perspectivas sobre
0 tema.

Enfim, embora tenhamos encontrado alguns avancos nos LD da cole¢do de 2014
percebemos que houve apenas complementos a narrativa presente na edi¢cdo de 2003. Os
livros da edicdo de 2014 tentam de forma mais sistematica a inclusdo de contetdos e
abordagens que foram exigidos pela Lei 10.639/2003. No entanto, somente a inclusdo de
novos contetdos ndo garantem promover uma aprendizagem histdrica dos tipos critico e
genético e que permita aos educandos a constituicdo de uma competéncia narrativa que lhes
capacite para agir conscientemente em suas vidas praticas no Presente. Professores
utilizando materiais didaticos adequados em uma escola que ofereca condi¢cdes para um
trabalho docente de qualidade, cujo sistema ndo veja seus docentes como proletarios da
educacdo, obrigando-0os a sobreviver em meio a precariedade, podem proporcionar a
mudanca que todos almejamos para a educagdo publica. Nesse sentido, podemos concluir

com uma afirmacéo do professor Ronaldo Cardoso Alves, onde declara que a escola

... um espaco fundamental para a construcao de consciéncia
Historica. Nesse contexto, a utilizagdo de principios metodolégicos
que considerem a racionalidade histérica como fomentadora da
constituicdo de sentido a vida pratica possibilitara, aos estudantes, a
qualificacdo de sua reflexdo acerca das experiéncias temporais da
humanidade e de si mesmos como parte desse processo historico.
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Experiéncia interpretada gera significado as experiéncias temporais
do presente e, consequentemente, orienta a expectativa do futuro.
Histdria relacionada a vida. (ALVES, 2011).
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