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RESUMO

Este estudo se preocupa em analisar o tratamento dispensado em livros didaticos em
relacdo & Historia da Africa no contexto de recepcédo da Lei 10.639/03 e das diferentes
demandas que tensionam essa producdo cultural das editoras. Para tanto, foram
escolhidas duas colecbes do ensino fundamental — “Saber ¢ fazer Historia” e “Historia
em documento: imagem ¢ texto” — com grande longevidade, aparecendo nos ultimos
cinco guias do PNLD (2014, 2011, 2008, 2005 e 2002), proporcionando perceber as
mudancas e permanéncias na narrativa sobre a Africa. Esta foi analisada & luz de alguns
conceitos que configuram as narrativas historicas, tanto da Africa quanto da Europa,
seja de forma explicita ou implicita, e foram orientados pela reflexdo sobre o tempo
histérico de Reinhart Koselleck. Os conceitos — e as formas e contextos em que
comparecem e sdo formulados — se constituem como presente passado na medida em
que incorporam o campo de experiéncias — as mudancas historiograficas e as demandas
do presente (movimentos sociais, por exemplo) — ao presente. E tais conceitos também
revelam um horizonte de expectativas, direcionando atitudes e pensamentos. Procurou-
se entender o conceito em uma perspectiva temporal ampla que apreenda ndo apenas o
significado do passado quando usado no livro didatico, mas também seu potencial de
futuro na construcao de imagens e narrativas sobre a Historia da Africa. A metodologia
escolhida — analise textual qualitativa — propiciou a fragmentacdo do conceito de
civilizacdo em categorias analiticas criadas a partir da teoria e da empiria, chegando-se
as seguintes: costumes, ideias religiosas, nivel de tecnologia, formas de punicao,
sociabilidades, desenvolvimento de conhecimentos cientificos. N&o obstante, outros
aspectos ainda foram observados, como a nocdo de agéncia historica, a relacdo com o
territorio (analise dos mapas) e as teorias do imperialismo. Destrinchando especialmente
0s capitulos que abordam o Imperialismo, percebeu-se uma visdo tripartite do mundo —
a Europa civilizada, a Asia como o outro civilizacional e a Africa selvagem — que esta
em consonancia com a analise de autores como Boaventura de Sousa Santos, Edward
Said, Stuart Hall, etc. A pesquisa demonstrou que, essencialmente, o imperialismo é
apenas um capitulo da histdria europeia, no qual a Africa é apenas um espago em branco

no mapa para ser colorido.

PALAVRAS CHAVE — Histéria da Africa — livros didaticos — Ensino de Historia.




ABSTRACT

This study is concerned with analysing the treatment in textbooks regarding the History
of Africa in the context of reception of the Law 10.639 and the different demands
tensioning that cultural production of the publishers. To do so, were chosen two
collections of elementary school — “Saber e fazer Histéria” e “Historia em document:
imagem e texto” — with great longevity, appearing in the last five tabs of PNLD (2014,
2011, 2008, 2005 and 2002) providing the changes and stays in the narrative about
Africa. These was examined in the light of some concepts that constitute the historical
narratives, both from Africa and Europe, whether explicit or implicit, and were told by
reflection on the historical time of Reinhart Koselleck. The concepts — and the ways and
contexts in which attend and are formulated — are as present past to the extent that they
incorporate the field of experiences — historiographical changes and the present
demands (social movements, for example) — to the present. And those concepts also
reveal a horizon of expectations, driving attitudes and thoughts. We tried to understand
the concept in a wide temporal perspective to seize not only the meaning of the past
when used in textbooks, but also its future potential in the construction of images and
narratives about the history of Africa. The chosen methodology — qualitative textual
analysis — led to the fragmentation of the concept of civilization in analytical categories
created from theory and empirical analysis, coming up the following: customs, religious
ideas, level of technology, forms of punishment, social arrangements, development of
scientific knowledge. Nevertheless, other aspects were still observed, such as the notion
of historical agency, the relationship with the territory (map analysis) and imperialism
theories. Decorticating especially the chapters that discuss the imperialism, we observed
a tripartite world’s vision — the civilized Europe, Asia as another civilisation and the
wild Africa — that is in line with the analysis of authors like Boaventura de Sousa
Santos, Edward Said, Stuart Hall, etc. The research demonstrated that, essentially,
imperialism is just one chapter in European history, in which Africa is just a blank

space on the map to be colored.

KEYWORDS: History of Africa — textbooks — education upon History.
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Introducéo

I shall be telling this with a sigh
Somewhere ages and ages hence:
Two roads diverged in a wood, and I -
I took the one less traveled by,

And that has made all the difference.’

— Robert Frost

Ao tatear memdrias em busca de um inicio de um processo tao curto e tdo longo
ao mesmo tempo, lembro-me da entrevista da selecdo de mestrado. Em dado momento,

um dos membros da banca me perguntou:
— E por que vocé quer pesquisar Historia da Africa?

Um pouco atordoado com tal questionamento, procurei responder. A verdade €
que eu ndo estava atordoado apenas pelo evidente nervosismo de passar por uma
entrevista que definiria, de maneira tdo importante — e que, naquele presente, eu ndo
possuia essa nogdo —, 0S rumos em tantas instancias do meu viver. Se eu tivesse
escolhido praticamente qualquer outra tematica, provavelmente apenas 0 nervosismo

ressoaria naguele momento.

Mas estdvamos falando de Historia da Africa! Nesse contexto, aquele “vocé”,
contido na pergunta “E por que vocé quer pesquisar Histéria da Africa?”, parecia-me
um sindnimo para “branco”. E de forma alguma isso implica que o autor da pergunta
tivesse a intencdo de me questionar dessa maneira. Era apenas a ressonancia, em mim,

dos ecos do tempo no qual vivemos. Ecos de vozes que antes ecoavam o siléncio.

N&do era mais possivel distinguir a minha experiéncia da nossa experiéncia. E

nesse sentimento tao particular e individual (?) refletimos sobre a moderna criagdo do

! Tradugdo livre: “Suspirando, estarei contando a ti / Em algum lugar daqui a mil anos, o que aconteceu:
/ Dois caminhos bifurcavam em uma floresta, e eu — / O menos trilhado tomei como meu / E isto fez
toda a diferenca.”




eu. Decerto, aquela pergunta teria outro sentido caso fosse proferida ha 15 anos, ou
outros significantes de leituras. Mas, naquele contexto, no final de 2012, a situagdo era
outra, e a minha leitura tinha tal interpretacdo por causa da minha vivéncia em um

contexto extremamente singular.
E qual foi a minha resposta?

No fluxo da memdria, tento puxar fios que se esvaem no tempo. Talvez seja
impossivel encontrar tal recordacdo. Como recordacao, talvez seja mais clara para 0s
membros da banca naquele dia de um distante novembro. Para mim, vejo uma ardua
tarefa de distinguir o que penso hoje do que pensei antes — e talvez nem haja essa

distingéo.

Contudo, lembro-me que citei o curso de especializacdo em Hist6ria em Culturas
Politicas, area que escolhi justamente pelo meu maior interesse, ao longo da graduacao,
em disciplinas como Teoria da Histdria e Historia das Ideias Politicas e Sociais. Ler
autores como Marx e Rousseau me fascinava mais do que historiadores como
Hobsbawm e Boris Fausto, 0 que até me levava a questionar se eu ndo deveria ter
optado pelo curso de Sociologia. O caminho que trilhei, até este dia, talvez mostre uma

tentativa de conjugar autores das fragmentadas areas das Humanidades.
Mas retorno & pergunta: por que Histéria da Africa?

Foi apenas no curso de especializagdo que tive 0 meu primeiro contato com
Histéria da Africa. Posso dizer que, até aquele momento, a Africa ndo tinha
movimentos para mostrar, vozes para ouvir, escritos para ler, como que confirmando,
duzentos anos depois, a célebre frase de Hegel. Mas ndo haviam se passado duzentos

anos?

A graduacdo, cumprida entre 2003 e 2008, ou seja, apos a Lei 10.639/03, havia
deixado esse espaco da terra num vazio temporal. O grande continente se resumia,
afinal, a0 que sempre estivera resumido: o Egito Antigo — que, como veremos,
permaneceu (ou ainda permanece?) como uma civilizacdo do Mediterraneo ou do
Crescente Fértil por muito tempo. Naquele curso de Histéria, permanecia uma
historiografia eurocéntrica, uma historia linear, comecando com a Antiga -

representada, principalmente, pelas civilizagdes classicas greco-romanas — e terminando




com a Contemporanea. A fragmentacdo em areas e subareas redividia esse
conhecimento pela histéria dos continentes — mas, afinal, qual a histéria da formacéo,
real e imaginada, desses continentes? E a Africa, assim como a Asia — sem falar na
sempre esquecida Oceania, que, como veremos, voltard em mais de um momento —, ndo

fazia parte desse mundo.

Retrocedo um passo a frente para a especializacdo, e 0 meu primeiro contato
com a Historia da Africa numa disciplina introdutdria. Ndo obstante, marcante. Ali foi
plantada uma semente que despertou, em relacdo aquela historia esquecida, um traco
que ja me acompanhava como leitor, de sempre tentar enxergar 0 que ndo esta escrito, o
subliminar, o contraditorio — caracteristica que credito a fina exegese critica de Karl
Marx.

E ai encontro parte de minha resposta aquela pergunta. Eu tinha um motivo, que
era perguntar por que algumas historias eram mais importantes que outras. E me lembro
de ter citado inclusive a Australia, como um lugar também invisivel. Talvez eu ndo
enxergasse, a €poca, que esta pesquisa seria um encontro de dois movimentos:
compreender a historia eurocéntrica e seu lugar no ensino de historia e, por outro lado, a

historia africana atrelada a historia brasileira, afro-brasileira.

Aqui fago uma quebra dessa historia, pois ela ndo fara sentido sem o acréscimo
de outro elemento. Afinal, a pergunta completa poderia ter sido:

— E por que vocé quer pesquisar a Historia da Africa nos livros didaticos?

De fato, agora vejo uma distancia enorme entre Historia da Africa e Ensino de
Historia da Africa, distancia que, naquele dia da entrevista, ndo me parecia tio grande
assim. Talvez eu ainda tivesse uma concepcdo de ensino de histéria como mera

transposicao didatica, e o livro didatico como um resumo do saber sabio.

O contato com livros didaticos entrou na minha vida como uma heranca familiar.
Lembro-me de, ainda pequeno, brincar entre pilhas gigantescas de livros no deposito da
Editora L&, na qual meu pai e meu tio publicavam. Em casa, conviviamos com 0 som
inconfundivel da maquina de datilografia Remington, que em algumas estacfes tornava-

Se um som onipresente.
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Ao entrar no curso de Historia, automaticamente entrei nesse mundo, ainda no
primeiro periodo, para participar da elabora¢do de uma obra para o ensino fundamental.
Outras cole¢do se sucederam, prazos encurtaram, viagens para revisdes de Gltima hora:
0 que fazer quando um excerto escolhido néo tinha sido liberado pela editora, ou uma

imagem era dispendiosa demais?

Trabalhar com prazos inimagindveis me fez perceber que se tratava de uma
tarefa quase impossivel tratar de tantos e tantos e tantos conteldos com uma precisao
académica impecavel. E me fez perceber que, quem sabe, aqueles que tanto criticavam o
livro didatico — logo ele, era sempre o culpado de todas as incorrecdes historiograficas,
mas sera que ninguém se perguntava onde aqueles autores se formavam? — apenas ndo

tivessem vivido tal experiéncia.

Passei dez anos trabalhando com livros didaticos, e penso que alguma
importancia ha de existir num relato de experiéncia, de alguém que esteve nas entranhas
do monstro. E vi que, na elaboracdo desta pesquisa, era muito facil me esquecer disso e
comegar a apontar para as imprecisdes historiograficas de cada paragrafo. Mas, se mais
para frente cometi esse delito, me corrijo aqui para dizer das peculiaridades desse
trabalho.

Na minha experiéncia, atravessei o desafio de se confrontar com os dilemas do
que, na teoria, se denomina de sequéncia didatica, que é tdo somente a reedicdo de
obras, nas quais 0s autores aproveitam o que ja esta pronto, fazendo ajustes e corre¢des.
Ninguém comeca uma obra do zero, a ndo ser a primeira. E qualquer mudanca custa
dinheiro. E, no fundo, todo esse negdcio gira ao redor daquele negécio. O interesse da
editora esta no retorno financeiro, no lucro, e suas decisdes — editoriais, graficas, ou até
mesmo a escolha do papel — sdo pautadas por isso, e todos que trabalham devem se

adequar para produzir a melhor obra possivel para o mercado.

Essa visdo pragmatica ndo elimina, acredito, o desejo de cada autor de realizar
um 6timo trabalho, de se satisfazer quando percebe que conseguiu terminar um capitulo
realmente muito bom. Incorporei, ao longo dos anos, textos e concepgdes que via nas
aulas da graduacdo. E, nesse sentido, a experiéncia demonstrava que, como sequéncia

didatica, a colecdo podia conviver com um acumulo de experiéncias, um acimulo de
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concepcdes teoricas, e mesmo quando estas se tornavam contraditérias, ainda era

possivel aproveita-las para trazer uma discussao historiogréafica a tona.

Foi com essa experiéncia, portanto, que foi possivel pensar em um projeto de
mestrado sobre o ensino de historia da Africa nos livros didaticos. Contudo, reitero que
todo esse relato ndo faria sentido ha meros dez anos. Talvez ai, nesse passado
imaginado, estivessem em jogo um futuro-passado diferente; definitivamente outro

campo de experiéncias, mas também outro horizonte de expectativas.

Como sujeito fincado — porém, ndo imobilizado — no tempo e no espaco, minha
experiéncia se acumulou como uma histéria compartilhada com a experiéncia coletiva
que, nesse campo especifico do objeto de estudo Africa, sofreu profundas revolugdes no
Brasil. Se estamos compartilhando histdrias, ndo € menos verdade que cada experiéncia
nela é Unica, cada sujeito apreende e aprende diferentemente, mesmo quando passa por
experiéncias sociais semelhantes, pois cada um refaz, de acordo com sua relacdo com o
tempo — 0 seu préoprio campo de experiéncias e horizonte de expectativas —, suas
proprias relacbes de acordo com um universo singular de simbolos, linguagens, saberes

e memorias.

Atualmente, penso que vivenciamos um tempo de acirramento dos debates sobre
questdes politicas, éticas, ideoldgicas, sexuais e, especificamente, étnicas. E uma época
de convulsdo do tecido social que ndo acomoda mais silenciamentos. Se, por um lado,
convivemos com o conflito latente, quase uma cisdo social — o que poderia ser
interpretado como algo negativo —, por outros percebemos que sdo inUmeras vozes,
antes caladas, aflitas, que se pronunciam e se fazem ouvir, em um caleidoscépio de
opinides e certezas. Tais vozes, se muitas vezes nos parecem mais conservadoras do que
a midia mais conservadora, também revelam a necessidade de se pensar sobre o ensino

de historia.

E aqui, aqueles que se dedicam ao ensino de histéria talvez sofram desse dilema:
qual realmente ¢é a influéncia desse ensino na vida das pessoas? Pois me parece que
muita responsabilidade € atribuida a Historia, e talvez isso venha da visdo da histéria
como “mestra da vida”. E acompanhamos, nos ltimos tempos, como a legislacdo vem
reforcando esse lado ao demandar do ensino de historia ainda mais responsabilidades,

como formar cidadaos. Como salientou o historiador Marc Ferro, “a imagem que nés
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temos dos outros povos ou de nés mesmos é associada a historia que nos foi contada
quando éramos criangas”. Christian Laville, em seu instigante artigo A guerra das
narrativas, debates e ilusdes em torno do ensino de historia, revela como essa disciplina
escolar esteve sempre sob a atencdo dos olhares governamentais como um baluarte da
defesa da histéria que lhes interessa. Apesar das recentes atribuicbes de ser uma
disciplina para formar cidaddos capazes de refletirem sobre as questes da sociedade,
Laville afirma que o ensino de histéria “ainda ¢, muitas vezes, reduzido a uma narrativa
fechada, destinada a moldar as consciéncias e a ditar as obrigacdes e 0s comportamentos
para com a nacdo. Observou-se que, quando, em nosso mundo, ha um debate publico
em torno do ensino da histdria, € essa narrativa que estd quase sempre em jogo.”
(LAVILLE, 1999: 135)

Laville, portanto, através de variados exemplos do ensino de histéria em

diferentes paises, chega a conclusdo que talvez essa seja uma va ilusdo:

Tudo isso para dizer que é possivel que todos esses esfor¢os para controlar 0s
conteidos do ensino da historia, bem como os debates que isso provoca,
estejam alicercados numa ilusdo. Neste fim de século, é possivel que a
narrativa historica ndo tenha mais tanto poder, que a familia, o0 meio ao qual
se pertence, circunstancias marcantes no ambiente em que se vive, mas
sobretudo os meios de comunicacdo, tenham muito mais influéncia. O que
deveria nos levar a ndo perder de vista a funcdo social geralmente declarada
hoje a respeito do ensino da histoéria: formar individuos autbnomos e criticos
e leva-los a desenvolver as capacidades intelectuais e afetivas adequadas,
fazendo com que trabalhem com conteldos histéricos abertos e variados, e
ndo com contetdos fechados e determinados como ainda sdo com frequéncia
as narrativas que provocam disputas. Sendo, essas guerras de narrativas
desencadeadas em todo o mundo vdo acabar gerando somente perdedores,
tanto no que diz respeito a identidade nacional quanto em relagdo a vida
democratica. (LAVILLE, 1999: 137)

Seus exemplos mostram que, muitas vezes, um ensino de histéria voltado a uma
ideologia particular do interesse de grupos dominantes ndo resulta, automaticamente,
num comprometimento ideoldgico dos jovens, o que nos leva a reconsiderar o papel da
escola, do ensino, das leis e dos livros didaticos, inclusive, que por muitos € tomado
como o principal articulador e criador dos saberes dos individuos. Talvez seja a hora de
olhar para outras instancias da vida e a infinidade de eventos que formam a experiéncia

singular de cada individuo.

Isso nos leva para fora dos muros da escola — e talvez esses muros ndo sejam tao
rigidos quanto alguns pensavam, mas uma espécie de membrana viva e fragil —, forca

nossos olhares para 0s processos sociais — movimentos sociais, midia, entretenimento,
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artes, literatura, masica, futebol, espacos religiosos, lugares profanos —, as dinamicas e
contradicBes que geram e sdo geridas por cada um de nds, individual e coletivamente,

intencionalmente ou nao.

Os assuntos polémicos — e também aqueles que, saem do conforto de um suposto
consenso para se transformar em uma polémica —, as questdes socialmente vivas,
penetram os muros das escolas, sdo levadas por alunos, professores, funcionarios. O
ensino de histdria ¢ tensionado e muitas vezes o professor se encontra “sozinho” nessa
situacdo, ou pensa que ndo possui 0 arsenal tedrico para debater o problema, pois ndo
encontra apoio justamente no suporte didatico que, ndo raramente, € o seu Unico porto
seguro, o livro didatico. Infelizmente, essa ainda € uma realidade para muitos

professores no Brasil.

Entretanto, ndo considero que o professor esteja “sozinho”, e por isso o uso das
aspas. Ele esta com seus alunos, que em muitas ocasides sao 0s que trazem as polémicas
para a instituicdo escolar, ou que vivenciam tais polémicas no cotidiano — e também no
cotidiano escolar. As questfes socialmente vivas trespassam 0s sujeitos e as institui¢coes
e podem se tornar um assunto sobre o qual alunos e professores construam um

conhecimento, o professor como educador e educando.

A discussdo sobre o racismo e a “democracia racial” brasileira se intensificou
nos Ultimos dez anos, e por inUmeras razdes, como a entrada em cena das cotas, a
prépria Lei 10.639/03, o uso de outras midias para veicular e denunciar o racismo. No
bojo desse debate, o ensino de histéria é tensionado em maultiplas frentes, como pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao das Relacdes Etnico-Raciais e para
0 Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana, de 2004.

N4&o obstante, a Lei 10.639/2003%, aprovada no rol de significativas mudancas
para se combater o racismo no Brasil, entre outros objetivos, trouxe a tona um novo

problema para os docentes: como ensinar algo que néo se sabe?

2 Lei 10639, de 9 de janeiro de 2003.

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

§ 12 O contetido programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o estudo da Histéria da Africa
e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formacdo da
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O tema deste projeto exigiu um recorte mais apurado para responder a sua
pergunta central: qual foi o impacto da lei supracitada na narrativa da histéria africana

nos livros didaticos de Historia?

Para isso, pensamos numa analise que envolvesse um periodo de tempo
suficiente, que se iniciasse antes da referida lei e terminasse no Gltimo PNLD (Programa
Nacional do Livro Didatico), o de 2014.

O PNLD foi instituido pelo governo federal com o objetivo de distribuir
gratuitamente livros didaticos para os alunos das escolas publicas e de controlar a
qualidade desse material. Infelizmente, ndo raramente o livro didatico é o Unico recurso
de alunos e professores e, portanto, constitui-se em uma importante ferramenta na
formacéo cultural e ideoldgica de ambos, apesar dos limites ja discutidos. Nao obstante,
como destaca Circe Bittencourt, esse quadro ndo é novo:

O livro didatico tem sido, desde o século XIX, o principal instrumento de
trabalho de professores e alunos, sendo utilizado nas mais variadas salas de
aula e condigdes pedagogicas, servindo como mediador entre a proposta

oficial do poder e expressa nos préprios curriculos e o conhecimento escolar
ensinado pelo professor. (BITTENCOURT, 1997: 72-73.)

Neste projeto, voltamos a atencdo para perceber as mudancas — e permanéncias —
ocorridas no livro didatico de Historia, visto como objeto cultural e fonte histérica. Para
tal, ndo sera permitido ignorar outra fonte fulcral, os editais do PNLD. Estes, como
curriculos, incorporam a Lei 10.639/2003 de diferentes maneiras, inclusive sofrendo

radicais alteragdes em um periodo curto de tempo — trés anos.

Os editais regulam, limitam e impdem seus referenciais, e sera interessantissimo
avaliar se, no que concerne a Historia da Africa, em que medida e de que maneira 0s

livros didaticos de Histdria pdem em perspectiva tais exigéncias.

Mesmo sem ser o0 objetivo central, o desenvolvimento deste projeto ndo podera

perder de vista dois fatores sobre o livro didatico.

sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas social, econémica e politica
pertinentes a Historia do Brasil”.
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Como fonte historica, o livro didatico esta inserido em um determinado contexto
histérico — no qual foi produzido — e, portanto, estara sujeito as influéncias culturais e
do saber historico daquele tempo (LE GOFF, 1996).

Como um bem cultural, o livro didatico é uma representacdo sobre o social e
deve ser apreendido pelo conhecimento. Por meio da historia cultural, serd possivel
examinar como a realidade social foi construida e suas implicacGes na produgdo de um
objeto cultural, o livro didatico. A representacdo da Historia nos livros didaticos ecoa

nas representacdes que os agentes sociais fazem de si mesmos e do mundo que os cerca.

Com esses pressupostos norteadores, é preciso destacar o contexto em que 0s
livros e os seus produtores estdo inseridos. Os livros didaticos sdo produzidos dentro de
mercado editorial que vem se expandindo amplamente dentro de um contexto capitalista
global no qual as editoras interferem significativamente nessa producdo. Considerando
que o crescimento dessa producdo se da dentro de um contexto no qual o Estado
brasileiro atua poderosamente como o maior comprador de livro didatico do mundo e,
por isso mesmo, orienta, por meio de articulagdo com assessorias técnicas de
universidades e centros de pesquisa, os editais que regulam a producéo desses livros. E
nesse contexto que tem aumentado a producdo na area para atender, quase que
exclusivamente, ao mercado educacional. Assim uma parte forte dessa politica que é a
producdo e o consumo fabuloso desse produto parece que ndo € um grande problema,
pois a industria do livro esta se locupletando. Esse material passa por diferentes critérios
de selecdo até chegar as escolas. Dessa selecdo varios atores participam delas. Eles
opinam sobre os conteudos dos livros, sdo eles que auxiliam nas escolhas daqueles
contetdos que o MEC deve exigir na composicdo ou ndo do material didatico, e ndo
podemos perder de vista a importancia dessa mediacdo. Esses assessores ndo sao

neutros, assim como nenhum ator desse que, de alguma maneira, faz esse sistema rodar.

Foi com tantos questionamentos e algumas poucas certezas que iniciei esta
dissertagdo que, a medida que se construia, deixava de lado algumas questdes a medida

que novas surgiam.

Percebi que, nesse caminho, teria que trilhar apenas um, como disse Robert
Frost. E aqui volto ao poema que abriu esta Introducdo. Dois caminhos se

apresentavam, e talvez eu tenha escolhido o menos viajado. Foi assim que deixei de
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lado a analise sobre toda a Histdria da Africa nos livros didéticos para me concentrar em

um tema, o Imperialismo, que abarcava alguns pressupostos teoricos.

Mas por que analisar o imperialismo? A intencéo era perceber as mudangas na
narrativa, e os contetdos que foram acrescentados apés a Lei 10.639/2003, como reinos
e impérios antigos, por mais que pudessem trazer uma perspectiva de analise
interessante, eram novas narrativas, € ndo havia maneira de comparé-las, a ndo ser pelo
fato — quica importante! — de que entraram para a existéncia do saber historico escolar
(de uma maneira geral, ja que muitos professores ja realizavam trabalhos sobre essas

“novas” tematicas mesmo antes de 2003).

Isso me levou & busca de uma Africa sempre presente no ensino de historia. E
onde seria possivel encontra-la? Essa pergunta me levou a escolher, talvez, o caminho
menos trilhado, e embarcamos (e agora saio da primeira pessoa do singular, do relato da
experiéncia individual, e passo para o plural, num processo conjunto de indagacdes com
a minha orientadora), talvez num navio a vapor, para o final do século XIX, no contexto
do imperialismo. Este, afinal, seria um tema no qual a Africa nfo poderia ficar ausente,
ndo é mesmo? Sem imaginar que a resposta a essa pergunta seria um tanto gquanto
obscura — e sem imaginar que ali ja se encontraria, bem escondida e subterranea, o
desfecho de um processo tortuoso —, iniciamos essa caminhada em busca de uma

narrativa sobre a Africa.

E por que Africa? Por que ndo uma histdria afro-brasileira? Ou de tematicas que
sejam, de alguma maneira, nacionais? Como veremos no capitulo 1, com a revisdo
bibliogréafica, alguns estudos sobre a temética afro-brasileira j& eram elaborados bem
antes da Lei 10.639/2003. Aqui, podemos citar os eventos produzidos pela Fundagéo
Carlos Chagas, sob os auspicios da Fundacdo Ford, em 1986. Naguele contexto, as
motivacdes das pesquisadoras e dos pesquisadores estavam claramente assentadas nas
lutas dos movimentos sociais, especialmente a dos movimentos negros. Estes sim
colocavam em questdo as representacdes sociais sobre 0os negros no Brasil, sobretudo,
as transmitidas nas escolas publicas e privadas, ndo sé no livro didatico, mas também
nos rituais pedagogicos — sem deixar de mencionar o curriculo oculto. Vale, entretanto,
ressaltar que, naquele momento, as questdes da Histéria da Africa ndo eram
reivindicadas como contetdo pedagogico tal como vai ocorrer a partir da Lei 10.639/03.

Prevalecia um ideal de valorizacdo de personagens historicas negras brasileiras que
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quebrasse os esteredtipos do negro escravizado ainda até hoje persistente (embora muito
enfraquecido) nas representagdes sociais sobre a populagdo afro-brasileira. Ainda que
algumas conquistas na &rea tenham acontecido, como a institui¢do do dia de Zumbi dos
Palmares, logo se percebeu que isso ndo resolvia os estere6tipos, menos ainda o
desconhecimento sobre as histdrias africanas, ao contrario, se ndo sustentado por outros
contetdos e outras reflexdes poderia se chegar a outras formas estereotipadas, ou
mesmo a conducdo de uma histdria fundada nos grandes homens da historia. Essa € a
continuidade das lutas que desemboca na promulgacdo da lei. Sobre o contexto em
torno dos embates politicos da lei, destacamos a dissertacdo de Ana Paula Lacerda
Dornelles, “A tramitagdo da lei n. 10639/2003: a construcdo de uma politica pablica

educacional no Brasil no Congresso Nacional e no Conselho Nacional de Educagio”.

Um questionamento ainda me restava: o risco de admitir que a lei causaria
mudancas no livro didatico, numa visdo que poderia retirar a forca dessa historia de
lutas. Por isso ja dissemos, dizemos agora, e discutiremos ao longo do trabalho, que
tanto a lei quanto a mudanca nos livros didaticos sdo resultados das agdes de atores
sociais que mudam no cotidiano, por meio de lutas e debates, as representacdes sociais
produzidas coletivamente por diferentes grupos de interesse. Neste cenario, a Historia
da Africa tomou uma propor¢do muito maior do que talvez pudesse tomar em outro
pais. O seu aparecimento é convocado — mas nao somente — pelo presente, seus embates
e dissensos, e estad atrelado ao futuro, a um horizonte de expectativas no qual a

desigualdade racial que ainda vigora ndo la estara.

Assim, quais sdo as africas que importam nesse cenario? Decerto, tal resposta
depende de integrarmos 0 sujeito a essa sentenca. Importam pra quem? Diante de
tamanhas indagacBes, estudar o ensino de historia da Africa nos livros didaticos

respondia a uma série de outros atores, e ndo apenas a mim mesmo.

Era chegado o momento de definir o que e como iriamos pesquisar.
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A escolha do corpus documental

Em relacdo a analise dos livros didaticos, o primeiro passo foi levantar quais
livros didaticos fariam parte da pesquisa, uma vez que este universo abrange,
provavelmente, mais de 300 obras apenas para os anos finais do Ensino Fundamental.
Um exemplo: no programa PNLD 2011, constavam no Guia do Livro Didatico®16
colegdes, totalizando 64 livros.

Primeiro, fizemos um recorte para estudar apenas os livros dos ultimos quatro
anos do Ensino Fundamental (6° a 9° ano). Estes sdo avaliados pelo MEC e 0s
aprovados entram no Guia do Livro Didatico, distribuido em todas as escolas publicas
brasileiras. Este programa é repetido a cada trés anos. Assim, o ultimo PNLD
(Programa Nacional do Livro Didatico) de 6° a 9° ano foi em 2014, o penultimo em

2011, e assim por diante.

E qual é o motivo para a escolha dos livros destinados a esse segmento? De um
lado, os livros de Ensino Médio sofrem uma influéncia significativa dos processos
seletivos das universidades. Se, atualmente, o0 ENEM (Exame Nacional do Ensino
Médio), com sua Matriz de Referéncia, tornou-se o principal curriculo do Ensino
Médio, h& poucos anos, antes de 2008, os vestibulares dominavam esse cenario. Uma
andlise para essa faixa implicaria em uma analise dos editais e das exigéncias de cada

processo seletivo, o que ndo constitui o foco deste projeto.

Na outra ponta do sistema educacional brasileiro (1° ao 5° ano), os livros de
Historia estdo centrados na experiéncia de vida do aluno, com temas relativos a
individualidade: a histéria pessoal, da familia, do lugar, da escola, da cidade, etc.
Portanto, uma analise dos livros didaticos elaborados para os primeiros anos do Ensino

Fundamental ficaria limitada no que concerne ao tema da Historia da Africa.

Diante desse quadro, concluiu-se que, levando-se em consideracdo o objeto
principal deste projeto, os livros didaticos de 6° a 9° anos seriam um melhor objeto de
estudo.

* http://www.fnde.gov.br/index.php/pnld-guia-do-livro-didatico
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Outro recorte seria necessario, dado o volume enorme de cole¢des aprovadas a
cada trés anos. O critério de escolha foi pensando de acordo com os objetivos do
projeto, a saber, avaliar as mudancas nas tematicas de histdria africana ap6s a aprovagao
da Lei 10.639.

Um ponto importante a se destacar € que muitas analises ndo levam em
consideracdo em qual ano os livros foram realmente escritos, e ndo publicados. As
obras do programa PNLD 2005, por exemplo, sdo vistas como uma produgdo posterior a
promulgacédo da Lei 10.639/03. Entretanto, € preciso levar em conta que essas colecbes
chegam ao aluno no inicio de 2005, séo escolhidas pelos professores em 2004, avaliadas
no final de 2003 e inscritas no comeco de 2003. E elas estdo prontas para a inscri¢cao
apo6s um exaustivo trabalho por parte do pessoal da iconografia, da cartografia e do setor
que negocia direitos autorais, 0 que significa que os autores escreveram a obra em 2001

e 2002, caso tenha sido uma producédo de dois anos.

Por fim, ainda h4 outro agravante, uma vez que as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana foi publicado pelo Conselho Nacional de Educacao

em marco de 2004, ou seja, quando as obras do PNLD 2005 ja estavam inscritas.

Dentre o grande universo de cole¢des do Ensino Fundamental 11, chegou-se ao
seguinte critério de selecdo: buscar se havia uma colecdo que tivesse comparecido a
todos os programas desde 2002. O resultado foi ainda melhor, ja que foram trés

colecdes sempre reeditadas, a saber:
e Historia e vida integrada
e Histdria em documento: imagem e texto
e Saber e fazer Histdria

Dessas trés colecdes, duas eram de Historia Integrada e uma de Historia
Tematica. Assim, selecionamos as duas Ultimas, uma Integrada (Saber e fazer Historia)

e outra Tematica (Historia em documento: imagem e texto).

Como a escolha de nossa metodologia de pesquisa recaiu sobre a anélise textual

qualitativa, a principal serd a analise qualitativa, que fornecerd os elementos para
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analises a respeito da influéncia da lei 10.639 — e dos editais do PNLD — na producéo de
livros didaticos e elucidara de que maneira o conhecimento sobre a Histdria da Africa
estd sendo colocado a disposi¢do dos docentes e dos milhdes de alunos das redes

publica e privada.

O estudo bibliografico centrar-se-4 em dois pilares — a historiografia africana e a
Historia da Africa — que servirdo de base para a analise dos livros didaticos. Além disso,
serd necessario revisar as contribuices tedricas de varios autores que realizaram
artigos, dissertacfes e teses a respeito das representacfes de tematicas africanas em
livros didaticos. Conforme observou Gilberto Martins:

Trata-se, portanto, de um estudo para conhecer as contribuic@es cientificas
sobre o tema, tendo como objetivo recolher, selecionar, analisar e

interpretar as contribuicBes tedricas existentes sobre o fendmeno
pesquisado. (MARTINS, 2000, p. 28)

A andlise qualitativa ajudara na compreensdo das mudancgas mais significativas
nos livros didaticos. Pretende-se perceber se houve alteracbes nas abordagens da
Historia da Africa e de que maneira isso se deu. E se novas historias antes silenciadas
foram incorporadas, compreender o motivo — ha alguma relagdo com a Lei ou com as

Diretrizes?

Outro método para saber se ha mudangas significativas na producdo de livros
didaticos sera avaliar se a histdria africana é vista como dependente da histéria europeia,
sendo explicada e de fato existindo como um subproduto. H& uma histéria africana
independente, desligada da historiografia ocidental, que ache um sentido para sua

narrativa no préprio continente africano?

Por fim, temas que sabidamente sempre estiveram presentes nos livros didaticos
— muitas vezes como um complemento da explicacdo de uma narrativa europeia, como o
imperialismo — ainda sdo percebidos sob a Otica europeia? O imperialismo é
compreendido como um fenémeno no qual apenas 0s europeus, por meio das principais
poténcias do final do século XIX, foram agentes da historia? O imperialismo ainda é
resumido como um ato soberano dessas poténcias na famosa Conferéncia de Berlim?

Qual o papel dos africanos nessa narrativa?
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Estrutura da dissertacao

A dissertacdo estd dividida em trés capitulos. No primeiro, trazemos algumas
ponderacBes em relacdo ao ensino de histdria, especialmente o ensino de historia
africana e suas dindmicas com o contexto atual de tensdes acerca da reescrita do
passado, entre o dever de memoria e o direito a histéria. Passamos por uma breve
discussdo acerca do que é ensino de historia, do conceito de transposicdo didatica a
visdo de campos epistemoldgicos distintos (Historia e Ensino de Histdria), e também a
respeito de conhecimento escolar, curriculo e livros didaticos. Fechamos o capitulo com
uma série de exemplos, retirados das duas colecdes escolhidas, 0s quais cruzamos com
alguns aspectos das Diretrizes Curriculares correlatas a Lei 10.639/03 para pensar sobre
0s tensionamentos aos quais os livros didaticos estdo sujeitos e como criam estratégias

diferenciadas, dada as suas especificidades, para se adequar a esses parametros.

No segundo capitulo, explicamos com mais detalhe o processo metodoldgico
desenvolvido para a analise das colecGes, a saber, a analise textual qualitativa. Em
seguida, apresentamos as contribui¢des do historiador Reinhart Koselleck sobre o que é
um conceito e sua ideia de temporalidade. Por fim, encerramos o capitulo buscando a
genealogia do conceito de civilizagdo a partir, principalmente, das obras de Jean

Starobinski e Norbert Elias.

No terceiro capitulo encontra-se a analise dos livros didaticos no que se refere ao
tema do Imperialismo. Primeiro, apresentamos um quadro geral das duas colecdes
escolhidas e algumas consideracdes, a partir dos guias PNLD, sobre o tratamento das
questdes afro-brasileiras e africanas. Em seguida, desenvolvemos uma discusséo tedrica
acerca de uma visdo tripartite do mundo — o civilizado (europeu), o outro civilizacional
(asiatico) e o selvagem (africano) — a partir das ideias de autores como Boaventura
Sousa Santos, Edward Said e Stuart Hall. Depois entramos especificamente nos livros
didaticos, mesclando a analise de textos e imagens com aportes da historiografia
africana. Encerramos com a anélise do classico mapa do imperialismo, aprofundando a

discussdo sobre o que é um mapa.
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Capitulo 1 — Ensino de Historia da Africa

Como se dizia em Moscou,
0 passado é imprevisivel!
— Christian Laville*

Se se dizia em Moscou, ndo é menos verdade que a imprevisibilidade do passado
seja previsivel para tantos lugares quantas memorias possiveis e passiveis de
reconstrucdo. Nao invocamos a toa o achado de Christian Laville para iniciarmos este
capitulo; a intencdo € tornar evidente, ja agora, uma concepcao de historia e de ensino
de histéria que contemple a completude da temporalidade histérica, ndo tomando o
passado como acontecimento ou fato, mas como construcao narrativa do presente, sendo

este tensionado pelo passado e pelo futuro.

Essa nocéo de temporalidade serd importante para o trabalho como um todo, no
sentido de posicionarmos nosso objeto de pesquisa — e outros objetos que dialogam com
ele — de maneira a analisarmos 0s componentes temporais que estdo imbricados nele.
Para tal, vamos nos valer das contribuicbes a semantica dos tempos historicos de
Koselleck (2006), que formula duas categorias que ddo suporte a sua compreensao de

temporalidade: campo de experiéncias e horizonte de expectativas. Para ele,

“[...] experiéncia e expectativa sdo duas categorias adequadas para nos
ocuparmos com o tempo historico, pois elas entrelagam passado e futuro. S&o
adequadas também para se tentar descobrir o tempo histérico, pois,
enriguecidas em seu conteddo, elas dirigem as a¢fes concretas no movimento
social e politico.” (KOSELLECK, 2006: 308)

N&o sdo categorias antagbnicas, mas complementares —no sentido de que “nao
ha expectativa sem experiéncia”, e de que “ndo ha experiéncia sem expectativa”
(ibidem: 307) —, que s&o variaveis de acordo com cada contexto historico®. S&0 nogdes

que repercutem na cadeia temporal, uma vez que uma mera expectativa néo

* LAVILLE, 1999: 133.

> Para Koselleck, a percepcdo de aceleragdo do tempo é explicada pela modernidade e a vida em uma
sociedade que tem uma preocupag¢do maior com o futuro do que com o passado. Ele vincula essa
mudanga na semantica temporal com os conceitos de progresso e revolugéo, que teriam transformado a
naturalizacdo do encadeamento de eventos humanos. O progresso “descortina um futuro capaz de
ultrapassar o espago do tempo e da experiéncia tradicional, natural e prognosticavel, o qual, por for¢a
de sua dinamica, provoca por sua vez novos progndsticos, transnaturais e de longo prazo.” (KOSELLECK,
2006: 36) A medida que o campo de experiéncias encolhe e o horizonte de expectativas aumenta, tem-
se a percepc¢ao de aceleragdo do tempo, como outros historiadores trabalharam, como Eric Hobsbawn e
Frangois Hartog, com seu conceito de presentismo.
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concretizada é incorporada a experiéncia do sujeito, influenciando na elaboracdo de
novas expectativas. Koselleck, em didlogo com as formulacfes dos pensadores dos
Annales — de que o presente reconstroi o passado de acordo com suas inquietagdes —
acrescentou que o presente também modifica o futuro, e que este € mais um componente
do todo temporal, e que esta no presente como futuro passado — ndo por acaso este

binbmio da titulo ao seu livro —, articulado com o campo de experiéncias.

Queremos, com essa breve explanagdo®, deixar clara nossa perspectiva sobre o
tempo e como trabalharemos com os objetos desta pesquisa. Ndo obstante, ndo podemos
deixar de relacionar esta questdo com algumas problemaéticas do ensino de historia,
como as questdes socialmente vivas, o dever de memoria, o direito a historia e 0s usos
do passado.A pesquisa sobre algum tema histérico no livro didatico implica em
trabalhar com diferentes objetos de conhecimento — cada qual com sua temporalidade —,
a saber, a historia académica, o ensino de historia, o livro didatico. Cada um deles esta
inserido em um campo simbdlico peculiar — apesar dos entrecruzamentos evidentes

(mas também ocultos) — que é pressionado e também exerce pressao.

Abordaremos, agora, essas e outras tensdes que constituem a rede na qual o
saber historico escolar se encontra, e especificamente no que diz respeito a Histdria da

Africa. Mas o que seria o saber escolar? E qual o papel do livro didatico nesse saber?

1.1. Saber historico escolar

No Brasil, a década de 1980 teve extrema relevancia em todo esse debate, pois
nela ocorreram mudancas significativas em varios campos que informam o saber escolar
e o livro didatico. Para além das mudancas politicas, com o fim da ditadura e a
superacio da censura e da autocensura (GATTI JUNIOR, 2004), destacamos a
influéncia da teoria marxista na historiografia, e também no campo da educacdo, que no
Brasil influenciou de maneira definitiva toda uma geracéo de professores, universitarios
ou do ensino béasico. Livros didaticos de base marxista, entretanto, tiveram sua
longevidade abreviada pela chegada da Histéria Cultural, nos anos 80. No campo
educacional, houve também uma “forte renovagao didatico-pedagogica incentivada pela
penetragio do construtivismo no pais.” (GATTI JUNIOR, 2004: 236)

®Um pouco mais da teoria de Koselleck sera aprofundada no capitulo 2.
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No inicio dos anos 1990, uma série de importantes publicacbes na area
reconfiguraram alguns preceitos, inclusive atingindo a base epistemoldgica do que se
considerava por saber escolar. Em 1993, Circe Bittencourt defendeu sua tese, intitulada
“Livro didatico e conhecimento historico: uma historia do saber escolar”, na qual
propbs uma andlise mais alargada do livro didatico — um objeto cultural com maultiplas
formas de abordagem, diferentes vozes e passivel de variadas leituras —, e ndo como

mero depositario de um saber superior e transmissor da ideologia dominante.

O debate em torno dessas questdes — curriculo, saber escolar, Historia das
Disciplinas Escolares, etc. — cresceu enormemente a partir de entdo, e vamos nos valer

das contribuicGes de alguns autores para situar a nossa pesquisa.

Galvdo e Souza Janior (2005) afirmaram que a Historia das Disciplinas

Escolares tem se configurado como uma importante area de estudos por:

“fornecer um novo olhar para a escola do passado, permitindo perceber que a
histéria da educacdo vai além da historia dos ideérios e dos discursos
pedagdgicos. Estudos nesse campo permitem, ainda, complexificar a nocéo
de tempo, na medida em que o estudo das transformacGes de um saber que se
torna escolar ndo obedece a uma linearidade logica, mas resulta de uma série
de injun¢des que assumem caracteristicas especificas em cada espaco social e
em cada época.” (GALVAO; SOUZA JUNIOR, 2005: 393)

Um dos principais expoentes desse campo é o gramatico francés André Chervel,
que analisou a historia da gramatica na Franca e ponderou que a escola ndo é apenas um
local de reproducdo ou transmissdo do saber, e sim que as praticas escolares cotidianas
tém o poder de reconfigurar esses saberes. Sua perspectiva, em alguns pontos, era
conflituosa com a de Yves Chevallard, e opunha um debate que se tornou caloroso a
partir de entéo.

Chevallard, matematico que analisou o0 contexto do ensino dessa disciplina na
Franca, propde alguns conceitos basicos que fundamentam sua teoria, como
“transposicao didatica” e “noosfera”. A transposi¢ao seria um método de transformar o

saber cientifico em saber ensinado, sendo que este € composto dos processos de:

“s descontemporalizacdo: o saber ensinado é exilado de sua origem e
separado de sua producao historica na esfera do saber sabio;

* naturalizagdo: 0 saber ensinado possui 0 incontestavel poder das "coisas
naturais”, no sentido de uma natureza dada, sobre a qual a escola agora
espera sua jurisdicao;

* descontextualizag¢do: existe algo invariante (significante) e algo varidvel no
elemento do saber sabio correspondente ao elemento do saber ensinado e,
nesse sentido, procede-se através de uma descontextualizacdo dos
significantes, seguida de uma recontextualizacdo em um discurso diferente
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(até aqui, trata-se de um processo comum e facil de ser identificado). No
entanto, nesse processo, ha algo que permanece descontextualizado, ja que
ndo se identifica com o texto do saber, com a rede de problematicas e de
problemas no qual o elemento descontextualizado encontrava-se
originalmente, modificando dessa forma seu emprego, ou seja, seu sentido
original;

* despersonalizagdo: 0 saber considerado em statunascendi esta vinculado a
seu produtor e se encarna nele. Ao ser compartilhado na academia, ocorre um
certo grau de despersonalizacdo comum ao processo de producdo social do
conhecimento, que é requisito para sua publicidade. Porém, esse processo é
muito mais completo no momento do ensino, pois cumprira uma fungdo de
reproducdo e repre\sentacdo do saber sem estar submetido as mesmas
exigéncias da produtividade.” (MARANDINO:2004: 97)

A noosfera seria o local de interacdo entre o saber escolar e a sociedade, na qual
agem as pessoas que, de alguma forma, influenciam nas configuragdes e
reconfiguracGes dessa transposicdo didatica, como inspetores de ensino, pareceristas,
autores de livros didaticos, formuladores de politicas publicas educacionais, etc. Esses
agentes seriam responsaveis por administrar conflitos, pensar solugdes, dialogar com a
sociedade. Outra funcdo da noosfera seria elaborar a transposicdo didatica interna,
termo equivalente a selecdo cultural escolar, de Forquin, que consideraremos adiante.
Veremos que ha diferencas, pois para Chevallard essa selecdo se daria por motivos
didaticos, no momento de preparacdo dos programas educacionais, no qual alguns
contetdos seriam excluidos pela impossibilidade de didatizacdo, ou a possibilidade de
ser usado em sala de aula. Portanto, ele ndo considera as relagcdes de poder na noosfera,
algo essencial para o campo do ensino de historia e para 0 nosso trabalho em particular.

Apesar de sua importancia, Chevallard recebeu inumeras criticas de outros
estudiosos desse campo, vérios deles de outros campos’. Seu processo de transposicéo
didatica parte do pressuposto de que o saber académico € o referencial do saber escolar,
e abre uma perspectiva pequena para o processo de criagdo do saber fora da academia.

Como dito, outro autor que se chocou com a teoria de Chevallard foi André
Chervel, que problematizou a nocéo asséptica de noosfera, afirmando que a disciplina
escolar encontrava-se tensionada por disputas politicas, nocGes ideoldgicas e

hegemonias culturais (e seus embates). Chervel foi um dos pioneiros nos estudos da

" Na sociologia da educagdo, temos BERNSTEIN, B.A estruturagéo do discurso pedagdgico:classe, codigos
e controle. Petrépolis: Vozes, 1996. Caillot defende que a teoria de Chevallard seria valida apenas para o
campo da Matemadtica: Caillot, M., (1996). La théorie de la transpositiondidactiqueest-elle
transposable? In: RAISKY, C., CAILLOT, M. Au-deld des didactiques, le didactique. Débatsautour de
conceptsfédérateurs. Paris/Bruxelles: De Boeck&Larcier, p. 19-35. Em seu artigo, Martha Marandino
(2004) discute esses e outros autores que elaboraram criticas a Chevallard.
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historia das disciplinas escolares, e para ele as disciplinas teriam uma ldgica interna
singular, com seus proprios objetivos, valores e costumes, sendo produzidas e
reconfiguradas no ambiente escolar, nas praticas pedagogicas, e ndo meras
simplificacbes do saber erudito. A escola, seus sujeitos, e também seus curriculos, séo
0s agentes da construcdo da disciplina escolar, e cabe ao historiador desse campo
compreender tanto as “razdes pedagodgicas” quanto as “razdes socioldgicas” de se

ensinar o que se ensina e como se ensina em cada contexto historico.

Para Chervel, diferentemente de Chevallard, o sistema escolar — incluidos ai
todos o0s seus agentes, como sublinhamos acima — tem o potencial criador que, segundo
ele, ndo é reconhecido pela sociedade, quando deveria, pois “ele desempenha na
sociedade um papel o qual ndo se percebeu que era duplo: de fato ele forma néo
somente individuos, mas também uma cultura que vem por sua vez penetrar, moldar,
modificar a cultura da sociedade global.”® (CHERVEL, 1990: 184)

Outra assertiva de Chervel que nos importa aqui € sua perspectiva de
constituicdo da disciplina escolar, com multiplos agentes envolvidos em diferentes
esferas sociais, sujeita a instabilidades e presses advindas de numerosos campos. Nesse
sentido, podemos compreender as grandes transformac6es que o ensino de histéria vem
passando nos Ultimos dez anos, destacando-se a Lei 10.639, de 2003, também nosso
objeto de estudo, e também a Lei 11.645, de 10 de marco de 2008, tornando obrigatério

0 ensino da historia e cultura indigenas.

O primeiro artigo da Lei 10.639 afirma que o contetdo programatico incluird o
“gstudo da Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura
negra brasileira e o negro na formacéo da sociedade nacional, resgatando a contribuicdo
do povo negro nas areas social, econémica e politica pertinentes a Histéria do Brasil.”

Queremos, aqui, problematizar, com o nosso objeto de pesquisa, alguns conceitos de

® N3o obstante, achamos necessario relativizar a importancia e a influéncia do sistema escolar. Primeiro,
porque sua importancia é dependente da consideragdo social pela escola, varidvel de acordo com cada
contexto histérico. Segundo, ha uma diversidade enorme de sistemas escolares, em tempos e lugares
variados. Por fim, é importante observar que, mesmo hoje, no Brasil, talvez ndo seja ideal se falar de
sistema escolar, mas talvez de sistemas escolares. De qual regido falamos? De qual escola? Dos grandes
centros urbanos, das cidades médias ou do meio rural? Escolas quilombolas? Indigenas?Do campo?
Escolas particulares que atendem a elite? Escolas publicas da periferia? Além disso, o proprio artigo de
Laville (1999) relativiza a influéncia do sistema escolar para “moldar” a cultura, algo que discutiremos
mais adiante.
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Chervel, como o de instituicdo escolar e, principalmente, o de sua finalidade. Ele

afirma:

“A instituicdo escolar é, em cada época, tributaria de um complexo de
objetivos que se entrelagcam e se combinam numa delicada arquitetura da qual
alguns tentaram fazer um modelo. E aqui que intervém a oposicio entre
educacdo e instrugdo. O conjunto dessas finalidades consigna a escola sua
funcéo educativa. Uma parte somente entre elas obriga-a a dar instrugdo. Mas
essa instrugdo estd inteiramente integrada ao esquema educacional que
governa o sistema escolar, ou o ramo estudado. As disciplinas escolares estao
no centro desse dispositivo. Sua fun¢éo consiste em cada caso em colocar um
contedo de instrucdo a servico de uma finalidade educativa.”(CHERVEL,
1990: 188)

Na letra da lei, encontramos 0s meios para se atingir um fim, que ndo se
encontra explicitado, mas nem por isso € oculto. A forca da lei veio justamente para
garantir 0 seu objetivo, de eliminar o racismo e as desigualdades de base racial,
construindo parametros para uma educacao das relacBes étnico-raciais. Essa finalidade,
portanto, e sua consecucao, é repassada — ou consignada, nos termos de Chervel — para
as instituicdes escolares por meio preferencialmente (mas ndo exclusivamente) das
disciplinas de Historia, Artes e Literatura. A essas disciplinas escolares, mas
fundamentalmente a Histéria, dada a conjuntura politica do pais, foram impostas
prescricdes alterando a finalidade das mesmas e, portanto, seus contetdos e a propria

cultura escolar. Como destacou Dominique Julia,

“As finalidades das disciplinas nunca sdo univocas. Procedem, normalmente,
de arquiteturas complexas, nas quais estratos sucessivos, que se

sobrepuseram a partir de elementos contraditorios, se mesclam.” (JULIA,
2002: 51)

Dominique Julia, com base nas premissas de Chervel, deu continuidade aos
estudos sobre a historia das disciplinas escolares, enfatizando que esta deveria ser
apreendida pela relacéo entre trés eixos formativos, a saber, as finalidades, os contetdos
e as apropriagdes. Nao obstante, Julia revela que “a dificuldade desses estudos reside
em que se deve manter juntos todos os fios dessa histdria sem abandonar nenhum deles”
(JULIA, 2002: 68), sendo que a documentacio ndo se encontra igualmente disponivel
para os trés eixos, com um acentuado declinio em relacdo as apropriagdes dos alunos

conforme o pesquisador se desloca para o passado.

Com finalidades proprias, a escola passa a ser pensada de outra maneira. A
“razdo pedagogica” se sobrepde a “razdo socioldgica” (FORQUIN, 1993). Forquin, em
outro texto, observa que a escola ndo € apenas um local de socializacdo e de relagGes de

poder, mas ¢ também “o local por exceléncia nas sociedades modernas de gestdo e de
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transmissao de saberes e de simbolos.” (FORQUIN, 1992: 28) No excerto selecionado a

seguir, Forquin sistematiza o seu conceito de “selec¢do cultural escolar”.

“Uma primeira evidéncia que se deve sublinhar é que se a conservacao € a
transmissdo da heranca cultural do passado constituem inegavelmente uma
funcao essencial da educacdo em todas as sociedades (pois ninguém pode se
subtrair ao imperativo da perpetuagdo do mundo humano e da continuidade
das gerac0es), € preciso prontamente admitir também que esta reproducao se
efetua ao preco de uma enorme perda ao mesmo tempo que de uma
reinterpretacdo e de uma reavaliacdo continuas daquilo que é conservado. Por
uma espécie de necessidade funcional que é também uma necessidade vital, o
trabalho da memoria coletiva se compde sempre e por toda parte de zonas de
sombra e supfe mesmo uma indestrutivel forca de olvido, uma capacidade
ativa de esquecimento.” (FORQUIN, 1992: 29)

A questdo exposta nos é extremamente cara ao pensarmos no ensino de Histdria
da Africa — e, porque ndo, dos afrobrasileiros também. Se a funcdo essencial da
educacdo em todas as sociedades € a transmissdo e conservacdo da heranca cultural,
podemos abusar da parodia para dizer que, inversamente, a funcdo essencial da
educacdo é o silenciamento e o esquecimento da heranca cultural. A insidiosa questdo
que permanece é: 0 que conservar e 0 que esquecer? Por que conservar? Por que
esquecer? Segundo quais interesses, intencionais ou ndao? Como adverte Forquin, essa
selecdo ndo é permanente, e passa por um processo continuo de novas selecdes, novas
herancas e novos esquecimentos. A nova heranga, no nosso caso, se corporificou no
texto da Lei 10.639 e nas diretrizes correlatas, consequéncia direta da luta dos

movimentos sociais, especificamente do movimento negro.

Essas ponderacfes nos levam a questionar alguns sensos comuns a respeito de
matérias escolares e curriculo. Para somar aos autores ja& mencionados, trazemos as
contribuicdes de IvorGoodson (1990; 2007) que revelou que duas correntes de
pensamento, a socioldgica e a filoséfica, informam sobre a constituicdo das matérias
escolares. A socioldgica se debrugaria em “examinar as matérias tanto dentro da escola
guanto na nagdo em geral, como sistemas sociais sustentados por redes de comunicacgéo,
por recursos materiais e por ideologias.” (Musgrove apud Goodson, 1990: 230) A
corrente filosofica, tido como a “visdo oficial”, defenderia que o desenvolvimento do
intelecto seria obtido por meio do desenvolvimento de campos do conhecimento

especificos, a partir do qual as matérias escolares derivariam.

Para Goodson, o pesquisador deve se debrucar sobre a historicidade da

constituicdo das matérias escolares, e cita o trabalho de Layton em relagdo as Ciéncias e
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desenvolve sua pesquisa em torno da Geografia. Ambas, no século XIX, precederam as

disciplinas académicas. Goodson observa que:

“O modelo de Layton adverte contra uma explicagdo monolitica da matéria e
das disciplinas. Parece que, longe de serem assercBes intemporais de
conteddo intrinsecamente valido, as matérias e as disciplinas escolares estdo
em constante fluxo. Portanto, o estudo do conhecimento em nossa sociedade
deveria ir além de um processo a-historico de analise filos6fica, em direcédo a
uma investigagdo historica detalhada dos motivos e das acgles por trds da
apresentacdo e da promocdo das matérias e disciplinas.” (GOODSON, 1990:
236)

No artigo “Curriculo, narrativa e o futuro social”, Goodsonproblematiza também
a nocdo de curriculo, criticando o modelo prescritivo e propondo, em didlogo com
ZygmuntBauman, a nocdo de curriculo como identidade narrativa. E interessante fazer
mencao a sua observacdo sobre o desenvolvimento da matéria escolar Ciéncias, com a

contribuicdo do trabalho de David Layton.

Reconstituindo historicamente, foi observado que as variacdes nas finalidades
dessa matéria estiveram intrinsecamente relacionadas aos interesses de classes
dirigentes. Ele d&a o exemplo de que, quando foi adotado um curriculo que relacionava
as ciéncias com o mundo dos alunos e suas experiéncias, houve um enorme sucesso nas
salas de aula. O detalhe se encontrava na diferenca de classe, uma vez que essa
metodologia de ensino havia sido proposta para atender a classe trabalhadora, o que
repercutiu na distribuicdo de privilégios por meio do capital cultural. Logo esse sucesso
foi combatido, as ciéncias desapareceram e surgiram, duas décadas depois, com uma
roupagem mais leve, diferente da ciéncia das coisas comuns. Sobre os conflitos
ideoldgicos e de classe e a constituicdo de uma matéria escolar, destacamos a seguinte
observacao de Goodson:

“Ao0 gue parece, as disciplinas escolares tiveram que desenvolver uma forma
aceitvel para as “classes mais altas” da sociedade; sendo um mecanismo
para a inclusdo social, naturalmente ndo sdo recomendéveis para essas
classes, cuja posicdo depende da exclusdo social. Posteriormente, as
disciplinas escolares tornaram-se ndo apenas “aceitas”, “estabelecidas”,
“tradicionais”, inevitaveis, mas também, na sua forma académica,
mecanismos excludentes.” (GOODSON, 2007: 245)

Se concordamos com a contundente critica ao curriculo prescritivo e
imobilizado, destacamos também que a escola ndo é um simples espacgo de transmissao
do curriculo, mas, como vimos, um local de construgdo social do saber escolar. Essa

visdo pode levar a uma compreensao estendida de curriculo, na qual ele

“[...] € entendido como o ndcleo que corporifica 0 conjunto de todas as
experiéncias cognitivas e afetivas vividas pelos estudantes no decorrer do
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processo de educacdo escolar, o que significa entendé-lo como um espago
conflituoso e ativo de produgdo cultural. No curriculo, confrontam-se
diferentes culturas e linguagens, produzidas na escola e, sobretudo, em outras
instancias do social. Nesse sentido, a escola proporciona um espaco narrativo
privilegiado para alguns enquanto produz ou reforca a desigualdade e a
subordinacdo para outros.” (MEYER, 2003: 260)

Essa observacdo nos leva a compreender o livro didatico como um objeto
cultural extremamente escorregadio, com multiplas tensdes. Se, por um lado, é clara sua
classificacdo como curriculo, vemos que o livro didatico, na concepcdo ampla de
curriculo de Meyer, também adentra a sala de aula: os livros didaticos serdo
instrumentos pedagdgicos, manuseados de diferentes formas por professores e alunos,

dialogando ou conflitando com saberes escolares e a propria instituicdo escolar.

1.2. O livro didatico

Defendemos que uma comparacdo exata entre saber escolar e livro didatico néo
nos parece contribuir para compreender as multiplas faces deste dltimo. Se
problematizamos que as finalidades do saber escolar se diferenciam das académicas, € o
momento de propormos uma assertiva desafiadora ao compreender que as finalidades

do livro didatico também sdo outras, mesmo que partilhando de muitas do saber escolar.

Estamos, portanto, trabalhando com instancias diferenciadas: a escola, como
vimos, € um local social de construcdo do saber, de conflitos politicos, embates
ideolodgicos, disputas por recursos. Por outro lado, o livro didatico se insere em um
contexto no qual é tensionado, como num jogo de cabo de guerra, pelo poder pablico e

pelo poder financeiro privado.

Para Marco Antbnio Silva (2014: 33), o livro didatico também é portador de
inumeras faces, “formador e condutor de professores, material de apoio a estudantes,
mercadoria da industria editorial, instrumento para controle do curriculo prescrito,
ferramenta de grande influéncia no curriculo real, portador de tradi¢des, suporte

veiculador de inovagdes.”

Como objeto cultural e mercadoldgico, possui suas limitacbes. O processo de
compra dos livros pelo governo federal, por meio do PNLD (Programa Nacional do
Livro Didatico), tem um ciclo de renovacgdo de trés anos, o que indica que autores e
editoras ttm um prazo estipulado e restrito para reconfigurar, atualizar e se adequar as

novas prescri¢es curriculares e as andlises efetuadas e divulgadas no Guia do Livro
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Didatico que, fundamentalmente, servem como norteadoras das principais revisoes as

quais as obras sdo sujeitadas neste breve intersticio.

Enquanto esse carrossel gira, as editoras tém inimeras demandas a atender, e 0s
autores variados leitores a agradar: alunos, professores e avaliadores — isso quando
também ndo precisam passar pelo crivo de editores. Para um livro chegar as médos dos
professores, primeiro ele deve ser aprovado pela equipe designada pelo MEC, fator que
tem influéncia significativa na escrita de autores e na censura de editores. Afinal, uma
imagem mal colocada pode resultar na eliminacdo de uma colecdo que pode chegar a

custar meio milhdo de reais.

Para os olhos de autores e editores, esses multiplos leitores da cole¢do formam
um mosaico que, nao raro, revelam paradoxos quase insollveis e questionamentos
cautelosos. Para quem se escreve? E possivel agradar leitores tdo dispares quanto
avaliadores e alunos? Qual linguagem adotar? Mesmo considerando que avaliadores e
professores devem avaliar a adequacdo da linguagem para a idade, como uniformizar
milhdes de alunos brasileiros? S&o alunos do Acre ou de S&o Paulo? De centros urbanos
ou de areas rurais? Como bem sabemos, ndo podemos falar em uma lingua portuguesa
(no Brasil) universal, o que remete a outra questdo: como formular essa linguagem sem
cair em regionalismos? O peso da regido Sudeste se faz valer ndo apenas nos lucros das
editoras, mas também na origem das editoras e dos proprios autores dos livros didaticos,
e tal distorcdo provavelmente sera observavel nos livros, na selecdo de imagens, nos
exemplos historicos, e até mesmo de uma narrativa da historia do Brasil a paulista e a
mineira, industrializacdo e mineragdo. Em depoimento para o livro de Décio Gatti

Junior, a autora de livros didaticos Joana Neves afirmou:

Eu acho que nds nos defrontamos com um problema que extrapola a questdo
didatico-pedagdgica e mesmo cientifica [...]. As editoras, as grandes livrarias
e os grandes distribuidores de livros se concentram no Centro-Sul e
monopolizam o mercado brasileiro. Isto faz com que estudantes de Historia
ou mesmo de Geografia [...] I& do interior da Amaz6nia leiam 0s mesmos
textos e vejam as mesmas ilustracbes produzidas por alguém que tem, do
Brasil, a visdo a partir de Sdo Paulo que, diga-se de passagem, é uma Vvisdo
provinciana. Isto poderia gerar uma certa homogeneizacdo e contribuir para
ideia de uma identidade brasileira, etc. Mas, eu ndo acredito que vocé possa
construir uma identidade nacional escamoteando as identidades locais e as
identidades regionais. (Apud GATTI JUNIOR, 2004: 206)

Em outro trecho, a mesma autora da um exemplo curioso, de um livro regional

da Historia de Mato Grosso, no qual foi escolhido o P&o de Acucar, no Rio de Janeiro,
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para demonstrar a passagem do tempo e a acdo do homem sobre o espaco atraves de

duas fotos, uma antiga e outra atual.

Outra incerteza que devemos considerar € que ndo sabemos qual a visdo de
autores e editores de livros didaticos a respeito do ensino de historia, tal qual o
problematizamos até agora. Se, mesmo em cursos de licenciatura em Historia,
encontramos professores universitarios que partilham do ideério de que o ensino é uma
mera transposi¢do didatica, ndo seria surpreendente que isso fosse verdadeiro no campo

editorial de livros escolares.

Selecionamos um trecho do depoimento do autor de livros didaticos Jobson
Arruda (a época, também professor universitario) a respeito do seu cotidiano de trabalho

nesse meio.

Faco conferéncias [...], oriento alunos [...], examino teses [...], avalio projetos
de pesquisa aqui, no CNPg, na CAPES, em tudo quanto é lugar. [...] O
resultado é o seguinte: o que tiver de novidade para ser incorporado, 0 que
precisar ser incorporado, isso eu percebo imediatamente e dou uma visdo
disso com muita facilidade. [...] O meu problema muitas vezes é reduzi-la
para compatibilizar com um nivel de comunicagdo que ser torne inteligivel
para eles. [...] Veja, ndo é que eu trabalhe no livro didatico, para o livro
didatico, eu trabalho em cima, vocé entendeu? O que é para o livro didatico
sai de cima para baixo. (Apud GATTI JUNIOR, 2004: 122)

Depreende-se desse depoimento uma visdo extremamente tradicional a respeito
do ensino de histéria, uma clara hierarquia de conhecimentos, o académico (“em cima”
e o escolar (“para baixo”). O autor ¢ um mero facilitador, quase um tradutor, que deve
adequar a linguagem para que aquele conhecimento erudito seja facilitado para alunos e,
por que ndo, professores. Podemos quase resumir que seu trabalho seja o de tradutor e
selecionador de conhecimentos académicos possiveis de codificagdo. Ou, também,

considere-se que ha multiplas (nem sempre confluentes) autorias.

N&o coadunamos com essa Vvisdo, mas também devemos nos atentar para nao
cairmos na tentacdo da fetichizacdo do livro didatico, como nos alertou

KazumiMunakata.

As leis do mercado reinam soberanas exatamente porque ocuparam 0 espaco
deixado pelo vazio de politica cultural e educacional. O professor perde a
dignidade ndo porque as editoras tém lucro, mas porque faltam politicas que
restituam dignidade ao professor. Se o professor torna-se prisioneiro do
fetichismo da mercadoria do livro didatico, sem condi¢Bes de critica-lo, e
porque a qualificacdo desse professor deixou ha muito de ser prioridade da
politica educacional, que chega a delegar as editoras e aos autores a
realizacdo de cursos de capacitacdo dos professores. Em suma, toda essa
discussdo sobre o lucro das editoras ndo passa de diversionismo.
(MUNAKATA, 1997: 203).
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Munakata explicita sua feroz critica as politicas publicas que solenemente
desprezam e desvalorizam a formagdo dos professores. Talvez ndo se trate de
diversionismo, como pontua Munakata, ou ndo apenas disso. Talvez seja um circulo
vicioso de legitimacdo desse tratamento desigual, tanto financeiro quanto social, entre
professor e livro didatico. Vivenciamos, nas ultimas décadas, mas talvez com mais
énfase nos ultimos 10-15 anos, uma queda na procura pelos cursos de licenciatura, com
o fechamento dessas graduagcOes em diversas faculdades particulares, revelando um
crescente desinteresse pela profissao, indicativo de fatores como a queda no status
social da profisséo, as precarias condi¢des dos docentes nas escolas e o arrocho salarial.
No sentido inverso, o lucro das editoras cresceu exponencialmente, com a compra pelo
governo de livros para todos os alunos de todos os anos por meio do PNLD, além da
compra por meio de outros programas, como o PNBE, o PNBE Professor e 0 PNLD
Regional. Nesse sentido, criam-se as justificativas para a legitimacdo de um gasto
exorbitante com livros didaticos — calcula-se que 50% do mercado editorial venha dos
livros didaticos, e ja vemos editoras estrangeiras desembarcando no Brasil para também
tentar conseguir sua generosa fatia desse bolo — com a aprofundamento do fosso da
condicdo e da formacdo docentes, tornando real a sentenca de Michael Apple de que
“quanto pior o professor, melhor precisam ser os livros-texto”. (Apud GATTI JUNIOR,
2004: 17)

Décio Gatti Junior nos fornece uma interessante analise sobre esse duplo

movimento inversamente proporcional, o livro didatico e o professor.

A educacgdo tipicamente liberal, igualitaria e meritocratica, com funcéo
legitimadora das diferencas sociais e organizadora dos talentos, esteve, deste
modo, longe de ser efetivada no processo de democratizacdo da escola
brasileira desde a década de 1960. Nesse sentido, seria melhor que se
substituisse o termo democratizacdo que, neste caso, tem significado
enganoso para a analise do processo de expansdo de vagas escolares no
Brasil, pelo termo massificacdo que, aparentemente, representa melhor o
processo vivenciado por milhares de criangas e jovens brasileiros no decorrer
das décadas de 1960 a 1990. Em um contexto como esse € que se fez e criou
o livro didatico de Histdria existente no final da década de 1990. [...] De fato,
o livro didatico e a politica de distribuicdo executada pelos diversos governos
serviram para camuflar um sem nimero de mazelas do sistema educacional
brasileiro. (GATTI JUNIOR, 2004: 196)

Em consonéncia com a assertiva de Munakata, Marco Antdnio Silva definiu bem

0 contexto que presenciamos em torno do livro didatico:

Vivemos um processo de fetichizacdo dos livros didaticos por parte dos
governos, da sociedade e da imprensa brasileira. Numa perspectiva
racionalista técnica, credita-se ao livro didatico um poder descomunal de
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transformar o conteldo das suas paginas em conhecimento verdadeiramente
apreendido e aprendido nas escolas. Entretanto, se ndo devemos fetichizar o
livro didético, ndo devemos também demoniza-lo, transferindo a esse
instrumento didatico/pedagdgico a culpabilidade pela baixa qualidade da
educacdo ou problemas de natureza politica e social que tem suas raizes em
outras instancias. (SILVA, 2014: 32)

N&o cabe aqui, entretanto, abordar e aprofundar toda a complexidade do livro
didatico, ou mesmo sua histéria’, mas apenas aquelas que tém mais relacdo e impacto
no nosso objeto de pesquisa. Por isso, voltamos a insistir que os objetivos do livro
didatico também sdo especificos, e um dos principais é gerar lucro para editoras e
autores. Esse fator restringe alterages profundas no livro, usos de novas imagens e
citacGes, ou mesmo voos que pretendessem dar uma nova cara a colecdo. As que ja tém
sucesso no mercado devem se manter no topo, investindo principalmente em projetos
graficos, novas diagramacdes e ilustracbes. As criticas contidas no Guia do Livro
Didéatico podem ser incorporadas, pontualmente, caso a caso, se possivel ndo alterando a
estrutura da colecdo, o que geraria um custo enorme, financeiro para a editora e de
tempo para os autores. Todos os trabalhadores envolvidos ainda tém que se preocupar
com as publicacdes dos editais do PNLD, que nos ultimos anos sofreram significativas
modificagdes, passando de uma linha mais propositiva para uma mais prescritiva e

mesmo proibitiva.

No bojo dessas mudancas, nos deparamos com a Lei 10.639/03" e a publicagéo
das Diretrizes curriculares correlatas, ndo apenas tornado obrigatério o ensino de
histéria e cultura afro-brasileira e africana, mas também delimitando conteldos,
propondo finalidades e exigindo resultados, que serdo avaliados pela equipe de

pareceristas escolhida pelo MEC.

1.3. Guerras de narrativas
Se iniciamos o capitulo com um excerto de Christian Laville, achamos oportuno
retomarmos suas consideracfes para adentrarmos o campo minado da guerra das

narrativas em relagdo a historia africana.

°Sobre o tema, ver: Marco Antbnio Silva (2012; 2014); Circe Bittencourt (1993; 1998; 2003); Alain
Chopin (1992; 2002; 2004); Décio Gatti Junior (2004); KazumiMunakata (1999; 2012); J6rnRusen (2010);
Junia Sales Pereira e Lana Siman (2007).

A Lei 11645/08, que alterou a Lei 10.639/03 e incluiu o ensino de histéria e cultura indigena, ndo sera
abordada neste trabalho, apesar de sua importancia.
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Primeiro, gostariamos de abusar do termo de Laville e estendé-lo para o plural:
para o nosso intento, cremos que pensar em “guerras” ¢ mais apropriado, ja que
podemos nos referir a mdltiplas narrativas sobre Africa elaboradas em diferentes
instancias da vida social. Podemos pensar em uma guerra dentro do saber académico,
em outra no saber escolar, outras nas midias, etc., e devemos considera-las como
campos fluidos, relacionados, imbricados, produzindo diferentes representacdes sobre

Africa.

O projeto desta pesquisa comecou com a seguinte pergunta: afinal, quais sdo as
representacdes sobre a historia africana que aparecem nos livros didaticos? Apos um
longo processo de pesquisa, leitura e didlogos, vemos que essa pergunta ndo pode ser
formulada de maneira tdo simples, ou pelo menos ndo de maneira isolada. O livro
didatico ndo pode responder sozinho a tal questionamento. O que ali encontramos
também é o reflexo do que encontramos na academia, na escola e na midia, enfim, na

sociedade como um todo e suas redes informacionais.

O texto de KabengeleMunanga comeca com uma simples, porém complexa,

pergunta. O que é a Africa?

Para alguns, embora vivendo no século XX, a Africa é ainda um pais
indiferenciado e uniforme. Para os amadores de mapas geograficos, a Africa
€ essa coisa imensa e vaga, uma massa compacta no pé da Europa, um
reservatorio inesgotavel de diversos minérios, de bananas, amendoim e outras
culturas exdticas. [...] Os meios de comunicacdo de massas apresentam a
Africa como se ela fosse apenas uma sequéncia de acidentes: guerras étnicas
ou de secessdo (Biafra, Katanga), historias de diamantes, massacres de
criancas. De vez em quando, laconicamente os telex falam de golpe de
Estado, de fome, etc. (MUNANGA, 1993: 103)

E assim seu texto continua, procurando apresentar a viséo de cada grupo sobre a

Africa, entre eles turistas, intelectuais, negociantes e expertos da ONU.

E a Africa dos livros didaticos, qual seria? Ou ndo seria melhor dizer Africas?

De quantas narrativas estamos falando? De quantas historiografias?

De acordo com Carlos Lopes (1995), a historiografia africana pode ser dividida
em trés correntes: a da Inferioridade Africana, a da Superioridade Africana e a Nova

Escola de Estudos Africanos.

Uma das mais conhecidas citacdes sobre a Africa foi escrita pelo filésofo

Friedrich Hegel, ha cerca de duzentos anos.

A Africa nfo é uma parte historica do mundo. N&o tem movimentos,
progressos a mostrar, movimentos histéricos proprios dela. Quer isto dizer
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que sua parte setentrional pertence ao mundo europeu ou asiatico. Aquilo que
entendemos precisamente pela Africa é o espirito a-historico, o espirito no
desenvolvido, ainda envolto em condi¢cdes de natural e que deve ser aqui
apresentado apenas como no limiar da histéria do mundo. (HEGEL, 1995:
174)

E preciso lembrar que as trés correntes historiograficas podem coexistir, pois a
propria historiografia ndo € linear. Um exemplo é que a visdo hegeliana de que a Africa
ndo tem historia pode ser encontrada em trabalhos de historiadores da segunda metade
do século XX, como o de Hugh Trevor-Hoper.

No caso do ensino de historia, encontramos uma flexibilizacdo ainda maior
acerca desses marcos historiograficos. Nao é raro encontramos, conforme os capitulos
mudam, diferentes correntes teodricas, como 0 positivismo, 0 marxismo e a historia
cultural. Como veremos ao longo das analises que desenvolvidas, tais variacbes sao
encontradas e podem ser compreendidas a luz das tensdes que envolvem o ensino de
histéria da Africa no Brasil. Vamos de capitulos que no se modificaram e permanecem
com uma visdo de uma Africa subjuga e silenciada a outros que apresentam uma
narrativa positivada, tal qual a segunda corrente historiografica mencionada por Carlos
Lopes.

Por fim, ainda queremos destacar que o ensino de historia da Africa e afro-
brasileira — e, portanto, todo o pessoal envolvido na producdo do livro didatico —
encontra-se tensionado entre o dever de histéria e o dever de memdria. Afinal, a Lei
10.639/03 e suas Diretrizes

Por fim, faz-se importante destacar uma questdo que nao pode passar em branco
e que foi discutido pela pesquisadora Junia Sales Pereira (2008; 2010; 2014), no qual
reflete, em relacdo a Lei 10.639, sobre tensGes identitérias, reconfiguracfes do passado,
pressupostos tedricos e paradoxos logo ap6s a edicdo da Lei. Tais reflexdes envolvem
todo o pessoal envolvido na producdo do livro didatico, que se veem num campo de
tensbes entre o dever de histdria e o dever de memoria. Como reescrever a historia da
Africa com base na Nova Escola de Estudos Africanos se, por outro lado, ha demandas
por uma escrita positivada e, portanto, vinculada a corrente historiografica da

Superioridade Africana?

Tais reflexdes trazem & tona a relacdo entre histéria e memoria, e entre o
presente e 0 passado. Nesse sentido, quais demandas — presentes na Lei 10.639 0 no
texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-
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Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana — do presente

pretendem reconfigurar o passado?

Se por um lado, entdo, a nova legislacdo referenda deslocamentos presentes
de maneira dispersa no campo do ensino de historia, da pesquisa e da
formagdo docente — como a necessidade da valorizagdo de teméticas sub-
representadas, distorcidas ou abordadas de maneira equivocada ou, ainda, em
razdo da necessidade de rompimento com narrativas etnocéntricas —, por
outro, dela também advém alguns dilemas com os quais o ensino de histéria
vem lidando também ha certo tempo e que estdo, nesse contexto,
amplificados. Referimo-nos, por exemplo, a mitificacdo de personagens, ao
privilégio de datas e eventos em detrimento da compreensdo de processos
historicos e suas transformacdes, ao ensino de conteldos histéricos com
vistas @ mobilizacdo de consciéncias ou, ainda, ao atrelamento visceral do
ensino de contetdos historicos (este, o equivoco) a causa de politicas
compensatorias. Note-se também 0s riscos ja antecipaveis nesse momento da
tentativa de encaminhamento de resolu¢fes do que seriam reverberacGes
sociais de memorias ressentidas por séculos. (PEREIRA, 2010: 171-172)

1.4. Revisao bibliogréafica

A pesquisa a respeito das representactes sobre os mais diversos temas em livros
didaticos de Histéria vem aumentando significativamente, sobretudo em temas
marginalizados pela histéria tradicional. Como esse suporte pedagdgico vem

assimilando mudancas historiograficas, exigéncias curriculares, debates pablicos?

Dois temas que se relacionam séo a historia africana e a histéria afro-brasileira.
Estudos nessa area ja eram desenvolvidos muito antes da aprovacdo da Lei 10.639/03
— alguns antecedendo até mesmo a LDB (Lei de Diretrizes e Bases, de 1996) e a
Constituicdo de 1988 —, mas apds 2003 deu-se uma atencdo maior ao tema em artigos,

dissertacdes e teses de doutorado™?.

E possivel encontrar um mosaico interessante nas pesquisas dessa area, de

trabalho que focam em um dnico tema®®; outros que procuram perceber uma visdo mais

" TRIUMPHO, Vera Regina Santos. O negro no livro didatico e a pratica dos agentes de pastoral negros.
Cadernos de Pesquisa. [online]. 1987, n.63, pp. 93-95.

'2 0 historiador Anderson Ribeiro Oliva tem alguns interessantes trabalhos nessa area, como sua tese de
doutorado — LicBes sobre a Africa: didlogos entre as representactes dos africanos no imaginario
Ocidental e o ensino da histéria da Africa no Mundo Atlantico (1990-2005), na qual analisa a forma
como os livros didaticos de Histdria produzidos a partir de 1995 utilizados nas escolas brasileiras,
portuguesas, angolanas e cabo-verdianas representaram por meio de imagens e textos escritos os
africanos, e qual o papel reservado a Histéria da Africa em meio as teméticas e contetidos abordados.

B SILVA, José Alexandre da. Imagens da escraviddo negra em livros didaticos. Anais do XI Encontro
Regional da Associagdo Nacional de Historia — ANPUH/PR. O objetivo do trabalho de José Alexandre da

Silva é refletir sobre as representac6es da escraviddo em livros didaticos. Além de estar focado em um
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geral, com variacdes também no nimero de colecdes analisadas e no recorte temporal.
Entendemos que isso faz parte do processo de formacgdo de cada pesquisador, suas
escolhas, leituras, didlogos, mas todas contribuem, & sua maneira, para a compreensdo

de uma questdo extremamente delicada.

Outro trabalho*é o das historiadoras Beatriz Conceicdo da Silva e Ivete Batista
da Silva Almeida, que tinha como objetivo investigar como esta sendo trabalhada a
Historia e a Cultura Afro-Brasileira nos livros didaticos e nas escolas estaduais sob a
Otica das Leis 10.639/03 e 11.645/08. A maior parte da investigacdo foi dedicada a
anélise de como esse conhecimento estd sendo trabalhado nas escolas — trés foram
visitadas — pelos professores, por meio de entrevistas e questionarios. Entretanto, apesar
dos importantes resultados, o trabalho, no que concerne aos livros didaticos, limitou-se

ao seguinte paragrafo:

“Atualmente nas escolas além de alguns livros didaticos, que chegamos a
analisar em nossa pesquisa, alguns mais adaptados e outros menos adaptados, s@o
utilizados outros mais, de abordagem tradicional, e absolutamente distante da ideia de
formacdo de uma visdo ampla da cultura africana e, quando tratam do assunto, esse vem

de forma resumida e numa visdo totalmente eurocéntrica.” (ibidem: 130)

Adiante, ha a indicacdo da colecao “Historia: Sociedade e Cidadania” que,
segundo elas, seria um excelente trabalho sobre a Histdria e Cultura Afro-Brasileira, o
que as leva a conclusdo de “que ndo ¢ por falta de material didatico que este trabalho

ndo ¢ feito, mas sim por falta de interesse.” (ibidem: 131)

Entretanto, uma répida andlise do livro do 7° ano da referida colecéo relega ao
estudo da Africa 18 paginas de um total 260. Além disso, essas 18 paginas sdo divididas
entre o Império do Mali e o Reino do Congo. Decerto, ndo me parece gque Se possa
classificar esse trabalho de excelente ou que fuja de uma “visdo totalmente
eurocéntrica”, uma vez que usa de categorias europeias (império € reino) para

determinar o que é relevante na Historia da Africa.

tema especifico, seu trabalho é limitado pelo pequeno nimero de cole¢Ges avaliadas — oito — e pelo
Unico recorte temporal, uma vez que todas as cole¢Oes avaliadas sdo do PNLD 2008.

“pa SILVA, Beatriz Conceicdo e ALMEIDA, Ivete Batista da Silva. Como é trabalhada a Histéria da Africa
nos livros didaticos sob a otica da Lei 10639/03, no Ensino Fundamental a partir de 2003. Revista
Fato&versdes, n. 3, v. 2, 2010. p. 123-134.
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Outro pesquisador que se dedica a essa area € o professor da UNB, Anderson

Ribeiro Oliva. Atualmente, ele coordena o projeto de pesquisa “O ensino de historia

africana no Mundo Atlantico” *°

5916

que sucedeu o projeto “A Africa nos bancos

escolares”™. Além disso, Anderson Oliva publicou dois livros e varios artigos, alguns

inclusive especificamente sobre livros didaticos'’ 8192021,

Seu esforco se concentra, portanto, em perceber e analisar as representacfes
acerca da histdria dos africanos e da Africa em escolas, legislagdes escolares, livros
didaticos, revistas® e jornais, abrangendo da Histéria Antiga aos tempos atuais. Além

disso, ndo se limita apenas as representacdes produzidas recentemente®.

Um interessante artigo® de Anderson Oliva analisa as representacées em relacdo
a histdria africana nas salas de aula de algumas escolas do Recdncavo Baiano e em 10
colecdes didaticas, no qual ele consegue uma analise bem detalhada e suas conclusdes,

apesar de um lado otimista, revelam uma realidade assustadora:

Se continuarmos a reproduzir essas leituras distorcidas, € muito provéavel que
o imaginario de nossas futuras geragbes sobre a Africa ndo sofra
modificagdes significativas. Neste caso, o papel das escolas e dos manuais
escolares é de fundamental importancia. Apesar de encontrarmos leituras e

 Esta pesquisa investiga como a Histdria da Africa é abordada nos manuais escolares e nas salas de
aula dos paises da CPLP (Comunidade de Paises de Lingua Portuguesa), principalmente Brasil, Angola e
Mogambique. A pesquisa também envolve um olhar atento as legislagdes escolares e as representagdes
elaboradas pelo imaginério ocidental sobre os africanos e a Histéria da Africa que se relacionam com o
ambiente escolar.

16 Este projeto teve como objeto principal a analise das constru¢des imaginarias acerca da histdria
africana e da Africa por parte de estudantes e professores dos anos finais do Ensino Fundamental no
Recdncavo Baiano.

7 OLIVA, Anderson Ribeiro . Olhares sobre a Africa. Abordagens da histéria contemporanea da Africa
nos livros didaticos brasileiros.. Histdria Revista (UFG. Impresso), v. 14, p. 17-35, 2009.

¥ OLIVA, Anderson Ribeiro . LicBes sobre a Africa: Abordagens da histéria africana nos livros didaticos
brasileiros. Revista de Historia (USP), v. 161, p. 213-244, 2009.

1 OLIVA, Anderson Ribeiro . O que as ligdes de histéria ensinam sobre a Africa? Reflexdes acerca das
representacdes da histéria da Africa e dos africanos nos manuais escolares brasileiros e portugueses.
Revista Solta a Voz, v. 20, p. 214-231, 2009.

20 OLIVA, Anderson Ribeiro . Uma histéria esquecida. A abordagem da Africa Antiga nos manuais
escolares de Historia: estudos de caso no Brasil e em Portugal (1990-2005). Em Tempo de Histérias, v.
12, p. 184-200, 2008.

1 OLIVA, Anderson Ribeiro . A Histéria da Africa nos Bancos Escolares: Representagdes e imprecisdes na
literatura didatica. Estudos Afro-Asidaticos, Rio de Janeiro, v. 25, n. 3, p. 322-358, 2003.

*? Noticias sobre a Africa: representacGes do continente africano na revista VEJA (1991-2006). Afro-Asia
(UFBA. Impresso), v. 38, p. 141-178, 2008.

2 OLIVA, Anderson Ribeiro . Os africanos no imaginario medieval. Noticias sobre a Africa entre os
séculos VIl e XVI. In: José Rivair Macedo. (Org.). Viajando pela Africa com Ibn Batuta. 1 ed. Porto Alegre:
Vidraguas, 2010, v. 1, p. 15-28.

** OLIVA, Anderson Ribeiro. O espelho africano em pedacos: didlogos entre as representacdes da Africa
no imaginario escolar e os livros didaticos de histéria, um estudo de caso no Reconcavo Baiano. In:
Recdncavos, Revista do Centro de Artes, Humanidades e Letras da UFRB, v. 1, p. 1-18, 2007.
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interpretacdes equilibradas e positivas acerca dos africanos, na legislacdo
escolar, em experiéncias nas salas de aula e em alguns dos livros didaticos, a
tendéncia majoritaria € a de reproduzir as imagens dos africanos
escravizados, brutalizados ou massacrados pela fome e conflitos, marcadas
sempre pela auséncia de uma critica ou reflexdo historica mais pontual. Se
n&o mudarmos os textos explicativos acerca da Historia da Africa, tal quadro
dificilmente podera ser redesenhado, e, nosso espelho africano, continuara
em pedacos. (OLIVA, 2007: 18)

Outro interessante trabalho® é o de revisdo da literatura em relacdo & veiculacéo
do racismo em livros didaticos. O levantamento de dados € preciso e chega a seguinte

concluséo:

A producéo brasileira de pesquisas sobre livros didaticos em geral (Freitag et
al., 1989; Munakata,1997), e sobre racismo em livros didaticos, em especial,
é reduzida e incipiente (Negrdo, 1987;Pinto, 1987a, 1992; Silva, 2002). Com
efeito,uma revisdo da base de dados da ANPEd (Associacdo Nacional de Pds-
Graduagdo em Educacdo) sobre teses e dissertagbes defendidas em
programas de pds-graduacdo a ela filiados, no periodo 1981-1998, revelou a
presenca dell4 titulos sobre o tema do livro didatico, quatro dos quais
relacionados ao racismo (estereotipo, preconceito ou discriminagdo), para um
total de mais de 8 mil titulos de teses e dissertacBes estocadas em sua base de
dados. (ibidem: 127)

26,27

Nessa mesma linha, destacam-se outros trabalhos™ " que enfocam temas que se

relacionam diretamente a histéria brasileira.

Outro pesquisador que se dedica ao tema é o professor Paulo Vinicius Baptista
da Silva, que coordena atualmente o projeto de pesquisa “Discurso e relagdes raciais em
livros didaticos” e, em outros trabalhos, trabalha com o siléncio como estratégia

ideoldgica relacionada ao modo de operagdo denominado dissimulagéo.

Outro pesquisador que se dedica a investigar o ensino de historia afro-brasileira
com enfoque nos livros didaticos € Luciano Roza, que em sua dissertacao, intitulada
“Entre sons e siléncios: apropriagdes da masica no livro didatico no ensino de histéria
afro-brasileira ”(2009), problematizou o uso da musica como documento historico e
recurso didatico para o ensino da historia afro-brasileira. Ja em sua tese — “A historia
afro-brasileira pos-abolicdo em livros didaticos” (2014) — alargou seu escopo teorico e

analitico, e investigou justamente um periodo que, tradicionalmente, era esquecido para

2 ROSEMBERG, Fulvia; BAZILLI, Chirley; SILVA, Paulo Vinicius Baptista da. Racismo em livros didaticos
brasileiros e seu combate: uma revisdo da literatura. Educacgdo e Pesquisa, Sdo Paulo, v.29, n.1, p. 125-
146, jan./jun. 2003.

*® NASCIMENTO, Paulo de Oliveira. “Escravos” ou “escravizados”?: identificacbes do negro em livros
didaticos de Histdria. Campina Grande, ISSN 2179-6769, REALIZE Editora, 2010.

7 A obrigatoriedade ou a necessidade da Lei 10639/03? Um olhar sobre alguns livros didaticos. Campina
Grande, ISSN 2179-6769, REALIZE Editora, 2010.
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se falar do racismo, uma vez que a abordagem sobre o negro no Brasil recaia

constantemente na tematica da escravidao. Suas conclusdes servem de alento:

A analise empreendida [...] aponta para a superacdo do “lugar
encapsulado”, que associava e remetia a experiéncia afro-
brasileira exclusivamente a condicdo do escravismo. E possivel
dizer que os limites que apontavam os poucos trabalhos que se
dedicavam a investigar a relacdo entre o pos-abolicdo e a
historia escolar, ao analisarmos parte da producdo didatica em
circulacéo posteriormente a Lei 10.639/03, nos parece que estdo
sendo superados. A visibilidade dispensada ao protagonismo
negro no periodo posterior ao fim da escravidao é perceptivel,
em graus diversos, em todas as cole¢Ges analisadas. Contudo, €
importante ponderar acerca dos lugares na “ordem dos livros”
reservados ao tema em questdo. Neste sentido, notamos dois
movimentos. Um ¢ a abordagem do p6s-emancipacdo imerso em
unidades e capitulos que tratam de conjunturas politicas, sociais,
culturais e econdmicas da Historia nacional ou mundial de
forma bastante ampla. A excecdo de um capitulo presente em
apenas uma colecdo, ndo ha capitulos ou unidades dedicados
separadamente a Histdria da Africa ou dos africanos no Brasil,
em que o pos-abolicdo é abordado. Isso demonstra que se trata
de um tema que tem sido abordado em associagdo a contextos
histéricos mais amplos. Outro aspecto a ser observado € que, a
despeito da inclusdo da historia afro-brasileira no pos-
emancipacdo, a organizacdo curricular baseada em pressupostos
etnocéntricos, para a chamada Histdria Geral, e em pardmetros
de uma narrativa nacional, para a Histéria do Brasil, mesmo
com inclusdo de contetdos do pds-abolicdo, nao sofreu
alteracdes. (ROZA, 2014: 233)

1.5. Exemplos das tensdes entre as Diretrizes e os livros didaticos

Diante de nosso escopo tedrico, mas principalmente empirico, enfrentamos o
dilema de tentar perceber o que mudou nos livros didaticos em relacdo a Historia da
Africa, mesmo diante das consideracBes ja feitas sobre os limites e possibilidades de
transformacoes radicais. Esse dilema se tornava mais profundo a medida que, durante o
processo de pesquisa, delimitamos o nosso objeto a uma tematica especifica, 0

Imperialismo.

Como destacamos, essa opgdo se justificou por ser um caminho oculto, de
desvelar o que ja se encontrava revelado, pois um tema onipresente nas aulas e nos

livros de histéria. Como uma tematica antiga, 0 que mudaria diante do contexto pés-lei?
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N&o obstante, a medida que mergulhamos no corpus documental, percebemos
outras mudancas, talvez aquelas mais aparentes, e apresentaremos adiante alguns
exemplos das adequacgdes que editoras e autoras fizeram para atender as demandas das

Diretrizes.

Selma Pantoja discute outro importante ponto nesse debate: a introducdo do
estudo da Historia da Africa seria de uma historia geral ou apenas aquela relativa a
Historia do Brasil? Porém, penso que essa pergunta pode nos trazer outra reflexdo: qual
seria a Historia da Africa relacionada a Historia do Brasil? Sobre esse debate, Jania

Pereira o caracterizou da seguinte maneira:

Outros se interrogam sobre a priorizagdo a ser realizada inclusive quando o
assunto for Historia da Africa — haveremos de estudar o Egito, por exemplo,
a despeito de sua pequena relevancia para a compreensdo da Africa “da
diaspora”? E o islamismo, tdo presente, por exemplo, nas comunidades da
diaspora, como sera contemplado no ensino de histéria das culturas afro-
brasileiras? (PEREIRA, 2010: 175)

Assim, compartilhamos dessas inquietudes: qual a Africa que interessa ao
Brasil? Qual a Africa que atende & demanda por uma educacdo das relacdes étnico-
raciais e de combate ao racismo? Até onde vai essa histéria? Como colocar um ponto
inicial nela? Ou um ponto final? Afinal, qual a relagdo, atualmente, entre Africa e

Brasil?

Selma Pantoja defende a ideia de que o ensino de Historia da Africa deve ser
feito globalmente, e ndo fragmentando e aproveitando apenas as parcelas de espaco-
tempo que sejam percebidos como diretamente relacionados a Historia do Brasil. Para
ela, “um conhecimento da Africa em por¢des alimentara um imaginario especulativo de
uma terra longinqua, com risco de mantermos uma visdo do continente tdo distante
como os polos.” (PANTOJA, 2004: 18)

A relago entre Historia da Africa e afro-brasileira fica ainda mais clara com a

reflexdo da historiadora Martha Queiroz:

Quero, aqui, dar meu testemunho dos ganhos estudar Africa nas escolas.
Nasci no nordeste brasileiro, onde a maioria da populacdo é de origem
africana. Na minha escola, assim como em quase todas as outras, 0
continente africano so era citado como exemplo de primitivismo, violéncia,
miséria, incivilidade. O pior de tudo é que tais referéncias eram livremente
verbalizadas com um olhar sarcéstico na minha direcdo e na dos demais
irmdos e irmas negros na sala. Que situacao!!! Naquele momento, ser visto
como um elo com a Africa era horrivel. Pois, sabiamos, todos, que aqueles
adjetivos pejorativos atribuidos ao continente africanos eram também
dirigidos a n6s. (QUEIROZ, 2004: 88)
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Na colecdo “Saber e fazer Historia”, livro do 6° ano, elencamos uma alteragao
que, para muitos, pode parecer pequena. No entanto, esse exemplo demonstra a forca
das demandas do presente na reconstrucéo do passado. A problematica do Egito Antigo
ja hd muito inquieta ndo apenas os historiadores, mas também aqueles que se

preocuparam em pensar sobre a epistemologia do conhecimento.

Observemos agora a montagem da abertura do capitulo 5. Na figura 1,

apresentamos a foto da edicdo antiga, e na figura 2 a da edicao de 2014.

1. 0 que vock sabe sobre o Egito. i)
lmum-mngmummw I

Figura 1 Colecéo “Saber e fazer Historia”, 6° ano, 2009:

21r0s centros urbangsg

Investigando
1.0 que vocé sabe sobre o
Reino de cuxe e oyf
Antiguidade?

2. Voct 3 assistiy a af ;
ourepartagem scbrE“
Qual(is)? . ary. i
=== e L

Figura 2 Colegao “Saber e fazer Historia”, 6° ano, 2014: 78-9
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O texto de abertura do capitulo também foi modificado para se adequar ao novo
contetdo — o Reino de Cuxe —, também denominado de civilizacdo tal qual o Egito
Antigo. Na pagina 78 da edicdo de 2014, 1é-se:

“Porém, o Egito ndo foi a unica civilizacdo africana da Antiguidade. Outras
civilizagdes existiram no continente naquele periodo. Dentre elas, vamos destacar o
Reino de Cuxe e seu povo, que desenvolveu uma rica cultura na regido da Nubia, ao sul

do Egito e ao longo do rio Nilo.”

Podemos destacar ndo apenas a insercdo do Reino de Cuxe, mas também o
tratamento dispensado & Africa, que agora tem civilizacdes africanas. Essa demanda n&o
se encontra apenas nas exigéncias da lei, mas também é parte de um movimento de
renovacao historiografica, como afirmou Carlos Lopes (1994). A positivacdo da histdria
africana se daria pela comprovacdo de feitos tdo grandiosos quanto os de europeus,
mostrando que na Africa também houve grandes civilizagdes, como as romana e grega,

escrita, cidades, arte, comércio, etc.

O senegalés Cheikh Anta Diop, no contexto das independéncias dos paises
africanos, escreveu sua tese de doutorado sobre 0 Antigo Egito contestando e criticando
a visdo tradicional sobre um Egito branco e mediterranico. Ndo por acaso, sua tese foi
recusada, mas deu origem a sua grande obra, NacOGes Negras e Cultura. Mais tarde,
participou da elaboracdo da colecdo Historia Geral da Africa, e escreveu, no segundo
volume, o capitulo “Origem dos antigos egipcios”, onde discute a “raga dos antigos

egipcios” (DIOP, 2010).

2 (13

O texto das Diretrizes indica que, “em Historia da Africa”, “serdo abordados
temas relativos [...] aos nubios e aos egipcios, como civilizaces que contribuiram

decisivamente para o desenvolvimento da humanidade.” (BRASIL, 2004: 21-2)

Portanto, vemos que autores e editores procuraram, mesmo que com pequenas

modificacOes, atender aos debates em torno dessa tematica.

Sobre o eurocentrismo na narrativa, também podemos destacar alguns exemplos.
Na colegdo “Saber e fazer Historia” (7° ano, 2014: 13), retiramos o seguinte trecho do
capitulo que trata da formagdo dos Estados nacionais europeus, e especificamente de

Portugal.
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Portugal estd localizado na peninsula Ibérica, habitada por varios povos
durante a Idade Média. Nos séculos V e VI, romanos € germanos que viviam
ali se converteram ao cristianismo. No século VIII, quase toda a regido foi
conquistada por muculmanos vindos do norte da Africa. Eles eram
seguidores do islamismo, religido monoteista fundada por Maomé no século
VII. O islamismo promoveu a unificacdo dos arabes. A ocupacdo mugulmana
na peninsula Ibérica durou mais de 700 anos.

N&o queremos nos ater a precisdes historiograficas, como: o islamismo
realmente promoveu a unificacdo dos arabes? Talvez tal assertiva ndo seja verdadeira
passados mais de mil anos. O interessante € perceber a escolha das palavras para se
referir a processos semelhantes. Romanos e germanos realmente se converteram ao
cristianismo? Todos? A qual custo? Pacificamente? Em dois séculos (“séculos V e VI7),
todos viraram cristdos. Mas, por outro lado, com uma presenca mugulmana de oito
séculos, ndo se pode dizer o mesmo? Ao se tratar do “outro”, fala-se em “conquista”, e
ndo conversdo religiosa. Mugulmanos conquistaram e ocuparam a peninsula Ibérica;

ndo se pode dizer o mesmo dos romanos? Ou dos visigodos?

Enfim, vemos uma clara distin¢cdo quando as representacfes recaem sobre oS
“outros”, que geralmente sdo identificados como o “outro civilizacional” — mugulmanos
e asiaticos — ou o “selvagem” — indigenas da América e da Africa. Ha uma demarcag&o
intensa que, como veremos mais aprofundadamente no capitulo 3, foi construida
posteriormente, ndo apenas no mundo real, com a formacdo das fronteiras europeias,

mas principalmente com uma delimitacdo imaginaria — a ideia de Europa.

Todavia, sejamos cautelosos, e até mesmo solidarios com o livro didatico, visto
que o colonialismo e o eurocentrismo, como formas de producdo e reiteracdo do
conhecimento, ndo sdo exclusivas de producdes didaticas. Pelo contrario, nelas talvez
possamos Vvislumbrar um ideario compartilhado pela sociedade, e isso ndo sera menos

verdadeiro no caso da Histéria da Africa.

Voltemos as escolhas das palavras, e para tal continuamos com a leitura da
colecdo supracitada. Logo adiante, na pagina 21, Ié-se:

A costa oriental da Africa, banhada pelo oceano Indico, estava ligada
comercial e culturalmente aos arabes, indianos e chineses. O islamismo era a
religido adotada por muitos povos que viviam ali, como os falantes do suaili,
lingua que utiliza diversas palavras do arabe.

Na Africa, muitos povos adotaram o islamismo; na Europa, nio.

Nessa parte que trata da expansdo portuguesa, podemos notar também que a

nova edigdo, quando comparada a antiga, foi estendida. Subtitulos foram criados, dentre
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0s quais destacamos “Os portugueses na Africa”, com dois mapas, uma imagem e um

texto de Charles Boxer.

2006 3 57

A costa oriental da Africa, banhada pelo oceano Indico, estava ligada

. 1 S “ Gas g i htecds ): o,
comers 21 Bt e fadantti T
drabe. Nessa regido, s por- N

GPITBIO 1 A EXPANSAD FURDPEIA. 4 o

Figura 3 Colegao “Saber e fazer Historia”, 7° ano, 2014: 21-2

O mapa da pagina 21, a esquerda, ja existia na edicdo antiga. Porém, o mapa da
direita é novo, e sua fonte é o livro da historiadora Marina de Mello e Souza, Africa e
Brasil africano, de 2006. Um enorme espago é usado apenas para destacar seis pontos
de “entrepostos de escravos”. O resto do gigantesco territorio africano € deixado em
branco (excecdo para as linhas representando alguns rios), um espaco que poderia ser
aproveitado para demarcar as rotas comerciais, de escravizados inclusive, mas também
das sociedades que ali viviam, ou pelo menos das que tinham relacdo direta com tais

entrepostos.

Mas queremos destacar também as mudancas elaboradas para a nova edicao.
N&o propusemos analisar a narrativa sobre a Africa em todos 0s seus comparecimentos,
mas é interessante, pelo menos, perceber o acréscimo de tais narrativas. Alunos e
professores, a0 manusearem essa colecdo, agora entrardo em contato com mais um
mapa da Africa, uma ilustracio (infelizmente, ela ndo é trabalhada como uma fonte

historica, ou mesmo explorada), e diversos nomes que podem comecar a se tornar
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familiares, como Costa do Ouro, Costa da Mina, Luanda, Ajuda, Benguela, tal como

nos familiarizamos com nomes de lugares da Europa.

Abaixo, podemos ver outro mapa da edi¢do nova que ndo existia.

Oe volta ao presente

As linguas portuguesa e espanhola no mundo

A-xu"'wlcﬁo‘d-lduhﬂad’nupadmm gua portuguesa. J& o idioma espanhol ¢ falado
consideradas o inicio de um processo gue con-  por 400 de p
tinua até a atualidade: a globalizagio. Essa pa-  (Dados de 2011). 0 espanhal €, depais do inglés,
lavra ¢ frequentemente citada nes noticidrios a segunda lingua mais falada no Ocidente.
da televisdio, da internet, do radio, nos jornais e
nas revistas.

Quando o @ global &0, as noti
sobre Portugal e Espanha nem sempre sfo man-
chetes aqui no Brasil No entanto. a importAn-
cia dos feitos histaricos de pessocas desses pai-
ses fol imensa e duradoura. principalmente na
América e na Africa.

A América Latina, por exempio, tem esse
nome justamente porgue foi congquistada por
espanhdis ¢ portugueses, que falam linguas de
origem latina. No caso do continente africano,
até hoje a lingua falada em algumas regifes ¢ a
mesma do Brasil: muitos angolanos, mogambi-
canos e cabo-verdianos tém em comum com oS
brasileiros a lingua portuguesa. além de outros ":’;":":""" ‘:‘x«‘::\u_r:m

tragos culturais. Estima-se que em todo 0 MUN- 4 sonupuey, vieies cutras Inguss so llades em Mogambigue,
do cerca de 206 milhSes de pessoas falem a lin-  especisimente aquelas ongminia do grpe bants.
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Figura 4: Colegdo “Saber ¢ fazer Historia”, 7° ano, 2014: 31

Este € mais um exemplo que talvez demonstre a influéncia ndo apenas da Lei
10.639, mas de todo o contexto de debates que dos Ultimos 12 anos — debates, é claro,
que ja existiam, mas que se intensificaram. O texto que acompanha o mapa aborda a
difusdo das linguas espanhola e portuguesa por causa do processo histérico de
expansdo, conquista e colonizagdo. Sobre a Africa, o texto afirma que “no continente
africano, até hoje a lingua falada em algumas regiGes ¢ a mesma do Brasil: muitos
angolanos, mocambicanos e cabo-verdianos tém em comum com os brasileiros a lingua

portuguesa, além de outros tracos culturais. Estima-se que em todo o mundo cerca de

206 milhdes de pessoas falem a lingua portuguesa.” (p. 31)

O texto procura estabelecer uma relacdo cultural Brasil-Africa, algo que

discutimos anteriormente. Afinal, no contexto brasileiro, que Africas queremos invocar?
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E mais subterraneo: que Africas queremos invocar tendo em vista as finalidades

atribuidas ao ensino de histdria para uma reeducacéo étnico-racial?

Entdo, talvez seja mais importante destacarmos que, para responder a essas
questoes, o livro fale de “tragos culturais” comuns a brasileiros e africanos (e ainda
especifique suas nacionalidades), do que enxergamos a falta de um tratamento sobre as
linguas faladas nesses paises da Africa, de linguas oficiais e das inimeras linguas
faladas atualmente, e em como mogambicanos ou angolanos sdo bilingues
“naturalmente” — e porque ndo explicar esse processo histérico que culminou nessa

realidade atual —, algo estranho a brasileiros.

A edicdo de 2014 trouxe varias mudancas no sumario e na organizacdo dos
contetdos. No livro do 7° ano (5% edi¢do, 2009), o estudo da escraviddo vinha antes do
capitulo “Povos da Africa”. Na edi¢do 2014, o estudo da escraviddo é deslocado para a

Gltima unidade, que trata da formacao colonial brasileira.

Figura 5: Colegdo “Saber e fazer Historia”, 7° ano, 2009: 158-9




e vivem nos aluais Quénia e Tanzana, N ‘Anca Oriental fotogafia de-

fa etnia masal ou massa), QU

arimee 0

Figura 6: Colegdo “Saber e fazer Historia”, 7° ano, 2014: 106-7

Pelas imagens, € possivel perceber que a diagramacgdo permaneceu com a mesma
estrutura, e apesar da foto ter sido alterada, ela tem como referéncia os massai, e a
legenda é praticamente a mesma. Sobre o texto de abertura, vamos fazer algumas

observacgoes.

Em ambas edicdes, ele se inicia com “As civilizagdes negras que se
desenvolveram ao sul do deserto do Saara...”, o que vemos como uma vincula¢do a
tentativa de positivacdo da historia africana, identificada muitas vezes com a segunda
corrente historiografica, conforme a classificacdo de Carlos Lopes. Ndo sdo apenas
europeus que possuem civilizagdes; ndo sdo asiaticos que possuem outras civilizacoes;
e ndo estamos falando de civilizagdes egipcias. Sao civilizacbes negras. E foram
justamente essas que “mais contato tiveram com a América desde o periodo colonial”. E
o texto continua: “Boa parte de nossa atual heranca cultural veio com os africanos
escravizados, forcados a atravessar o Atlantico para trabalhar no Brasil, a partir do

século XVI. Esse processo historico fez do Brasil o maior pais negro fora da Africa.”

E possivel perceber a relagdo direta com o texto das Diretrizes, como: “Em
Historia da Africa, tratada em perspectiva positiva, ndo so6 de dentncia da miséria e
discriminacdes que atingem o continente, nos tdpicos pertinentes se fara

articuladamente com a historia dos afrodescendentes no Brasil.” (2004: 21)
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O texto didatico traz essa relacdo direta entre Brasil e Africa, e ndo deixa

salientar que essa relacdo se deu por meio do trafico atlantico e que é, portanto, também

99 C¢

uma questdo de cor da pele. A sequéncia ¢ direta: sdo “civilizacdes negras”, “africanos

escravizados”, e o Brasil como o “maior pais negro fora da Africa”.

E aqui que as tensbes envoltas no ensino de historia e cultura afro-brasileira e
africana emergem, e retornamos com a questdo levantada por Junia Sales: que africas
sdo convocadas nesse cenario? Essas africas devem cumprir qual papel?

Compartilhamos dessas afli¢oes.

Interrogamo-nos acerca da participacdo da Africa (e de que Africas se trata)
nos quadros sociais de histéria no Brasil neste cenario de afirmacfes e
positivacdes. Que Africa(s) sdo visiveis nesse cenario de reescrita da histdria
sob crivo de afirmacdes identitarias e reordenamento narrativo da historia
ensinada? (PEREIRA, 2014: 326)

Qual Africa estad sendo mobilizada neste cenario atual de tantas demandas?
Talvez tantas africas quantas demandas ha. Se existe a intencdo de se positivar uma
identidade negra no Brasil por meio — mas ndao somente — do resgate de memdrias e
historias que valorizam o africano — identificado com o negro? — e, por conseguinte, 0
afrobrasileiro. Como vimos, estas questfes se fazem presente nas Diretrizes e inquietam
aqueles que estdo na area. Entre o dever de memoria, o direito a histdria, os usos do
passado, as questdes socialmente vivas, poderiamos, enfim, elaborar uma pesquisa
apenas — porém, enormes! — com tais questfes. Convocamos, para elucidar o debate,
mais um excerto que indica que estamos diante de um desafio muito maior do que

poderia parecer.

Sendo assim, o dever de memdria enseja tanto a positivacdo (e seus efeitos
auto-afirmativos de sentido e formacdo identitaria) quanto a idealizacdo ou
distorcdo do passado (também ressonante identitario). Convoca-se o direito &
histdria, em direcdo a uma historia africana capaz de orientar a compreensdo
da historia afrobrasileira contemporanea de maneira positiva, reorientando
narrativas fundadoras do Brasil, com ascendéncia algada ao continente de
origem dos africanos primordiais. Estabelece-se, por meio desta operagéo,
um forte vinculo Brasil-Africa,, por meio de elos culturais e estudo de
similaridades. Esta alga histdrica faz recuar a historia afrobrasileira a
passados miticos, priorizando o estudo positivo da luta e da histéria dos
africanos que resistiram a barbéarie, agora complementada pelo recuo
temporal ainda mais longevo, marcadamente mitico, que permite a
positivagdo cultural da ancestralidade ndo marcada exatamente pelo
escravismo mas pela poténcia cultural. Neste caso, interessa um determinado
passado como forma de religacdo identitaria ensejando positivamente a
ascendéncia e o futuro dos viventes. (PEREIRA, 2014: 328)
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Retornamos ao texto de abertura do capitulo para exemplificar como esses
marcos legais e debates coetdneos alteram, as vezes imperceptivelmente, as narrativas,

sejam as falas dos professores, as noticias midiaticas e os livros didaticos.

No capitulo anterior j& demos algumas informagdes sobre o modo de vida dos
africanos antes da interferéncia europeia mais direta, iniciada no final do
século XV, ao abordar a escraviddo entre 0s povos desse continente. Mas
reduzir o estudo das sociedades africanas ao estudo da escraviddo seria muito
pouco.

Vislumbramos, talvez, o resultado de tantas criticas dirigidas as representacoes
dos negros por meio apenas da escravidéo,

No inicio do capitulo “Povos da Africa”, notamos uma mudanga, como podemos
ver comparando as fotos das paginas. A primeira é da edicdo antiga, e a segunda da
edicéo de 2014.
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Figura 7: Colegédo “Saber e fazer Historia”, 7° ano, 2009: 160-1
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Figura 8: Colegao “Saber e fazer Historia”, 7° ano, 2014: 108-9

Queremos destacar aqui a alteragdo da foto. A nova foto, que substitui a foto de
uma mulher no barco, é da mesquita de Djenné, no Mali, patriménio da humanidade.

Do texto das Diretrizes (2004: 21-2), selecionamos:

Em Histdria da Africa, tratada em perspectiva positiva, ndo so de dendncia da
miséria e discriminagdes que atingem o continente, nos topicos pertinentes se
fara articuladamente com a historia dos afrodescendentes no Brasil e serdo
abordados temas relativos: [...] as civilizagbes e organizagdes politicas pré-
coloniais, como os reinos do Mali, do Congo e do Zimbabwe;

Ainda na pagina 22, o texto das Diretrizes faz menc¢éo as universidades de Djene
e Timbuktu, sendo que este centro também foi citado na legenda. Ndo cremos que tais
coincidéncias sejam aleatdrias, mas sim fruto de um sistema complexo no qual temos o
jogo de interesses de varios atores, e neste caso da editora em se adequar as prescricdes
das Diretrizes. Se, para alguns, estas ndo , entendemos que, no que concerne ao mundo
da fabricagdo de livros didaticos e, porque ndo, da fabricagdo de milhdes e milhdes de
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reais, as Diretrizes fornecem sim parametros, limites, demarcac6es. Seus exemplos nao
sdo apenas exemplos, provavelmente serdo os exemplos escolhidos por autores e
editores, dentre possibilidades de direitos autorais de imagem, e outras escolhas que

interferem no produto final de um livro didatico.

J& destacamos as inumeras dificuldades para se modificar uma colecdo didatica,
quanto mais para se reescrever uma sem eurocentrismo, ou qualquer etnocentrismo, e
descolonizada. N&o seria uma reescrita, haveria de se jogar fora um investimento de
milhares de reais — e mais que isso, um lucro certo para aquelas colecbes que
permanecem no mercado ha tempos, como € o caso da colecdo “Saber e fazer Historia”.
Para editoras e autores, o possivel é realizar ajustes para se adequar as pressdes do
tempo presente. E sendo assim, defendemos a ideia de que estas, corporificadas nas
Diretrizes, sdo como uma espécie de guia para a reformulacédo das obras. Vamos tomar
mais um exemplo, mas primeiro apresentamos o seguinte excerto das Diretrizes (2004:
22):

O ensino de Histéria e de Cultura Afro-Brasileira, se fara por diferentes
meios, inclusive, a realizacdo de projetos de diferentes naturezas, no decorrer
do ano letivo, com vistas a divulgacdo e estudo da participacdo dos africanos
e de seus descendentes em episodios da historia do Brasil, na construcdo
econdmica, social e cultural da nacdo, destacando-se a atuacdo de negros em
diferentes &reas do conhecimento, de atuacdo profissional, de criacdo
tecnoldgica e artistica, de luta social (tais como: Zumbi, Luiza Nahim,
Aleijadinho, Padre Mauricio, Luiz Gama, Cruz e Souza, Jodo Candido,
André Rebougas, Teodoro Sampaio, José Correia Leite, Solano Trindade,
Antonieta de Barros, Edison Carneiro, Lélia Gonzales, Beatriz Nascimento,
Milton Santos, Guerreiro Ramos, Clovis Moura, Abdias do Nascimento,
Henrique Antunes Cunha, Tereza Santos, Emmanuel Aradjo, Cuti, Alzira
Rufino, Inaicyra Falcdo dos Santos, entre outros).

Para uma exigéncia — sabemos que, decerto, exigéncia talvez seja uma palavra
forte para designar as sugestdes das Diretrizes, mas reiteremos que, diante de suas
variadas sugestdes, editoras e autores escolherdo algumas como exigéncias, pois algo
terd que mudar nos livros, mesmo que superficialmente — como essa, encontramos
solucBes paliativas, e provavelmente as mais faceis e exequiveis. Se, em determinado
capitulo, o livro ja traz uma discussao sobre arte ou literatura, serd mais facil — e talvez
até mais coerente segundo a razdo pedagogica — incluir ai “a participa¢ao dos africanos
e de seus descendentes”. Retiramos um exemplo da coleg¢do “Saber e fazer Historia”, do
livro do 8° ano, no capitulo sobre o Segundo Reinado no Brasil. Na primeira imagem,

temos a foto da edigéo antiga (2007), e na segunda a foto da edi¢éo de 2014.
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Figura 9: Colegédo “Saber ¢ fazer Historia”, 8° ano, 2007: 241
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Na edicdo antiga, a expressdo artistica do periodo se resume ao romantismo, € o
destaque vai para escritores como Gongalves Dias, Alvares de Azevedo, Castro Alves e
José de Alencar, e ao academismo, na pintura, com mencOes para Victor Meirelles,
Pedro Américo e Eliseu Visconti. Ndo ha aluséo a origem, ou a cor, desses artistas, nem

mesmo Gongalves Dias, que nao pode casar com Ana Amélia por ser “mestico”.

Na edi¢do nova, 0 texto base permanece o mesmo, e 0s autores e editores néo
incluem referéncias sobre os artistas — nenhum deles. A grande novidade encontra-se na
adicdo de uma péagina inteira — 0 que, para um livro didatico, € muita coisa — com 0
subtitulo “Estevao Roberto da Silva, um artista negro”. Encontramos uma biografia do
artista, e ao lado duas imagens, um quadro proprio e uma representacdo de sua imagem
feita por outro artista, evidenciando o “artista negro”. E interessante, ainda, notarmos
que o ultimo parigrafo afirma que a “obra de Estevdo Roberto da Silva ainda ¢
desconhecida de grande parte do publico brasileiro. Historiadores e estudiosos da Arte
ttm se dedicado a reavaliar e divulgar suas obras, que constituem importante
contribui¢do para as artes plasticas no Brasil.” O silenciamento dessa historia é exposto
ao aluno, mas ndo seu motivo. O importante é o lado positivo dela, por meio de uma

reavaliacdo, como contribuicdo importante para as artes no Brasil.

Retornamos ao texto das Diretrizes, especificamente aos exemplos de
personalidades afrodescendentes. Ali, encontramos 0s nomes de Milton Santos, Luiz
Gama e André Reboucas. Vejamos, nos livros didaticos, algumas alteracdes efetuadas

em outro capitulo, intitulado “Crise do Império Brasileiro”.
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No texto, ndo encontramos alteracfes significativas; ambos terminam com
citando nomes importantes na “campanha abolicionista” e a ltima senten¢a que lemos
¢: “Muitos deles, alias, eram descendentes de africanos”. Na edi¢cdo de 2014, ha o

acréscimo de “Veja as imagens desta pagina”.

As imagens, ou melhor, as novas imagens mostram quatro personalidades: José
do Patrocinio (sendo que sua representacdo se encontra em outra pagina na edicdo
antiga), André Rebougas, Chiquinha Gonzaga e Luis Gama. As legendas enaltecem a
biografia de cada um, com destaque para a participacdo na luta abolicionista. Luis Gama
¢ apresentado como “ex-escravo, jornalista e advogado abolicionista”, tendo libertado
como advogado “mais de mil escravos”. André Reboucas foi “engenheiro e
abolicionista” e “ajudou a criar a Sociedade Brasileira contra a Escravidao e participou
da Confederagdo Abolicionista”. O destaque por meio do uso de imagens e a legenda
respondem ao excerto das Diretrizes; as imagens sdo representacdes que trazem tais
personalidades em um contexto social de status elevado — ndo sao negros representados
como sempre, andnimos, escravizados ou libertos, mas pobres, aos farrapos. As
legendas destacam a “atuacdo profissional” (Diretrizes) e o engajamento na “luta social”

(Diretrizes).

Sobre esse aspecto — da luta social —, retiramos mais um exemplo, agora do livro
do 9° ano, ainda da colecdo “Saber e fazer Historia”. No primeira unidade, “Construgao
da Republica no Brasil”, quando o assunto abordado € o movimento operario, tema
tradicionalmente vinculado a imigracdo europeia, principalmente de italianos e
espanhois, também encontramos uma “adicdo” que informa sobre o pertencimento

racial.
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Figura 14: Colegdo “Saber e fazer Historia”, 9° ano, 2014: 42
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O texto base continua 0 mesmo, com pequenas alteracfes. Entretanto,
destacamos a foto a esquerda e sua legenda. Novamente, é apresentada a imagem de um
negro com um terno, sentado numa posi¢cdo de respeito — talvez seja uma foto de
familia, na qual os chefes da familia, isto é, o pai e o avd, ficavam sentados e o resto,

mulheres e criangas, em pé. A legenda reafirma sua posic¢éo de lideranca:

Na fotografia, Armando Gomes, ferrovidrio negro que participou da greve
geral de 1917 em Campinas. Gomes organizou, naquela cidade, as Ligas
Operérias de Bairros, com o objetivo de reunir os trabalhadores, e participou
do 3° Congresso Operario, no Rio de Janeiro. Depois da greve geral de 1917,
na qual foi preso, voltou a atuar na greve de 1920 e foi um dos fundadores da
Liga Humanitaria dos Homens de Cor, em Campinas.

Por fim, retornamos ao excerto das Diretrizes, e assim vemos claramente a
conexdo entre a letra da lei e as alteracdes nos livros didaticos, com seus limites
inclusive. Essas insercOes pontuais servem como um recurso editorial para néo
desestruturar a colecdo e atender as tensdes do presente, notadamente as exigéncias do

MEC e a avaliacdo dos pareceristas que, afinal, também tém como suporte as Diretrizes.

Selecionamos outro trecho das Diretrizes para percebermos as superposic¢des de
tensbes que sdo levadas para os livros didaticos.

O ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, evitando-se
distorcdes, envolvera articulagdo entre passado, presente e futuro no ambito
de experiéncias, construgdes e pensamentos produzidos em diferentes
circunstancias e realidades do povo negro. E um meio privilegiado para a
educacdo das relacfes étnico-raciais e tem por objetivos o reconhecimento e
valorizag¢do da identidade, histéria e cultura dos afro-brasileiros, garantia de
seus direitos de cidaddos, reconhecimento e igual valorizagdo das raizes
africanas da nacdo brasileira, ao lado das indigenas, europeias, asiaticas.
(2004: 20)

Antes de analisarmos este trecho, vamos relaciona-lo com mais um exemplo
retirado da colecao “Historia em documento: imagem e texto”. As duas primeiras fotos

sdo do livro da 72 série, de 2001, e as duas Ultimas do livro do 8° ano, de 2014.
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Figura 15: Colegdo “Histéria em documento: imagem e texto”, 7* série, de 2001: 162-3

Figura 16: Colecao “Historia em documento: imagem e texto”, 8° ano, de 2014: 154-5
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Como vemos nas imagens, 0 assunto abordado sao as lutas do periodo regencial
no Brasil Império. O titulo do item 2 permanece quase o mesmo, “O povo foi a luta”,
com a adigéo de exemplos no livro novo, a Cabanagem e a Balaiada. A diferenca que
destacamos encontra-se na pagina da direita (p. 155) do livro novo, com o subtitulo
“Hoje: mudancas e permanéncias”. Nela, temos dois exemplos: o primeiro traz a foto do
indio Daniel Mundukuru, um dos mais famosos escritores indigenas, e atende a Lei
11.645/08, que tornou obrigatorio o ensino de historia e cultura indigenas. O segundo
exemplo mostra uma foto de uma comunidade quilombola, e a legenda informa o
grande nimero de comunidades remanescentes de quilombos que existem atualmente no
Maranh&o, sem no entanto problematizar essa conexdo entre passado e presente — afinal,
qual a relacdo entre a Balaiada e o presente, ou qual a relagdo entre os quilombos do
século XIX e as comunidades remanescentes de quilombos de hoje? Mas, para 0 nosso
objetivo momentaneo, importa destacar a relacdo entre essa adi¢do ao conteudo e as
Diretrizes, que prescreve que o “O ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, evitando-se distorcOes, envolvera articulacdo entre passado, presente e futuro
no ambito de experiéncias, construcdes e pensamentos produzidos em diferentes
circunstancias e realidades do povo negro.” Nesse sentido, o livro responde, a sua
maneira, as tensdes do presente — um futuro-presente, como diz Koselleck —, e ndo s6 a

Lei e suas Diretrizes.

Na pagina 21 do texto das Diretrizes, lemos:

O ensino de Histéria Afro-Brasileira abrangera, entre outros contetdos,
iniciativas e organizagdes negras, incluindo a historia dos quilombos, a
comecar pelo de Palmares, e de remanescentes de quilombos, que tém
contribuido para o desenvolvimento de comunidades, bairros, localidades,
municipios, regides (exemplos: associacdes negras recreativas, culturais,
educativas, artisticas, de assisténcia, de pesquisa, irmandades religiosas,
grupos do Movimento Negro). Sera dado destaque a acontecimentos e
realizagdes proprios de cada regido e localidade.

Portanto, o exemplo que extraimos também atende a essa demanda do texto da
lei, de se trabalhar com a valorizacdo da histdria afro-brasileira, e vincula-la ao presente,

mesmo que com tantas tensdes, como discutimos, cruzando esses tempos.

Nas paginas seguintes, encontramos outro exemplo que se relaciona com todo o
trecho destacado das Diretrizes, e ndo apenas a relacdo passado-presente. A primeira
foto € da edigéo antiga, e a seguinte, da nova.
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Figura 18: Colecao “Historia em documento: imagem e texto”, 8° ano, de 2014: 156-7
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Aqui, j& encontramos uma mudanca ainda mais radical na organizacdo dos
conteudos e dos proprios titulos. De “As elites rebeldes” vamos para “Turbuléncias na
Bahia: Malés e Sabinada”. O texto de “As elites rebeldes” trata da Sabinada e da
Farroupilha, e cita, ao largo — e ao lado da pagina da esquerda —, a Revolta dos Malés,
que “foi uma grande rebelido escrava, liderada por africanos mugulmanos, muitos deles
alfabetizados. Acabaram denunciados e violentamente reprimidos”. E isso ¢ tudo que

encontramos a respeito da Revolta dos Malés na edicdo de 2001.

A edicdo de 2014 reserva um espaco destacado para essa tematica: o titulo traz o
nome “Malés”, metade do texto base da pagina 156 a explica, e ainda afirma que “foi na
Bahia, em 1835, que ocorreu a maior rebelido de escravos urbanos das Américas: o
Levante dos Malés”, numa clara positivacdo e engrandecimento do fato. A pagina 157
foi inteiramente reservada para tratar do assunto, com a inser¢do de uma imagem —
“homem hauca” —, de documentos historicos e de uma se¢do chamada “Opine”, que
leva a seguinte reflexdo ao leitor: “Hoje, no Brasil, existe discriminagdo em relagdo a
afrodescendentes que ocupam cargos de direcdo? Vocé conhece algum exemplo? O que

diz a Constitui¢do a respeito?”

Como diz o texto das Diretrizes, o ensino de historia e cultura afro-brasileira “¢
um meio privilegiado para a educacgdo das relagdes étnico-raciais e tem por objetivos o
reconhecimento e valorizacdo da identidade, histéria e cultura dos afro-brasileiros,
garantia de seus direitos de cidaddos, reconhecimento e igual valorizacdo das raizes
africanas da nagdo brasileira, ao lado das indigenas, europeias, asiaticas.” O livro
didatico procurou responder a essa demanda? Parece-nos que sim, ao tentar destacar
uma historia de luta de negros escravizados, de atribuir nomes aos lideres, religido aos
participantes, e diferenciar as origens dos africanos traficados para o Brasil. O
documento traz um depoimento positivo sobre 0s personagens, pois Mohammad-
Abdullah “libertou-se da escraviddo e hoje ¢ carpinteiro” e, além disso, “ele tem
instrucao e sabe nao somente ler e escrever na sua lingua como também em portugués”.
Toda essa riqueza de detalhes — é apresentada também a origem dos dois personagens
dos documentos —, com nomes de cidades e paises da Africa, de povos e costumes, é
explicitada na pequena atividade que acompanha os documentos e que pede que 0s
alunos “extraiam informagdes” sobre “o nome original € a nova identidade como
escravo”, “a religido original” e “os conhecimentos e as habilidades que possuiam”.

Essa positivagdo da histdria e cultura africana e afrodescendente é entdo algada ao
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presente, com a finalidade também de trabalhar a educacéo das relagdes étnico-raciais

no Brasil de hoje tendo em vista um futuro sem racismo.
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Capitulo 2 — Estrutura metodoldgica e seu referencial tedrico

Neste capitulo, serdo explicitadas a estrutura e o processo metodoldgico que

nortearam a analise das colecOes escolhidas. Ele esta dividido em trés partes.

Na primeira, apresentamos o0 processo metodoldgico que fundamentou a
pesquisa. Inicialmente, esta estava calcada na analise de conteido, que sera brevemente
explicitada. Porém, com o desenrolar da investigacdo empirica, percebemos que a

analise textual qualitativa seria a op¢do metodoldgica mais adequada.

Na segunda parte, explicamos o motivo para a utilizacdo de algumas ideias do
historiador Reinhart Koselleck, principalmente sua histéria dos conceitos e suas
contribuicbes a compreensdo da temporalidade historica.

Por fim, explicitaremos o conceito de civilizacdo, norte analitico da pesquisa, e
suas respectivas categorias analiticas, criadas tanto a partir da teoria — baseada
principalmente nos textos de Jean Starobinski e Norbert Elias — quanto da pesquisa

empirica.

2.1. Metodologia

A escolha da metodologia foi um processo dialético: a escolha da analise de
conteddo, em um primeiro momento, mostrou-se apropriada as primeiras ideias do
projeto. Com o andamento da andlise dos livros didaticos, buscamos adaptar a
metodologia, e assim escolhemos a andlise textual qualitativa, ideia original de Navarro

e Diaz (1994), e aqui embasada pelas ideias de Rogue Moraes.

A analise textual qualitativa, em certo sentido, complementa o processo iniciado
com a andlise de contetdo, uma vez que conjuga elementos desta com a analise do

discurso, tornando-se uma metodologia preciosa para o campo das ciéncias humanas.
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2.1.1. Analise de contetido

A anélise de conteldo tem como objeto de estudo justamente a palavra, seja ela
oral, escrita, gestual, silenciosa, figurativa. Essa metodologia vai além da palavra em si,
e procura investigar também o contexto do texto, considerando as peculiaridades do

produtor, da producdo, da emissao e da recepcao da mensagem.

Nesse sentido, este projeto relacionou as mensagens encontradas nos livros
didaticos com o seu contexto de producdo. Alias, essa relacdo é justamente a pergunta
que motivou este trabalho: o esfor¢co de compreender as mudancas e permanéncias das
mensagens — explicitas, implicitas e ocultas — em relacdo a Historia da Africa no
contexto de elaboracdo da Lei 10.639 e de lutas dos movimentos sociais por uma nova
abordagem da histéria.

O excerto a seguir indica a importancia de uma abordagem da analise de
conteddo neste caso:
As mensagens expressam as representagbes sociais na qualidade de
elaboragbes mentais construidas socialmente, a partir da dindmica que se
estabelece entre a atividade psiquica do sujeito e o objeto do conhecimento.
Relacdo que se da na pratica social e histérica da humanidade e que se
generaliza via linguagem. [...] A analise e a interpretagdo dos contelidos sdo
passos (ou processos) a serem seguidos. E, para o efetivo caminhar neste
processo, a contextualizacdo deve ser considerada como um dos principais

requisitos, € mesmo como o pano de fundo ara garantir a relevancia dos
sentidos atribuidos as mensagens. (FRANCO, 2008: 12 e 16-17)

E importante destacar o papel da relagio das informag@es; do contrario, correr-
se-ia 0 risco de realizar um trabalho puramente descritivo. A analise de conteudo
pressupde a relacdo de dados de um conteddo com outros dados, e a relacdo sendo

construida em cima de uma teoria.

A mensagem escolhida para analise, portanto, é apenas o primeiro momento e ao
qual sucedem inferéncias em relacdo a fonte, ao processo codificador, a mensagem, ao

receptor e ao processo decodificador.

Entende-se que a andlise do ponto de vista do produtor considera que o autor do
livro didatico tem suas filiagOes tedricas, concepcdes de mundo, representacdes sociais,
motivacodes, etc. Além disso, ele —e também o corpo editorial — seleciona o que deve
entrar no livro e de que maneira — tendo como referencial os editais do PNLD e, no caso

especifico deste projeto, a Lei 10.639 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
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Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-

Brasileira e Africana.

Ademais, 0 ponto de vista do produtor esta inserido em um contexto, uma vez
que ele proprio é um produto social, e, portanto, esta condicionado pelas ideologias,

teorias e interesses de seu tempo.

Chega-se, por fim, ao ponto fulcral desta dissertagdo: o livro didatico ndo é
apenas “o ponto de vista do produtor”, mas ao mesmo tempo o “ponto de vista do
receptor”’, a medida que nos importa compreender como esse produto foi afetado

(recebeu) por uma politica publica (a Lei e as Diretrizes).

Esse tipo de analise corre o risco de cair na falacia de assumir que o antecedente
(a lei) causa o consequente (possiveis mudancas no livro didatico). Para dirimir tais
perigos, escolheu-se trabalhar com uma sequéncia de edicdes da mesma colecdo

didatica.

2.1.2. Analise textual qualitativa

O aprofundamento da pesquisa nos levou ao encontro da anélise textual
qualitativa, e aqui, além de a explicarmos brevemente, também mostraremos como ela

foi utilizada para dar conta da analise de um conceito oculto no livro didatico.

Roque Moraes afirma que a andlise textual qualitativa € um processo auto-
organizado formado por um ciclo de trés etapas: a desmontagem dos textos, o
estabelecimento de relacdes e a captacdo do novo emergente. Explicaremos, a seguir,

cada uma delas.

A desmontagem dos textos, ou unitarizacdo, € a primeira etapa, na qual o
pesquisador examina seu corpus documental inimeras vezes, impregnando-se desse
material de andlise, fragmentando-o em busca de novos sentidos, seja de acordo com

um pressuposto tedrico ou por meio de inferéncias.

Partilhamos aqui da ideia de que um texto é polissémico, possibilitando
multiplas leituras, uma vez que esta ¢ feita “a partir de alguma perspectiva tedrica, seja

esta consciente ou ndo” e tendo em vista que “como as proprias teorias podem sempre
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modificar-se, um mesmo texto sempre pode dar origem a novos sentidos”. (MORAES,

2003: 193)

Assim, a criacdo de significados a partir de um texto serd distinta se partimos da
teoria marxista ou pos-colonial. No nosso caso, nos preocupamos também em
identificar, primeiramente, a filiacdo teodrica dos autores dos livros didaticos e 0s

sentidos que essa escolha cria para a narrativa da histéria africana.

O excerto a seguir explica a continuidade do processo:

A desconstrucdo e unitarizagdo do corpus consiste num processo de desmontagem
ou desintegracdo dos textos, destacando seus elementos constituintes. Implicar
colocar nos detalhes e nas partes componentes, um processo de divisdo que toda
andlise implica. [...] Da desconstrucdo dos textos surgem as unidades de analise,
aqui também denominadas unidades de significado ou de sentido. (MORAES, 2003:
195)

A segunda etapa desse ciclo, o estabelecimento de relacGes, foi subdividida em
quatro partes: processo de categorizacdo, propriedades das categorias, categorizagéo e

teorias e producdo de argumentos em torno das categorias.

O processo de categorizacdo € o0 momento de comparar as unidades de analise
fragmentadas na etapa anterior, agrupando-as segundo suas semelhangas em categorias
a priori ou emergentes. No nosso caso, como ja afirmado, este foi um processo

metodoldgico misto — indutivo e dedutivo —, que adequou a teoria a empiria.

Por exemplo, uma categoria cara a ideia de civilizacdo é a de desenvolvimento
técnico e cientifico. No entanto, procura-la no livro didatico € uma tarefa viavel caso ele
aborde essa tematica de alguma maneira. Do contrario, a construgdo dessa categoria por

meio do método dedutivo ndo sera valida para a nossa pesquisa.

Em relacdo as propriedades das categorias, Roque Marques chama atencdo para
alguns aspectos, como a validade, a homogeneidade e a exclusdo mutua. Sobre esta,
consideramos importante uma palavra a mais, uma vez que se apresentou no processo

de investigagéo.

A exclusdo matua, definida pela analise de conteddo como uma propriedade que
define que um dado deve ser categorizado em apenas uma categoria. Entretanto,

Marques afirma sobre o critério de exclusédo mutua:
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Entendemos que esse critério ja ndo se sustenta frente as multiplas leituras de um
texto. Uma mesma unidade pode ser lida de diferentes perspectivas, resultando em
multiplos sentidos, dependendo do foco ou da perspectiva em que seja examinada.
Por essa razdo, aceitamos que uma mesma unidade possa ser classificada em mais de
uma categoria, ainda que com sentidos diferentes. Isso representa um movimento
positivo no sentido da superacdo da fragmentacdo, em direcdo a descricdes e
compreensdes mais holisticas e globalizadas. (MORAES, 2003: 199)

Como veremos, esse processo foi recorrente ao longo da andlise, j& que um
paragrafo, ou mesmo uma sentenca, continha significantes multiplos, como: a
passividade africana e a agéncia europeia, a tradicdo e o desenvolvimento, questdes de

raca, etc.

O ultimo processo da andlise textual qualitativa é o de constru¢do do metatexto,
reunindo elementos descritivos e interpretativos, e com o objetivo de construir
“argumentos centralizadores” ou “teses parciais” para cada categoria, as quais serdo

fundamentais para 0 embasamento e a compreenséo da tese principal.

Na producdo textual, essa compreensdo sera atingida pela por “interlocugdes
tedricas ¢ empiricas”, o que explica a opg¢do por imbricar o corpus documental com a
analise tedrica; um exemplo é a relacdo que construimos entre as teorias sobre o
imperialismo implicitas nos livros didaticos e a historiografia do imperialismo, ou entre

a nocgéo de ancestralidade contida no corpus e teoria.

Outro processo na constru¢do do metatexto ¢ a validagdo, que “pode ser
construida a partir da ancoragem dos argumentos na realidade empirica, 0 que €
conseguido por meio do uso de citacdes de elementos extraidos dos textos do corpus”.
Esse movimento, elaborado no proximo capitulo, também teve o intuito de formular um
texto que mostrasse mais claramente a relacdo entre os excertos escolhidos, suas

insercOes nas categorias analiticas e analise.

Roque Marques resume o ciclo de anélise textual qualitativa da seguinte

maneira:

Se no primeiro momento da andlise textual qualitativa se processa uma separacao,
isolamento e fragmentacdo de unidades de significado, na categorizacdo, o segundo
momento da andlise, o trabalho da-se no sentido inverso: estabelecer relagdes, reunir
semelhantes, construir categorias. O primeiro € um movimento de desorganizacao e
desconstrugdo, uma analise propriamente dita; ja o segundo é de producgdo de uma
nova ordem, uma nova compreensdo, uma nova sintese. A pretensao ndo é o retorno
aos textos originais, mas a construcdo de um novo texto, um metatexto que tem sua
origem nos textos originais, expressando um olhar do pesquisador sobre os
significados e sentidos percebidos nesses textos. Esse metatexto constitui um
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conjunto de argumentos descritivo-interpretativos capaz de expressar a compreensao
atingida pelo pesquisador em relacdo ao fendmeno pesquisado, sempre a partir do
corpus de analise. (MORAES, 2003: 201-2)

2.2. Conceituando conceitos

A escolha dos contetdos serd delineada pela escola tedrica da historia dos
conceitos, que tem Reinhart Koselleck como um dos fundadores. Segundo este autor, a
historia dos conceitos € um método especializado de critica de fontes, sobretudo termos

e conceitos relevantes do ponto de vista social e politico.

Umas das principais contribuicdes de Koselleck foi sua perspectiva de tempo.
Para ele, o presente reconstroi o passado — tal como ja proposto pelos Annales no inicio
do século XX — e ressignifica o futuro. Em sua conceituacdo, refere-se ao passado como

campo da experiéncia, e ao futuro como horizonte de expectativas.

Ao incorporar tal concepcao a histéria dos conceitos, Koselleck afirmou:

[...] a investigacdo do campo seméantico de cada um dos conceitos principais revela
um ponto de vista polémico orientado para o presente, assim como um componente
de planejamento futuro, ao lado de determinados elementos de longa duracdo de
constituicdo social e originarios do passado. [...] Na multiplicidade cronoldgica do
aspecto semantico reside, portanto, a forga expressiva da historia. Na exegese do
texto, o interesse especial pelo emprego de conceitos politico-sociais e a analise de
suas significagdes ganham, portanto, uma importancia de carater social e historico.
Os momentos de duragdo, alteracdo e futuridade contidos em uma situacéo politica
concreta sdo apreendidos por sua realizagdo no nivel linguistico. (KOSELLECK,
2006: 101)

Conforme esse entendimento, sera possivel, neste projeto, analisar determinados
conceitos que aparecem nos livros didaticos sem relegar ao esquecimento a relacédo que

eles tém com 0s outros tempos histéricos.

Considerando-se os objetos deste estudo, os conceitos — e as formas e contextos
em que comparecem — se constituem como presente passado na medida em que
incorporam o campo de experiéncias — as mudangas historiogréficas e as demandas do
presente (movimentos sociais), por exemplo — ao presente. E tais conceitos também
revelam um horizonte de expectativas, direcionando atitudes e pensamentos, ou

abolindo outras.
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Para além dessas questdes, 0s conceitos também possuem sua historicidade; séo
categorias heuristicas. Estdo sujeitos a transformacdes; podem ser moldados conforme
as necessidades do presente.

Essa investigacdo, segundo Koselleck, segue uma ordem:

O principio diacrénico faz da histéria dos conceitos um campo préprio de pesquisa
que deve, do ponto de vista metodol6gico, deixar de considerar, em um primeiro
momento, os contelidos extralinguisticos — entendidos como o campo especifico da
historia social. Os processos de permanéncia, alteracdo ou ineditismo dos
significados lexicais devem ser compreendidos, antes que esses significados possam
ser tomados como indicadores de contetidos extralinguisticos que recobrem, antes
que possam ser empregados na analise das estruturas sociais ou de situagdes de
conflito politico. (KOSELLECK, 2006: 106)

Portanto, faz-se necessario um profundo aporte tedrico de cada conceito
escolhido. Esta escolha também pretende ressoar os objetivos da pesquisa, com
conceitos que possuam significacfes polissémicas e importantes para a representacdo —
ou representacdes — de uma historia africana; ou das transformacdes dessa abordagem.

Os conceitos escolhidos e a justificativa para essa escolha sdo:

2.3. O conceito de civilizacdo

Nesta parte, vamos trabalhar com o conceito gerador das categorias analiticas
usadas na analise empirica. Como ja dito, essa pratica também foi responsavel pela
formulacdo categorial, e ndo apenas as teorias expostas aqui.

Antes de iniciarmos, € importante perguntar: e qual a relacdo desse objeto com o
ensino de histdéria? Podemos considerar dois elementos principais, a saber: sobre quem

se escreve a histéria e como se conta a historia.

Sobre o primeiro elemento, também poderiamos acrescentar o questionamento: e
quem conta essa historia? Ja nos referimos & visdo da Africa sem histdria, de Hegel, e
tambeém & tradigcdo historiografica positivista de relacionar o oficio do historiador com

documentos escritos.

Essa ideia € potencialmente geradora de reflexdes como: “essa historia € contada
29, ¢

porque ¢ mais importante”; “aquela histéria ndo ¢ contada porque ndo ¢ importante, ou

simplesmente ndo existe”. Aliada ao vigor de uma visao da histoéria como ensinamento
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do passado para o futuro, tdo presente ainda hoje, essa narrativa possibilita leituras de

pertencimento ao que é conhecido, ao que é importante®.

A respeito do segundo elemento — como se conta a historia —, nos
fundamentamos, mas ndo apenas, nos estudos pds-coloniais, que primam pela
reconfiguracdo do campo discursivo, procurando desconstruir essencialismos,

hierarquias e binarismos.

Os estudos pds-coloniais, ndo obstante, ndo podem ser congregados em apenas
um grupo, mas o que 0s agrega € justamente a critica epistemologica as compreensdes e
narrativas da modernidade, essencialmente eurocéntricas. N&o a toa, esse movimento
teve 0 seu pioneirismo nos lugares da didspora e depois se espalhou como uma teoria
global — porém ndo homogénea. Destacamos autores como Edward Said, Homi Bhabha,
Gayatri Chakravorty Spivak, Stuart Hall, Paul Gilroy Mary Louise Pratt, Shalini

Randeria, Aimé Césaire, Frantz Fanon, Kwame Nkrumah e Nestor Garcia Canclini.

Ao ndo permitir a desconstru¢cdo dos conhecimentos histéricos arraigados,
estamos fadados a reiterar uma narrativa eurocéntrica; no caso desta pesquisa, uma

narrativa ocidental hierarquizante a partir do pressuposto civilizacional.

2.3.1. O surgimento da palavra civilizagdo

Primeiro, com a contribuicdo de Jean Starobinski?® e Norbert Elias, vamos
apresentar a génese do conceito de civilizagdo na Europa em meados do século XVIII, e
depois aprofundar na sua formulacao a partir das ideias de Norbert Elias e seu processo

civilizador.

*® Njo cabe aqui nos aprofundarmos nos perigos ao se produzir Histéria, como a tautologia, o
anacronismo e a teleologia, e sim em suas implicagdes no ensino de Histdria, especificamente o da
Africa.

*® Starobinski examina a linguagem na Franga dos séculos XVII e XVIIl, mas sabemos que em outros
espacos e tempos esse conceito também foi utilizado. No mundo arabe-islamico, por exemplo, ele foi
usado para distinguir o mundo urbano (civilizado) do universo dos viajantes (hdmades), aqueles que ndo
se entregaram aos costumes faceis da cidade. Assim, a visdo de um tempo ciclico, expressa na obra de
Ibn Khaldun, previa também a renovagdo da forga do isld por meio da conquista da civilizagdo pelos
“incivilizados”, ou aqueles que viviam uma vida austera, guerreira e sem comodidades, e mais de acordo
com os preceitos do Alcordo. De qualquer forma, essa visdo tem alguma semelhanga com o conceito
europeu de civilizagdo, como veremos neste capitulo. Para um aprofundamento a respeito do mundo
arabe-islamico, ver: BISSIO, Beatriz. O mundo falava arabe: a civilizacdo arabe-islamica classica através
da obra de Ibn Khaldun e Ibn Battuta. Rio de Janeiro: Civiliza¢ao Brasileira, 2012.
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Etimologicamente, a palavra deriva do latim civitas, que significa cidade, e
estaria associada a um territorio urbano (urbes) composto de variados estratos sociais,

mas com centralidade politica (pdlis), uma burocracia estatal e comércio.

Entretanto, na Antiguidade Classica a distin¢do entre cidade e campo ndo era
hierarquizante. Para alguns autores, a vida na cidade poderia levar os homens a
sucumbir aos vicios e a uma vida féacil. O cotidiano no meio rural fortalecia 0 homem,

tanto fisicamente quanto moralmente.

Starobinski identifica que a palavra surgiu primeiro na Franga, em 1756, no
texto L’Ami des hommes, de Mirabeau, e foi difundida em dicionarios e no periodo
revolucionario, deixando de ser um neologismo rapidamente, antes mesmo da virada do
século. Antes, palavras semelhantes designavam significados comuns, como civil
(século XVII), civilidade (século XI1V) e civilizar, que Montaigne usou com a seguinte
acepcdo: “Os do reino do México eram absolutamente mais civilizados e mais

engenhosos do que as outras nagdes da América.” (Apud STAROBINSKI, 2001: 11)

A palavra civilizagdo pertencia ao mundo juridico para dizer de um processo
criminal que é convertido a um processo civil. Tal uso tornou-se obsoleto ja no final do
século XVIII. Em 1795, o Novo dicionario contendo novas criacGes do povo francés
explicava:

Essa palavra, que esteve em uso apenas na prética, para dizer que uma causa
criminal é tornada civil, é empregada para exprimir a acdo de civilizar ou a
tendéncia de um povo a polir ou, antes, a corrigir seus costumes e seus usos
produzindo na sociedade civil uma moralidade luminosa, ativa, afetuosa e abundante
em boas obras. (Cada Cidaddo da Europa esta hoje empenhado nesse ultimo

combate de civilizacdo. Civilizacdo dos costumes.) (Apud STAROBINSKI, 2001:
12-3)

E interessante observar como, desde o inicio, este conceito se funde a identidade
europeia — mas também devemos considerar que ele escrevia para um determinado
publico — e distingue 0 mundo civilizado do barbaro. Cabe notar que, também na
segunda metade do século XVIII, Lineu criou seu sistema classificatorio da natureza, e
logo o estendeu aos humanos, numa hierarquia na qual o posto mais alto era ocupado
pelo branco europeu (nesse caso, quase um eufemismo, ja que eram entendidos como
sinbnimos, ou a cor como uma caracteristica marcante do europeu), conforme a

classificacdo apresentada com mais detalhes no capitulo anterior.

74

——
| —



O trecho a seguir amplia o espectro de significados do conceito de civilizacéo e,
portanto, as possibilidades de analise.
A palavra civilizagao pdde ser adotada tanto mais rapidamente quanto constituia um
vocabulo sintético para um conceito preexistente, formulado anteriormente de
maneira multipla e variada: abrandamento dos costumes, educacdo dos espiritos,
desenvolvimento da polidez, cultura das artes e das ciéncias, crescimento do
comércio e da industria, aquisicdo das comodidades materiais e do luxo. Para os
individuos, os povos, a humanidade inteira, ela designa em primeiro lugar o

processo que faz deles civilizados (termo preexistente), e depois o resultado
cumulativo desse processo. E um conceito unificador. (STAROBINSKI, 2001: 14)

Ficam, portanto, explicitas duas temporalidades distintas no conceito, uma
sincronica e outra diacrénica — processo e estdgio. Como veremos, esses dois
significados serdo importantes para 0 nosso estudo na medida em que séo fundados no
etnocentrismo e, N0 caso europeu, um conceito que expressa a propria ideia de Europa.
Civilidade ¢ um modo de vida europeu — quando se olha para os limites geogréaficos
constituintes desse Ocidente, nem todos séo civilizados, ou ndo na mesma medida, mas

em comparagao com os que vivem fora dessa fronteira, todos se tornam civilizados®.

Norbert Elias fala de uma “consciéncia nacional”, uma ideia de superioridade
frente a tudo que ndo é reconhecido como europeu. O conceito legitimava, na Europa,
os privilégios de corte, daqueles que possuiam a cortesia, e 0s separavam da burguesia

em ascensao — para nao dizer da distingdo entre 0s primeiros e 0S camponeses.

Numa visdo global, legitimava as prerrogativas das nagdes europeias frente as
outras nagbes — isso quando eram denominadas de nacfes. O estagio da civilizacdo
europeia era um fim idilico para todos seguirem, por meio de um processo de
civilizacdo, que acabava por desconsiderar outras possibilidades historicas, diferentes
maneiras de uma sociedade se organizar e ter agéncia sobre seu futuro, por meio de
experiéncias e expectativas Unicas e irrepetiveis concernentes as especificidades

espaciais e temporais.

A ideia de estagios da humanidade, partindo da condic&o do estado natural®! —
identificado com o selvagem e, portanto, com a visdo sobre a maior parte das

populacdes africanas — até chegar a um estdgio avancado, civilizado. Ao mesmo tempo,

* Essa ideia reflete o pressuposto pdés-colonial de enxergar para além do bindmio centro-periferia,
procurando perceber diversos niveis em cada um, periferias no centro e centros na periferia.

*' £ interessante notar, na Idade Moderna, a incessante procura por uma explicacdo que contemplasse o
estado natural e o impulso para o desenvolvimento do homem. As teorias divergentes dos
contratualistas, como Hobbes, Locke e Rousseau, procuravam dar conta dessa questao.
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0 conceito de civilizagcdo carregava a temporalidade de processo histérico, capaz de
avancar os povos pelos estagios civilizacionais, e, portanto, tornando-se semelhante a

progresso ou evolugéo.

Esse principio teleologico gera, na apreensdo da historia, o sentido da caréncia,
da auséncia, em relacdo ao modelo ideal de sociedade. No ensino de historia, anulam-se
as multiplas possibilidades de leituras e os reconhecimentos as historias diversas; estas
parecem destinadas a cumprir o caminho que “deu certo”, pontuando suas falhas e

faltas.

A Africa é o lugar mais emblematico desse tipo narrativo, dos tempos coloniais
aos dias atuais, so se enxerga sua medida quando comparada ao modelo civilizacional
ocidental, sem se destacar que os instrumentos de medicdo foram construidos para
mensurar essa histéria do Ocidente — ou a0 menos a parte que merecera destaque —,

como destacou o historiador Joseph Miller (ver Capitulo 2).

Retomando o conceito de civilizacdo, é oportuno destacar que, COmo processo,
tem relagdo com os termos progresso, desenvolvimento, evolugéo, aperfeigoamento.
Caberia aos pensadores determinar os estagios do progresso da humanidade. Adam
Fergunson, discipulo de Adam Smith, os classificou em quatro etapas de acordo com a
producéo econdmica: selvagens (coletores e cacadores), pastores ndmades, agricultores
e, por fim, nagdes industriais. Diderot encarava a ‘“historia da civilizacdo como a
historia da liberdade em marcha” (STAROBINSKI, 2001: 15-7). Jean-Jacques
Rousseau, apesar de seu ceticismo anti-iluminista e sua critica feroz a sociedade das
aparéncias de seu tempo, também propunha um modelo evolutivo que fosse capaz de

restituir a transparéncia as relagdes humanas®.

Destacamos outro trecho da analise de Starobinski pela relacdo direta e
sintomatica com a analise empirica desta pesquisa e suas implicacdes de sentidos em

diversos campos.

O importante ndo é lembrar as diferentes teorias ou filosofias da hist6ria, mas
sublinhar o fato de que, ao chamar de civilizagdo o processo fundamental da
histéria, e ao designar com a mesma palavra o estado final resultante desse processo,
coloca-se um termo que contrasta de maneira antindmica com um estado
supostamente primeiro (natureza, selvageria, barbarie). (STAROBINSKI, 2001: 16)

32 L4 71
Para uma 6tima anadlise sobre a obra de Rousseau, ver: STAROBINSKI, Jean. Jean-Jacques Rousseau: a
transparéncia e o obstaculo.

76

——
| —



Acrescentamos que o termo contrastante ndo esta necessariamente num estado
primeiro ou anterior, mas pode ser compreendido como um estado coetaneo ao estado
civilizacional, leitura que se tornard poderosa no século XIX e no contexto do

imperialismo.

Mas ndo podemos perder de vista que, como todo conceito, também apresenta
sua polissemia, com leituras divergentes inclusive de um mesmo autor. Montaigne e
Rousseau, por exemplo, sdo conhecidos por suas criticas sagazes a sociedade em que
viviam. Para eles, nem sempre a comparacdo entre o civilizado e o selvagem leva a
supremacia do primeiro, ja que expdem os pecados da civilizacdo, como o luxo, a
hipocrisia e a corrupgdo. Rousseau argumenta sobre a opacidade nas relagdes humanas,
sujeitas a interposicdo dos objetos. Mirabeau faz uso do termo “mascara” para se referir

a civilizacdo, e sugere que a corrup¢do nasceu nas “sociedades abrandadas”.

Vimos, com Koselleck, que sua conceituacdo de tempo histérico com a dupla
campo de experiéncias e horizonte de expectativas ndo correspondia a uma categoria de
opostos, diferente de varios outros conceitos sociais. No caso de civilizagdo, podemos
dizer que se constitui por um oposto, por uma relacdo dialética capaz de reconstruir e
ressignificar os dois lados. A palavra barbaro, criada pelos gregos, designava
justamente aqueles que ndo eram gregos, que pronunciavam uma lingua ininteligivel e
ndo partilhavam do mundo grego, da ideia de paidea. Em contraposi¢cdo a cidade, o
campo: “as maneiras do camponés (villanus) sdo vilania em comparagdo com 0s usos da
corte (cortesia)”. (STAROBINSKI, 2001: 21)

Um dicionario (Furetiére) de 1694 definia:

Civilidade: maneira honesta, suave e polida de agir, de conviver. Deve-se tratar todo
mundo com civilidade. Ensina-se as criancas a civilidade infantil. Apenas os
camponeses, as pessoas grosseiras, carecem de civilidade.

Civilizar: tornar civil e polido, tratvel e cortés. A pregacdo do Evangelho civilizou
0s mais selvagens povos barbaros. Os camponeses ndo sdo civilizados como os
burgueses. (Apud STAROBINSKI, 2001: 21)

Percebe-se a polissemia dos termos, que fala de criangas, camponeses, povos
barbaros, burgueses. Os termos ndo sdo tdo abrangentes ainda, referindo-se aos
costumes e a moral. A religido tem um papel fundamental na civilizacdo; porém, essa

caracteristica sera controversa no século das luzes com a critica feroz dos iluministas a
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religido — contudo, o marqués de Mirabeau, ao qual ja nos referimos, advogara que a

. e y . . y e eqe ~ 33
religido ¢ o “principal mével” da civilizagao™.

Para o nosso intuito, ainda cabe destacar a mengdo aos “mais selvagens povos
barbaros™: esse potente etnocentrismo encontraria ressonancia ainda maior na época do
imperialismo, exponencialmente aumentado justamente no século das luzes -
lembramos que Mary Pratt, em Olhos do Império, o qual abordaremos adiante, analisa
os relatos de viajantes e a mudancga substancial que se deu nesse olhar sobre o outro a

partir de meados do século XVIII.

Starobinski aprofunda sua reconstrucdo do conceito de civilizacao relacionando-

0 a outras palavras, como polidez e policiado. Dos autores que usa como referéncia,

analisa que os criticos da civilidade como algo falso, por outro lado, atribuiam certa

positividade aos termos polido ou policiado, como um contraste. Um dos
enciclopedistas, Charles Duclos, escreveu:

N&o se deve [...] lamentar os tempos grosseiros em que o homem, unicamente

atingido por seu interesse, buscava-o sempre por um instinto feroz em prejuizo dos

outros. A grosseria e a rudez ndo excluem nem a fraude nem o artificio, pois que os

observamos nos animais menos disciplinaveis. Foi apenas policiando-se que 0s

homens aprenderam a conciliar seu interesse particular com o interesse comum; que

compreenderam que, por esse acordo, cada um tira mais da sociedade do que nela
pode por. (Apud STAROBINSKI, 2001: 31)

Starobinski ndo diz, mas nos parece clara a influéncia do trabalho de Thomas
Hobbes, com o epitome “o0 homem ¢ o lobo do homem™: no estado de natureza, a guerra
de todos contra todos, “um instinto feroz em prejuizo dos outros”; na sociedade, a
violéncia € institucionalizada, e 0 homem abdica de sua total liberdade em prol da
seguranca, do direito a vida.

Importante € destacar a fluidez de um conceito e seus maltiplos usos. Sem nos
esquecermos de Koselleck, o proprio conceito € construido no tempo histérico, a partir
de campos de experiéncias e horizontes de expectativas. Os indmeros autores
resgatados por Starobinski corroboram essa tese: o conceito € modelado conforme o
interesse do discurso politico, e este, no presente, é pressionado pelas experiéncias do
orador e por expectativas baseadas em sua formacdo intelectual. Futuro, presente e

passado se imbricam na formulacdo de novas significagdes do conceito: para 0s

33 . . 7 . . . e
Mais adiante, e também no préximo capitulo, abordaremos o papel da religido no contexto do
imperialismo.
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iluministas, a religido é o freio da civilizacao; para outros, pelo contrario, a cortesia e a

religiosidade a formam.

Starobinski diz que a palavra civilizacao, para além de subentender refinamento
de costumes, desenvolvimento social e técnico, etc., estara carregada de uma aura
sagrada justamente por causa de sua associacdo as ideias de progresso e
perfectibilidade. Ndo a toa seu uso se disseminard rapidamente, sendo até hoje
extremamente controverso, mas nunca esquecido. O trecho a seguir mostra o principio
da polissemia e das presencas das categorias temporais de experiéncia e expectativa:

Um termo carregado de sagrado demoniza o seu antdnimo. A palavra civilizacao, se
ja ndo designa um fato submetido ao julgamento, mas um valor incontestavel, entra
no arsenal verbal do louvor ou da acusacdo. N&o se trata mais de avaliar os defeitos
ou os méritos da civilizacdo. Ela propria se torna o critério por exceléncia: julgar-se-
& em nome da civilizago. E preciso tomar seu partido, adorar sua causa. Ela se torna
motivo de exaltacdo para todos aqueles que respondem ao seu apelo; ou,
inversamente, fundamenta uma condenacao: tudo que ndo é civilizacdo, tudo que lhe
resiste, tudo que a ameaga, fara figura de monstro ou de mal absoluto. Na excitacéo
da eloguéncia, torna-se permissivel reclamar o sacrificio supremo em nome da
civilizacdo. O que significa dizer que o servico ou a defesa da civilizacdo poderao,
eventualmente, legitimar o recurso & violéncia. O anticivilizado, o barbaro devem

ser postos fora de condicdo de prejudicar, se ndo podem ser educados ou
convertidos. (STAROBINSKI, 2001: 33)

O conceito, como se V€, ndo precisa ser definido, ou categorizado. Mais do que
as categorias Obvias que construiremos — desenvolvimento cientifico, costumes,
religiosidade, complexidade da estrutura social, etc. — para a analise do corpus
documental, é importante evidenciar o cerne colonialista do conceito, seu método
comparativista, até porque € aqui que encontraremos ressonancias significativas para o

ensino de historia. Destacamos duas a seguir.

Primeiro, a comparacéo, se etnocéntrica, acarretard em um julgamento — sempre
parcial. Se no contexto do imperialismo essa perspectiva € menos perceptivel, vimos, no
capitulo anterior, como ela é significativa no contexto das independéncias até os dias
atuais. Voltando ao questionamento do historiador Joseph Miller, é legitimo interpretar
a histéria da Africa com base em conceitos e convengdes historiograficas modernas e
ocidentais? O conceito de civilizacdo sempre pede 0 seu oposto, o incivilizado; quem o

sera?

A segunda ressonancia — porém, longe de ser a ultima — esta intrinsecamente
ligada aos estudos pos-coloniais e implica na reconstrugdo das narrativas historicas, a

fim de contemplar ndo as “contribui¢des” da periferia, mas em perceber como aquela
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determinada histdria foi engendrada como histérias compartilhadas, que a modernidade
— sempre vista como a modernidade europeia — é uma modernidade entrelacada. Esses
dois termos, cunhados pela etnéloga indiana Shalini Randeria, mostram que a
constituicdo das sociedades contemporaneas se deu pela interdependéncia e

simultaneidade dos processos histéricos.

Portanto, sdo questbes que atingem os que poderiamos considerar como 0S
estudos das Humanidades, inclusos a Historia e a Educacdo, logo o Ensino de Historia.
Provocam a revisdo de conceitos histdricos e a questionamentos do tipo: a historia vista
como progresso inexoravel da humanidade rumo a um fim determinado implica que tipo
de construcdo narrativa? Nesse sentido, se hd uma historia universal — ou se alguém
narra alguma histéria como universal —, como reescrever essa historia adicionando

contribuicdes africanas e afro-brasileiras?

Gostariamos de fechar esta parte com um excerto de um dos expoentes das

Luzes, Condorcet, no qual fica evidenciada a aura sagrada da civilizagéo:

Percorrei a historia de nossas empresas, de nossos estabelecimentos na Africa ou na
Asia,e vereis nossos monopélios de comércio, nossas traigdes, nosso desprezo
sanguinario pelos homens de uma outra cor ou de uma outra crenga, a insoléncia de
nossas usurpagdes, o extravagante proselitismo ou as intrigas de nossos padres
destruir esse sentimento de respeito e benevoléncia que a superioridade de nossas
luzes e as vantagens de nosso comércio haviam de inicio obtido. Mas sem duvida se
aproxima o instante em que, deixando de lhes mostrar apenas corruptores, ou
tiranos, nos tornaremos para eles instrumentos Uteis, ou generosos libertadores. [...]
Esses vastos paises lhe oferecerdo, aqui, povos numerosos, que, para se civilizar,
parecem apenas esperar receber de n6s os meios, e encontrar irmdos nos europeus,
para se tornarem seus amigos e discipulos; ali, nagBes escravizadas sob déspotas
infames ou conquistadores estlpidos, e que, depois de tantos séculos, pedem
libertadores; alhures, tribos quase selvagens, que a dureza de seu clima afasta das
docuras de uma civilizacéo aperfeicoada [...]. (Apud STAROBINSKI, 2001: 34)

2.3.2. O processo civilizador de Elias

N&o temos a pretensdo de apresentar a vasta obra do sociélogo Norbert Elias,
muito menos sua fortuna critica, que ainda atualmente é um campo de disputa
académica extremamente acirrado. Ao longo do nosso trabalho, no entanto,
inevitavelmente abordaremos algumas questdes, como o debate a respeito de uma visao

eurocéntrica ou ndo de Elias.
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Para nds, a fundamentacdo do conceito de civilizacdo tem por foco a elaboracéo
de categorias analiticas que possibilitardo a analise textual qualitativa do corpus

documental selecionado.

Comecemos, pois, com um breve trecho sintético de Elias:

O conceito de ‘civilizagdo’ refere-se a uma grande variedade de fatos: ao nivel da
tecnologia, ao tipo de maneiras, ao desenvolvimento dos conhecimentos cientificos,
as ideias religiosas e aos costumes. Pode se referir ao tipo de habitagdes ou a
maneira como homens e mulheres vivem juntos, a forma de punicdo determinada
pelo sistema judiciario ou ao modo como sdo preparados o0s alimentos.
Rigorosamente falando, nada h& que ndo possa ser feito de forma ‘civilizada’ ou
‘incivilizada’. (ELIAS, 1994: 23)

Esta é, ainda, uma conceituacdo extremamente abrangente, mas que ja contém
elementos essenciais da perspectiva de Elias sobre o processo civilizador. E por que
processo?** Este é um principio capital de sua teoria e da discusséo epistemolégica no
campo da sociologia — mas também para a Historia —, ja que pretende se distanciar das

3

teorias do individualismo e do coletivismo, das “velhas antinomias ontologicas:

individuo-sociedade, agente-estrutura” (QUINTANEIRO, 2010: 49).

Até mesmo por isso, Elias cunhou um novo termo de analise socioldgica da
sociedade: figuracGes, que compreende as interdependéncias dos individuos e suas
funcdes, de uma aprendizagem dos cddigos de convivéncia — mesmo que existam
variados em uma mesma figuracdo — e de sua incorporacdo, por meio do habitus,
naturalizando determinados comportamentos criados, reiterados ou modificados dentro
— mas também por influéncias exdgenas — das figurac@es tanto pelos individuos quanto

pela sociedade, muitas vezes de forma ndo planejada.

Elias trabalha com a ideia temporal de longa duracdo, sendo impossivel
identificar um ponto zero, um comeco absoluto para qualquer processo. Apesar de
identificar, no tempo longo com o qual trabalha, da Idade Média ao inicio do século
XX, um desenvolvimento do processo civilizador, compreende também que este é

composto por reviravoltas, ndo se constituindo como um progresso ininterrupto e

A sociologia processual diz respeito as pessoas e suas interdependéncias, as figuragdes, que estdo em
fluxo continuo e se caracterizavam, no tempo longo, com desenvolvimentos ndao planejados e
imprevisiveis. Para uma breve analise desses pontos, ver: LANDINI, Tatiana Savoia. A sociologia
processual de Norbert Elias. In: IX Simpdsio Internacional Processo Civilizador - Tecnologia e Civilizacéao,
2005, Ponta Grossa - Parana. Anais do IX Simpdsio Internacional Processo Civilizador, 2005.
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ascendente para um mundo mais perfeito — e nem que qualquer sociedade, vista em um

determinado ponto de sua histdria, seja melhor que outra.

Elias associa algumas ideias de Freud® ao seu processo civilizador: este se daria
por meio do aumento do constrangimento, do medo, da vergonha e da culpa. O primeiro
volume de sua obra contém uma analise das modificacdes dos costumes e dos habitos
dos europeus, como o uso de talheres, 0 modo de se portar a mesa, a preparacao dos
alimentos, a higiene pessoal, 0 uso das fungdes corporais. E importante destacar que ele
evita qualquer julgamento sobre a civilizacdo, se é algo bom ou ruim, se preocupando
apenas em compreender esse processo®®. E Elias denuncia inequivocamente o uso que
Ocidente fez do termo civilizagéo:

Mas se examinarmos o que realmente constitui a funcdo geral do conceito de
civilizagdo, e que qualidade comum leva todas essas varias atitudes e atividades
humanas a serem descritas como civilizadas, partimos de uma descoberta muito
simples: este conceito expressa a consciéncia que o Ocidente tem de si mesmo.
Poderiamos até dizer: a consciéncia nacional. Ele resume tudo em que a sociedade
ocidental dos Gltimos dois ou trés séculos se julga superior a sociedades mais antigas
ou a sociedades contemporineas ‘mais primitivas’. Com essa palavra, a sociedade
ocidental procura descrever o que lhe constitui o carater especial e aquilo de que se

orgulha: o nivel de sua tecnologia, a natureza de suas maneiras, o desenvolvimento
de sua cultura ou visdo do mundo, e muito mais. (ELIAS, 2011: 23)

Portanto, sua preocupacdo € entender a sociedade que, por meio do discurso,
criou um conceito de civilizacao adequado ao seu préprio entendimento de si no mundo.
Ele vai destrinchar a relagdo entre o conceito — e sua historicidade (suas mudangas,

conforme Koselleck observou) — e a sociedade europeia ocidental.

Elias identifica uma tendéncia no processo civilizador, com aumentos do

autocontrole, da diferenciacdo e integracdo sociais, com moderacdo dos impulsos,

%0 interesse de Elias pela psicandlise ndo era apenas tedrico, tendo assistido por longo tempo em
terapias grupais a Siegmund Foulkes. Entretanto, Elias criticava o modo estatico da psicanalise de
compreender as estruturas da personalidade, e considerar o individuo isolado da sociedade, com ego,
superego e id como imutaveis e fixos. Para Elias, essas instancias da personalidade eram varidveis de
acordo com as figuracbes — diferentes conforme tempo e espago —, modificando os graus de
autocontrole, vergonha, culpa, etc. Sua critica estava voltada a “antitese entre o ‘eu puro’ — objeto da
Psicologia, que estabelece relagdes com as outras pessoas, (...) e a sociedade — objeto da Sociologia —
que se opde ao individuo.” (Apud QUINTANEIRO, 2010: 88)

*®Essa é uma questdo que até hoje gera polémica entre os académicos, alguns acusando Elias de
eurocentrismo e positivagdao da civilizagdo. Uma dessas criticas foi elaborada por GOODY, 2008: 177-
205. Entretanto, me parece que Elias deixa clara sua posicdo historicista, por exemplo, no seguinte
trecho: “N&o fui orientado neste estudo pela ideia de que nosso modo civilizado de comportamento é o
mais avancado de todos os humanamente possiveis, nem pela opinido de que a ‘civilizacdo’ é a pior
forma de vida e que esta condenada ao desaparecimento. Tudo o que se pode dizer hoje é que, com a
civilizagcdo gradual, surge certo nimero de dificuldades especificas civilizacionais.” (ELIAS, 2011: 18)
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pacificacdo no plano coletivo social, divisdo do trabalho e formas mais complexas de
organizacdo politica. Essa tendéncia ndo deve ser associada a uma finalidade ou uma
leitura teleoldgica do processo civilizador. Elias inclusive propde que, no decorrer do
processo, ha tendéncias descivilizadoras e inversdo na direcdo do desenvolvimento,

palavra que ndo é usada como sindnimo de evolucao.

Contra uma posicéo tautoldgica e teleoldgica, Elias deixa em aberto o futuro da
humanidade, que serd construido coletiva e individualmente nas interdependéncias das
figuragdes. “A forma que assumem as relagdes sociais e sua evolugdo a partir das que
lhe antecedem sempre ¢ uma entre multiplas possibilidades de desenvolvimento.”

(QUINTANEIRO, 2010: 74).

Destacamos esse ponto por sua importancia para o ensino de historia: em que
medida a narrativa histérica escolar do livro didatico reitera concepcbes fatalistas,
tautologicas e teleoldgicas? Insistimos que é preciso investigar mais a fundo essas
questdes; no caso especifico da Histdria da Africa no contexto do imperialismo, nos
propusemos a compreender a maneira formular o encadeamento dos eventos que
levaram ao dominio europeu no continente africano. Este é apresentado como um

caminho inevitavel do avanco do capitalismo?*’

Em relacdo aos costumes mais banais e cotidianos, sabe-se que as diferencas
podem gerar um preconceito em relagdo ao outro, e essa ideia — a questdo da alteridade
— é um fundamento do olhar imperial, do proprio conceito de civilizacdo. De que
maneira a narrativa do livro didatico de historia aborda essa questdo, tdo importante e
que aparece destacada nos preceitos das regulamentacdes educacionais, como 0s PCN?
E necessario considerar que, a disciplina Historia, é atribuida uma responsabilidade
maior na formacdo da cidadania, a qual estd diretamente relacionada o respeito ao
outro, ao diferente. Nesse sentido, gostariamos de destacar mais um excerto de Elias:

Tal como os demais grupos de exemplos, a série de transcrigdes sobre o habito de
escarrar demonstra com muita clareza que, desde a Idade Média, 0 comportamento
mudou em uma dada dire¢do. No caso do costume de escarrar, 0 movimento é
inconfundivelmente do tipo que chamamos de ‘progresso’. Escarrar com frequéncia
€, mesmo hoje, uma das experiéncias que muitos europeus julgam especialmente
desagradaveis quando viajam pelo Oriente ou pela Africa, juntamente com a falta de

‘limpeza’. Se partiram com pré-concepges idealizadas, acham a experiéncia
decepcionante e julgam confirmados seus sentimentos sobre o ‘progresso’ da

37 ~ . .. . . ez .z
Nesse momento, vamos apenas destacar a relagdo entre a teoria elisiana e o ensino de histdria, ja que
trataremos dessa analise no capitulo 4.

83

——
| —



civilizacdo ocidental. Mas, hd ndo mais de quatro séculos, este costume nao era
menos geral e comum no Ocidente, como mostram os exemplos. (ELIAS, 2011:
153)

Sobre um ato tdo corriqueiro, esta em jogo uma discussdo mais profunda; e
como serdo construidas essas narrativas didaticas? De um ponto de vista eurocéntrico?

O costume do outro serd naturalizado?>®

A tradicdo essencializada? A auséncia de
histéria? Como se ensinam as temporalidades, a passagem do tempo, a mudanca
sociocultural? Tais questdes, esperamos responder na analise do corpus documental (ver

capitulo 4).

E lidamos com outra pergunta: a racionalidade atemporal e abstrata? Sobre esse
ponto, Elias também se fundamentou em sua sociologia histérica para contextualizar até
mesmo a racionalidade, outro ponto de comparacdo entre figuracGes que pode ser
etnocéntrico. Para ele, o que é racional em uma figuracdo pode ser irracional em
outra®®, pois “pensar ndo se resume a um ato ‘racional’, ‘logico’, do qual todos os seres
humanos séo capazes, [...] compreendemos tratar-se de um ato que as pessoas aprendem
a desempenhar e cujo resultado varia conforme os estagios do desenvolvimento social,

ligados ao surgimento de cddigos especificos.” (ELIAS, 2006: 169)

No segundo volume, Elias aborda a formacdo do Estado e sua relacdo com o
processo civilizador, e termina elaborando uma teoria da civilizagdo. Falar apenas da
historia dos habitos é deixar de tocar em um ponto fundamental do processo civilizador,

a saber, a monopolizacdo da violéncia fisica pelo Estado, a qual Elias foi buscar em

*® Norbert Elias apresenta a nog¢do de que qualquer sociedade tem sua historicidade, e com ela sua
especificidade, e que nada ha de natural nas relagdes sociais, mesmo as consideradas mais simples. “E
dificil concluir se a oposi¢do radical entre ‘civilizacdo’ e ‘natureza’ é mais do que uma expressdo das
tensGes da prépria psique ‘civilizada’ [..]. A vida psiquica de povos ‘primitivos’ ndo é menos
historicamente (isto é, socialmente) marcada do que a dos povos ‘civilizados’ [...]. Ndo ha um ponto zero
na historicidade do desenvolvimento humano, da mesma forma que ndo o ha na socialidade, na
interdependéncia social dos homens. Nos povos ‘primitivos’ e ‘civilizados’, observam-se as mesmas
proibigdes e restricdes socialmente induzidas com suas equivalentes psiquicas, socialmente induzidas:
ansiedades, prazer e aversdo, desagrado e deleite. No minimo, por conseguinte, ndo é muito claro o que
se tem em vista quando o chamado padrdo primitivo é oposto, como ‘natural’, ao ‘civilizado’, como
social e histérico.” (ELIAS, 2011: 156-7) E importante destacar que “Elias esclarece que n3o aprecia o uso
do adjetivo ‘primitivo’, aplicado por seu entrevistador a cultura ganesa, preferindo usar a expressdo
‘mais simples’, que tem o sentido exato de ‘menos diferenciada’.” (QUINTANEIRO, 2010: 73)

* Em sua andlise da sociedade de corte de Luis XIV, o ethos dos cortesdos era balizado de acordo com a
racionalidade da época, com uma etiqueta e um modo de agir (até mesmo financeiramente)
particulares de uma sociedade das aparéncias, na qual a ascensdo dependia do rei. Assim, a
racionalidade econémica capitalista ndo tinha sentido, e muitas vezes era preciso gastar mais do que se
tinha ou arrecadava, simplesmente para permanecer, ou quem sabe aumentar, o status social. Ver:
ELIAS, Norbert. A sociedade de corte: investigacdao sobre a sociologia da realeza e da aristocracia de
corte. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2001.
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Max Weber. Mas, como vimos neste capitulo, essa relacdo pode ser remontada a teoria
hobbesiana da formacgéo da sociedade, e sua linguagem expressa na palavra policiado.
Elias conclui que com a monopolizagdo “como ponto de intersecdo de grande nimero
de interconexfes sociais, sdo radicalmente mudados todo o aparelho que modela o
individuo, o modo de operacdo das exigéncias e proibi¢cdes sociais que lhe moldam a
constituicdo social e, acima de tudo, os tipos de medos que desempenham um papel em
sua vida.” (ELIAS, 2011: 17)

Os modos de contencdo da violéncia serdo tdo variados quanto forem as
figuracdes, sendo que a pacificagdo é mais fundamental quando crescem as
interdependéncias, e cada membro torna-se portanto mais imprescindivel para o outro

até mesmo no sentido da subsisténcia.

Como visto, o processo civilizador ndo € uniforme e ascendente; pode haver
interrupcdes, retornos, em suma, uma tendéncia descivilizadora. Podemos demarcar 0s
processos civilizador e “descivilizador” de acordo com algumas caracteristicas, como os

processos estruturais e as mudancas culturais, de habitus e de formas de conhecimento.

O processo civilizador pode ser caracterizado, em sua estrutura, pela formacao
do Estado com a monopolizacdo da violéncia e da taxacdo, a divisdo do trabalho e das
funcdes sociais, a presenca de mercado, cidades, comércio, com uma interligacdo da
producdo em grandes cadeias e aumento da interdependéncia. No plano dos costumes,
as fungdes corporais e a violéncia sdo “escondidas”, hd uma diminui¢do dos contrastes
com um aumento das diferencas e aumento da identificagdo muitua. A mudanca de
habitus passa pela psicologizacédo, racionalizagcdo e avanco dos limites da vergonha;
aumento da diferenca de padrGes entre criangas e adultos; controle sobre o
constrangimento torna-se mais automatico, mais igual e continuo; e a agressividade ¢é
mais controlada. No campo do conhecimento, hd um aumento da alienacdo com a

diminuigéo do envolvimento.

O processo descivilizador diminuiria as reder de interdependéncia, com aumento
da homogeneidade social, com aumento do perigo e da emergéncia da violéncia na
esfera publica, com aumento da crueldade e diminuicdo da identificagio mutua. A
pressdo sobre o controle dos impulsos diminuiria, assim como a diferenga de modos

entre adultos e criangas.
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O exemplo classico do processo descivilizador na obra de Elias é a ascensdo do
nazismo, o qual ele aborda mais detalhadamente no livio Os alemées. N&o obstante,
inimeros pesquisadores* nos Gltimos anos tém trabalhado com esse conceito para
diferentes contextos historicos. Um deles, Adam de Swaan, nos fornece uma

aproximacao mais geral:

A monopolizacéo da violéncia pelo Estado pode resultar na civilizagdo universal da
sociedade e, mesmo assim, em alguns casos, 0s principios civilizados podem excluir
algumas categorias de cidaddos da protecdo, expondo-os a violéncia monopolizada
do Estado. O regime pode mobilizar toda a maquina estatal para perseguir e
aniquilar um grupo, e de maneira mais completa do que poderia conseguir em
sociedades na qual o Estado ainda néo tivesse conseguido o monopélio da violéncia
tdo efetivamente. Nesse processo de destruicdo, primeiro as vitimas precisam ser
identificadas, registradas, isoladas e, através de um processo persistente de
representagdo, desumanizadas e vilificadas. O 6dio e a repugnancia devem ser
evocados contra eles pela maioria da populagdo. Isso foi o que chamei, em outra
pesquisa, de processo social de ‘desidentifica¢do’, que acompanha, por outro lado,
um esforgo de positivar o resto da populagdo. Na proxima fase, unidades especiais
sdo recrutadas e treinadas para cercar, isolar e eliminar o grupo estigmatizado, e para
essa tarefa especifica algumas localidades devem ser isoladas para que a tortura e a
matanga possam continuar sem noticias (porém, ndo desconhecida para eles) em
espacos de exterminio. Assim, tanto no senso psicolégico, social e espacial, esse
Processo ocorre como uma compartimentalizacdo. (SWAAN, 2001: 268)*

Se, num primeiro momento, € possivel relacionar essa teoria geral do processo

descivilizador ao nazismo, até mesmo pela vida e obra de Norbert Elias, ndo ¢ menos

0 SWAAN (2001); MENNELL (1990). Robert van Krieken discute o caso da Austrdlia, quando as
autoridades governamentais tomaram os filhos dos aborigenes em nome da civilizagdo para serem
assimilados pela cultura “europeia”. Ver: KRIEKEN, Robert van (1999) 'The Barbarism of Civilization:
Cultural Genocide and the "Stolen Generations"'. British Journal of Sociology 50. 2, 297-315. Adam de
Swaan se refere também a Ton Zwaan, que aborda a “limpeza étnica” na entdo lugoslavia em termos de
fragmentagdo e desintegragdo do Estado com um subsequente processo descivilizador. Ver: ZWAAN,
Ton (1996) ‘Staatsdesintegratie, Geweld en Decivilisering; Joegoslavié in het Perspectief van de
Civilisatietheorie’, Amsterdams Sociologisch Tijdschrift 23.3, pp. 425-453.

* Traduzido do original: “The monopolization of violence by the state may result in the overall
civilization of society and yet, in certain cases, these civilized canons may nevertheless exclude certain
categories of citizens from protection who will then be exposed to all the violent resources of the state
monopoly. The regime may mobilize the entire machinery of the state to persecute and annihilate this
target group, and this more thoroughly than could have been achieved in societies where the state
apparatus has not succeeded in monopolizing the means of violence so effectively. In the process of
bringing about this destruction, the intended victims must first be identified, they must be registered,
they must be isolated and made the object of a persistent campaign of vilification and dehumanization;
hatred and loathing must be evoked against them among the population at large. This is what | have
called elsewhere the social work of ‘disidentification’, which goes together with a campaign to
strengthen positive identifications among the rest of the population. (de Swaan, 1997). In the next
phase special units must be recruited and trained to round up, isolate, and destroy the target
population, and for this task specific locations must be screened off from the uninitiated so that the
torturing and killing may proceed unnoticed (but not unbeknownst to them) in reservations of
destruction. Thus, both in a psychological, a social and a spatial sense, this process occurs as one of
compartmentalization.”
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verdade que também é possivel pensarmos em outros tempos e lugares*, e, portanto,

em outras Africas.

Estes processos de civilizagdo e descivilizagdo (ou barbarizagédo), propalados
interna ou externamente as fronteiras dos Estados nacionais — e, afinal, onde estava a
fronteira, por exemplo, da Inglaterra ou da Franca no contexto do Imperialismo? —,
tornaram-se cada vez mais fluidos a medida que a violéncia era banalizada e legitimada
por causa de uma justificagdo de superioridade. Elikia M’Bokolo, ao analisar a violéncia
no contexto da conquista imperial, assim percebeu esse movimento entre centro e

periferia:

Esta violéncia permanente, deixada a si propria, sem controle e sem outra
sangdo a submissdo dos povos a colonizar e a eficicia econbmica das tropas,
teve terriveis efeitos em Africa como na Europa. Aimé Césaire foi o primeiro
a sugerir que, nela, havia “o veneno instilado nas veias da Europa e o avango,
lento mas seguro, da barbarizacdo do continente”, que conduziu ao nazismo;
e acrescentava o poeta:

“Aquilo que [0 muito cristdo burgués do século XX] ndo perdoa a Hitler, ndo
é o crime em si, 0 crime contra 0 homem, ndo ¢é a humilhagdo do homem em
si, & o crime contra 0 homem branco, é a humilha¢do do homem branco, é o
de se ter aplicado & Europa processos colonialistas que até entdo eram
reservados aos éarabes da Argélia, aos coolies da India e aos pretos de
Africa”. (M"BOKOLO, 2011: 330)

Helmut Bley recuperou um artigo do jornal Deutsche Sudwestafrikanische
Zeitung, de 2 de maio de 1906, no qual o autor propagava, com uma visao profética,

para onde este processo de violéncia poderia se encaminhar.

O que é que nos impede de aplicar este principio (o direito do mais forte) ndo
apenas a politica colonial, mas ao conjunto da politica? Sera pior alargar os
nossos territorios a expensas dos brancos inferiores a nés do que alarga-los a
expensas dos negros sem defesa? A Alemanha esta sobrepovoada: por que
motivo a sua bandeira ha de flutuar nas margens arenosas de Angra Pequena
e de Swakopmund e ndo nas quintas das estepes escassamente povoadas mas
muito produtivas da Russia central e meridional. (Apud M’ BOKOLO, 2011:
331)

“Em um instigante artigo, Mark Neocleous investiga a relagdo, no mundo atual, do ressurgimento da
palavra civilizagéio como uma categoria de poder nas relagdes internacionais e o senso comum de que
cada vez mais as guerras se parecem com uma agao policial. Ele volta as raizes dos conceitos de
civilizagdo e policia, que, como vimos, estdo intrinsecamente conectadas, buscando compreender, com
essa expansdo temporal do conceito, a “guerra ao terror” como uma “ofensiva civilizacional”, conjuncdo
violenta de guerra e policiamento. Ver: NEOCLEQOUS, Mark. The Police of Civilization: The War on Terror
as Civilizing Offensive. International Political Sociology (2011) 5, 144-159.
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Capitulo 3 — O conceito de civilizagdo no contexto do imperialismo

em angola tudo podia acontecer, porque os lugares eram ermos,
esquecidos de tudo e de todos e deus néo devia saber sequer que
eles existiam. eram como lugares onde as pessoas podiam
nascer ao contrario, vir de velhas para novas, podiam os ledes
nascer das arvores como frutos, as chuvas abrirem do chéo
numa correria tresloucada para chegarem as nuvens, podiam os
homens ter filhos, que muitos pretos sé tinham pai, muitos s
tinham méae e outros nasciam dos bichos, a maior parte, até ha
anos, nascia dos macacos, e em angola tudo era possivel por
iSso, porque deus ndo ordenava as coisas, porque as coisas
eram dominadas por um caos que ninguém podia explicar e por
isso pareciam magia. [...] as histdrias de angola espantavam-
me. imaginava os campos repletos de criancas plantadas com os
cabelos a ondularem ao vento. criangas sem escola, sob o sol
intenso, a escurecer mais e mais a pele, e eu senti pena delas, a
pensar como seriam belas e vulneraveis, e como era cruel que
deus ndo conhecesse toda a sua invencdo. mas eu compreendia,
fazemos coisas sem saber, e ao fazer nossa vila deus pode ter
feito angola sem saber, por isso a ignorava. talvez o que
tinhamos que conseguir era mostrar-lha, mostrar-lha, e eu
pensava que, se a dona darci fosse a igreja e falasse sobre
mogambique, deus, que inventou a nossa vila, saberia que sem
querer inventou africa, e poderia ir la ver como as coisas eram
e ordena-las, ajuda-las a seguir o melhor caminho, como se lhes
ensinasse a viver.

— valter hugo mae®?

Com sua linguagem hiperbdlica e poética, o escritor Valter Hugo Mée nos leva
para um mundo onirico, no qual tudo pode acontecer. Ndo falamos apenas de seu livro,
mas também de Africa. Nesse livro, o eu-lirico € um menino de uma vila portuguesa
que narra 0 mundo conforme suas fantasias baseadas em um mundo real, de
interpretac@es literais da Biblia ou de Africa. Seu recurso narrativo contém uma satira as
representaces sobre Africa — e também sobre deus. Ele constr6i uma imagem
significativamente forte e potente, contendo nas entrelinhas da fantasia as inimeras
visfes preconceituosas e estereotipadas sobre as pessoas e 0s lugares. Ressaltamos um

aspecto em particular, que coincide com a “missao civilizadora” do final do século XIX:

3 MAE, 2012: 44-45.
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uma vez que “deus nao ordenava as coisas”, “tudo era possivel”, até nascer dos
macacos, mas se deus fosse 14, poderia “ordena-las”, “ajuda-las a seguir o melhor
caminho, como se lhes ensinasse a viver”, tira-los da ignorancia e mostrar-lhes a luz da

civilizacdo.

Este capitulo, como explanado na metodologia, é composto pela interacdo entre
teoria e prética, ou melhor, entre nossos referenciais tedricos e as fragmentacGes

analiticas do corpus documental.

Num primeiro momento, apresentaremos a composi¢do do texto didatico de cada
colecdo na abordagem do Imperialismo, a sequéncia argumentativa dos autores. Além
disso, vamos analisar como os guias do PNLD avaliaram as duas cole¢des em relacao as

tematicas afro-brasileiras e africanas.

Esse primeiro contato com o livro didatico nos mostrou que nossa analise ndo
estaria restrita apenas a Africa; seria preciso compreender também as representagdes
acerca da propria Europa e da Asia.

Esse mergulho nas representacdes relacionais dos trés continentes se deu,
justamente, pela escolha dos livros didaticos de apresentar o imperialismo como um
imperialismo afro-asiatico, algo que, em principio, ja revela a propria concepcdo acerca
do imperialismo. Ser4 preciso trabalhar, portanto, com referenciais tedricos que
permitam construir a ideia de cada continente no mundo, e a prépria ideia de mundo —

afinal, quem forma e informa sobre a ideia de mundo?

Em seguida, vamos passar para a analise dos livros didaticos, procurando sempre
mesclar os exemplos do livro com algumas teorias que informam sobre determinado
assunto. Assim, considerando-se que elencamos o tema Imperialismo para fazer essa
ponte, vamos tentar observar qual corrente historiografica foi adotada e, mais
importante para a nossa pesquisa, suas significacfes e impressées para 0 ensino de
historia da Africa tal como exposto. Reiteramos, entfo, e novamente, o carater maltiplo
do livro didatico, e sua forga de duplo objeto, cultural e histérico, para destacar que ndo
necessariamente encontraremos uma narrativa linear ou comprometida inteiramente

com uma Unica perspectiva ideoldgica ou historiogréfica. As cole¢des didaticas formam
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uma sequéncia historica que, como vimos com os exemplos referentes as tensdes e
demandas da Lei 10.639/03 e suas Diretrizes, tem suas proprias formulas para integrar
novos contetidos ao que ja esta pronto. Dessa maneira, uma cole¢do pode apresentar, em
assuntos variados, abordagens historiograficas positivistas, marxistas e da nova histéria
cultural. Da mesma maneira, um mesmo tema — no nosso caso, o0 Imperialismo — pode
ser explicado por mais de uma corrente tedrica — mesmo que contraditorias —,

selecionando elementos de cada um que convenham as finalidades do livro didatico.

Portanto, mais do que identificar a afiliacdo tedrica do livro didatico,
procuramos compreender quais as narrativas construidas sobre a Africa, qual a
relevancia das histérias africanas no final do século XIX para a teoria escolhida. E mais,
cotejando a edicdo velha com a nova, perceber o que foi modificado, 0 motivo e a

consequéncia nos significantes narrativos da historia da Africa.

Como parte do processo da analise textual qualitativa, seguimos com a
fragmentacédo, sabemos, de um texto que € uno e foi construido com o objetivo de sé-lo.
Intentamos, na segunda parte, perceber o papel de agéncia e passividade historica
concedido a cada um dos continentes dessa historia imperialista, a saber, Africa, Asia e
Europa. Foi preciso reconhecer que, quando se fala de Europa, também se fala sobre
Africa, mesmo que por meio do silenciamento. E esse foi um dos motivos que voltaram
nosso olhar para o tema do Imperialismo, pois é uma histdria sobre a Africa, ¢ uma
histéria na Africa. Ou seja, sob qualquer viés, seria possivel construir uma compreenséo
acerca da representacdo das africas, mesmo que apenas na sua relacdo invisivel com a

Europa. Enfim, nesse momento queremos responder a questdo: quem faz histéria?

Na ultima parte, apds identificarmos que o classico mapa do imperialismo era
um texto fundamental da narrativa sobre o imperialismo, nos debrucamos sobre esse
artefato cultural e histdérico. Quais sdo seus significados? O que ele revela? O que

encobre? Onde esta a Africa em um mapa sobre a Africa?

3.1. A sequéncia narrativa do livro didatico e a Historia da Africa

Vamos apresentar, de maneira geral, as duas cole¢Oes escolhidas, e mais

detalhadamente, como elas trabalham com a Historia da Africa. Para tal, vamos nos
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valer dos guias de livros didaticos elaborados pelo MEC com uma analise de cada

colecdo aprovada para o PNLD.

E interessante observar que o Guia de Livros Didéaticos do PNLD 2011 (p. 22-3)
trouxe um detalhamento maior em relacdo as demandas da Lei 11.645/08, explicitando

0 contexto historico e também as dificuldades de mudangas rapidas.

A Lei 10.639, que atualiza a LDB e institui a obrigatoriedade de tratamento
da tematica afro-brasileira nas escolas, data de 2003. Bem antes disso 0
campo da historiografia ja vinha se dedicando a revisdes interpretativas
acerca da Historia da Africa, das questdes relativas a escravidio e a situagéo
dos afrodescendentes no Brasil. Em 2008 aquela lei seria atualizada por uma
nova lei — a 11.645 — que estabeleceria a obrigatoriedade de tratamento
também das questdes relativas a Historia e cultura indigenas. Contudo,
sabemos que, a despeito da inovagdo processada pelos efeitos dos
movimentos sociais e pelo crescimento da pesquisa histérica, a didatizacdo
de tais conteudos e sua incorporagdo ao saber historico escolar € algo que nao
se resolve em um curto espaco de tempo nem tampouco é espontaneo. Antes
disso, pressupde um cuidadoso processo — e tempo — de reorganizagdo das
bases de saber e de formac&o do professor.

O guia ainda agrupa as cole¢des em duas categorias criadas por causa da referida
lei, indicando ao professor se a colecdo aborda tais temas de maneira informativa ou

reflexiva. O guia (p. 23) chega aos seguintes dados:

PNLD 2011 - Formas de abordagem da
tematica indigena e Histéria da Africa —em %

informativo

38%
‘ 62% Critico-Reflexivo

PNLD 2011 - Orientacoes ao professor sobre o
tratamento da tematica indigena e Historia da
Africa—em %

25%

infoermativo

75%

Critico-Reflexivo

Figura 19:Graficos do Guia PNLD 2011 sobre a abordagem da temética africana
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As duas colecbes por nos escolhidas foram classificadas como informativas em
ambas as categorias. A forma de abordagem informativa no livro do aluno é vista da

seguinte maneira no guia (p. 24):

Tal perspectiva é visivel nas colecGes que, atendendo e respeitando as
exigéncias do Edital do PNLD 2011, o fazem de modo vinculado, sobretudo,
a abordagem dos conteidos histéricos previstos, sem que tal tratamento seja,
necessariamente, vinculado a uma reflexdo critica integral e voltada a
problematizacdo do tempo presente ou mesmo ao tratamento longitudinal e
complexo das relagfes temporais, seja da Histéria das populac@es indigenas,
seja da Histdria da Africa e situacdo dos afrodescendentes no Brasil. Com
isso, predomina, para o estudante, uma relacdo de possibilidade de aquisi¢cdo
informativa e uma condicdo de analise de tais teméticas ainda,
predominantemente, de modo vinculado direta ou indiretamente a cronologia
eurocéntrica.

Dessa maneira, 0 guia apresenta os limites das duas colecOes, e agora

trabalharemos com cada uma separadamente.

3.1.1. A colecao “Saber e fazer Histéria”

Esta colecdo tem uma proposta de Historia Integrada, seguindo a cronologia
linear eurocéntrica, e procurando integrar os contetidos de América, Brasil e Africa. O
guia de 2011 (p. 97) traz as seguintes informacGes sobre a abordagem em relacdo a

Africa:

A tematica africana aparece, a partir do 7° ano, integrada ao processo de
colonizacdo no Brasil. Sdo apresentadas as civilizages subsaarianas e uma
breve discussdo sobre a importancia da Histéria Africana. No 8° ano, o tema
aparece vinculado ao contexto imperialista e seus impactos no continente
africano. No 9° ano, reaparece associado aos processos de independéncia e
seus desdobramentos pdés-colonizacdo. A questdo da situagdo do
afrodescendente é um aspecto trabalhado em menor propor¢do e, nesse
sentido, sugere-se que o professor busque medidas de complementacdo desta
tematica.

J& o guia de 2014 (p. 129) procura fazer uma analise mais minuciosa:

Destaca-se também na obra o combate ao preconceito racial, principalmente
ao se abordar a historia e cultura de povos africanos, afrodescendentes e
indigenas. As imagens de afrodescendentes, indigenas e mulheres em
diferentes temporalidades estdo presentes na obra, apesar de ndo terem
tratamento equilibrado ao longo dos volumes. A cole¢do chama a atencéo
principalmente para personagens que tiveram algum destaque na historia
como mulheres politicas, expoentes negros na literatura e nas campanhas
abolicionistas no Brasil e indigenas ocupando cargos eletivos.
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A presenca de africanos e afrodescendentes na estrutura do livro esta
amplamente relacionada com a histéria europeia, nos percursos de
colonizacdo e independéncia, concedendo menor atencdo a producdo
historiografica recente que procura, por exemplo, compreender o
protagonismo dos proprios africanos no processo de sua independéncia. Ha,
no entanto, algumas imagens de sujeitos africanos e afrodescendentes de
outras temporalidades ou contemporaneos em diferentes situacGes, para além
da escraviddo, de modo que sua diversidade étnica e cultural no espaco e no
tempo esta relativamente representada.

Destacamos que, das trés cole¢des inicialmente escolhidas, “Saber e fazer
Historia” é a que mais espago concedeu a tematica do imperialismo, com 18 paginas na

edicdo de 2007 e 16 paginas na edicédo de 2014.

3.1.2. A colecao “Historia em documento: imagem e texto”

A colecdo ¢ organizada em unidades, capitulos e mddulos, e segue uma estrutura
linear, integrando histdrias de Europa, América, Brasil e Africa. O Guia do Livro
Didatico de 2005 n&o traz nenhuma referéncia ao tratamento dos contetdos de historia

africana ou afro-brasileira.

Sobre o tratamento da tematica africana, o Guia de 2011 (p. 47) traz a seguinte

analise:

A tematica africana inicia-se no volume de 6° ano, quando se apontam povos
da Africa Antiga para além do Saara. No volume de 7° ano, a questdo
reaparece focalizando as contribuicdes culturais da Africa e os reinos
existentes no século XV, a Africa Islamica e as praticas de escraviddo
africanas. J& no livro de 8° ano, a temética emerge com o tratamento do
Brasil Col6nia, da escraviddo moderna e as influéncias culturais dos povos
africanos sobre a cultura brasileira. Ainda nesse volume, aparece a questao da
partilha da Africa, decorrente do imperialismo europeu, bem como a heranca
do colonialismo. No 9° ano, o tema aparece vinculado ao tratamento dos
processos de independéncia e lutas contra 0 dominio europeu no pds-guerra,
a situacdo do continente africano na Guerra Fria e o0s problemas e
contradi¢Bes da Africa na contemporaneidade. Ja a discussdo em torno da
situacdo dos afrodescendentes no Brasil aparece restrita ao volume de 7° ano,
ao focalizar o debate em torno do legado cultural, sincretismo e préticas
culturais.

De fato, a propria analise € muito mais informativa do que critico-reflexiva.
Apenas enumera 0s assuntos abordados, sem dizer ao professor — o destinatario do guia
— a qualidade com que cada assunto é tratado. J& o Guia de 2014 (p. 47-8) procura

detalhar e qualificar o livro didatico:
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A colecéo respeita os preceitos legais brasileiros, tratando adequadamente as
tematicas das relagdes étnico-raciais, do preconceito, da discriminacéo racial,
do género, dos direitos humanos, da imagem de afrodescendentes, de
descendentes das etnias indigenas brasileiras, da mulher em diferentes
trabalhos, profissdes e espacos de poder. Favorece ainda o desenvolvimento
de uma mentalidade aberta, tolerante e consciente da importancia da acéo
politica informada no ambito do estado de direito.

No que se refere a histéria da Africa e da cultura afro-brasileira e
indigena, a colecdo apresenta abordagem consistente e apropriada, 0 que
permite aos alunos desenvolver empatia em relacdo as diferencas, além de
entendimento critico das desigualdades sociais que ainda persistem. Em
relacdo a historia da Africa, podem ser encontrados diversos capitulos
especificos ao longo da colecdo que a abordam, por exemplo: o Egito Antigo
e os farads negros, as antigas culturas nok e banto; os fenicios; o reino cristdo
de Axum; os reinos africanos sobre influéncia islamica; os reinos africanos
tradicionais; a escraviddo na Africa; o comércio de escravos; as relagdes com
0 Brasil no século XVIII; o imperialismo e as lutas contra o dominio
europeu; as guerras e a segregacao.

Quanto a cultura afro-brasileira, a colecdo contempla contetdos relacionados,
por exemplo, com a vida dos escravos no Brasil; as estratégias de resisténcia,
a forma de organizacdo familiar; os aspectos culturais, as relacdes com a
Africa no século XVIII; o papel dos negros em eventos como a Cabanagem, a
Balaiada, a Revolta dos Malés e a Sabinada; e o fim da escravidao.

Apesar da colecdo adotar a Histéria Integrada, sua perspectiva temporal ndo é
totalmente linear, sendo classificada pelo guia como complexa. E importante ressaltar
esse elemento agora porque o Imperialismo fica dividido em dois livros: no livro do 8°
ano, apresenta-se a expansao imperialista; no livro do 9° ano, em um capitulo intitulado
“Em outros paises, como o povo reagiu a opressao?”’, o modulo 3 trata das lutas contra o

dominio europeu na Africa.

Né&o pretendemos qualificar essa opgdo editorial, ou mesmo discutir como 0s
alunos — e o professor — vao retomar o tema do imperialismo no ano seguinte.
Salientada essa opc¢do pedagdgica, vamos tratar essas duas partes como uma sequéncia

que aborda o Imperialismo.

3.2. A representacao tripartite do mundo

Como explicitado ao longo do trabalho, procuramos trabalhar com as
representagdes acerca da Africa. No entanto, o nosso corpus documental demandou uma
expansdo da andlise, uma vez que a apresentacdo dos conteddos, no caso do
Imperialismo, formou um bloco narrativo relacionando os trés continentes envolvidos

sob essa compreensdo singular desse momento histérico mundial. Dessa maneira,
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adequamos nossa analise com o objetivo de tentar compreender como sdo apresentados,

no conjunto da narrativa didatica, a Europa, a Africa e a Asia.

Denominamos essa narrativa de visdo tripartite do mundo, e reiteramos que ela
ndo se encontra apenas em livros didaticos, mas constituem uma forma de enxergar o
mundo construida historicamente e que resiste em diversos meios da cultura.
Boaventura Sousa Santos aborda essas trés categorias no texto “O fim das descobertas
imperiais”, que seriam: o Ocidente (a civilizagdo), o Oriente (0 outro civilizacional) e a

Africa (o selvagem).

Ele afirma que o Gltimo milénio foi o das descobertas imperiais, principalmente
as do Ocidente, e a construcdo da representacdo do Outro, via de regra inferiorizada.
Afinal, em um contato, como declarar Descobridor e Descoberto? “Porque sendo a
descoberta uma relacdo de poder e de saber, é descobridor quem tem mais poder e mais

saber e, com isso, a capacidade para declarar o outro como descoberto.” (SANTOS,

1999)

A visdo sobre as trés regides do mundo — e a propria construcdo e divisdo
arbitraria desses lugares em regides distintas — foi elaborada pelo “conquistador”, que
descobre o outro primeiro por meio das ideias, e depois empiricamente. Esse primeiro
contato (imaginério) revela a ideia etnocéntrica, a ideia da inferioridade do outro. O
segundo contato (real) legitima e aprofunda o imaginéario pré-concebido, justificando a
construcdo de relacBes desiguais, como no Imperialismo. Como afirmou o historiador
José da Silva Horta:

Ao lermos 0s textos europeus que retratam o Africano (o mesmo sucede,
alias, se interpretarmos icones), mesmo os mais descritivos, temos de partir
sempre do principio de que estamos perante representacfes, 0 que é dizer,
perante (re)construcdes do real. [...] Essa construcdo faz-se de acordo com as
categorias culturais e mentais de quem viu, ou (e) de quem escreve [...]. A
representacdo €, aqui, a tradugdo mental de uma realidade exterior que se

percepcionou e que vai ser evocada—oralmente, por escrito, por um icone —
estando ausente. (HORTA, 1995: 189)

Trazendo essa reflexdo para o campo do Ensino de Historia, temos como
objetivo comparar as representacdes a respeito da Africa e da Asia — e também da
Europa, considerando-se que ela estd sempre representada, seja por meio da chamada
Histdria Geral ou Mundial e, no caso do livro didatico, pela Histéria Integrada. Esse foi

um dos motivos para elegermos o conceito de civilizagdo como estruturante dessas
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representacdes sobre os trés lugares do mundo, tendo em vista 0 escopo tedrico

discutido no capitulo anterior.

Essa narrativa é embasada também pela perspectiva de que a civilizacdo tem
movimentos historicos, enquanto 0s outros permanecem como que parados no tempo.
“Desde una perspectiva estatica, muy influida por los trabajos etnograficos de la
primera mitad del siglo XX, la permanencia de las sociedades africanas
‘tradicionales’, inmoéviles o evolucionando lentamente, al ritmo de la
autosubsistencia aldeana regida por un rito consuetudinario lentamente elaborado y
mas 0 menos paralizado, se ha opuesto, durante mucho tiempo, a la evolucion de las
sociedades occidentales que obedecen a las leyes de la economia de mercado, mas
‘evolucionadas’ y, por ello, implicitamente consideradas como el modelo y el
objetivo a alcanzar gracias al desarrollo impuesto por la penetracion europea.”

(COQUERY-VIDROVITCH, C.; MONIOT, H. Africa negra de 1800 a nuestros
dias. Labor: Barcelona, 1985. p. 163)

3.2.1. A civilizacéo

Normalmente, quando se pretende falar do outro, ndo nos referimos ao narrador,
ao criador do outro. Mas como ele se representa? Qual o discurso europeu sobre a
civilizacdo? Qual a ideia de Europa? Em primeiro lugar, € importante destacar que uma
identidade europeia ndo é dada, nem é imutavel, mas construida na teia espa¢o-tempo;
nem mesmo podemos dizer de uma ideia, mas de uma pluralidade de representacdes,

muitas vezes conflitantes.

O estudo sobre a construcdo da ideia de Europa teve seu inicio em meados do
século XX, e o historiador Denys Hay trilhou este caminho, da Grécia Antiga a Segunda
Guerra Mundial, passando pela histéria de Noé e seus trés filhos, a constituicdo da
Cristandade, o abandono deste termo no século XVIII. Apds o século das luzes, a
Europa alcancou uma dominancia global que a Cristandade nunca fora capaz de realizar
(HAY, 1957: 125): o nome do continente se transformaria em um simbolo de um modo
de vida.

O etnocentrismo afirmaria que, afinal, aquele seria 0 modo de vida, um modelo a
ser seguido, mas nunca possivel de ser alcancado pelo “outro”. Said argumenta que
justamente essa ideia de uma identidade superior possibilitou que essa cultura se
tornasse hegemonica, dentro e fora da Europa (SAID, 2007: 34-35). Michael Wintle

resume essa Vvisao etnocéntrica da seguinte maneira:
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H& muito tempo nés tomamos ciéncia da visdo arrogante do lluminismo
sobre a cultura europeia, a despeito de uma simpatia pelo “bom selvagem” e
outras civilizagdes. Mas o “fardo do homem branco” no cerne das maiorias
das ideias sobre a Europa, aludindo a superioridade das instituicBes, da
democracia e da civilizacdo, de uma maneira geral, tem sido memoréavel,
mesmo apds desastres como a Segunda Guerra Mundial, e certamente ap6s o
fim da Unido Soviética: a ideia sobre a Europa é geralmente autoconfiante e
imperialista. (WINTLE, 2013: 11)

De uma maneira geral, a construcdo de uma ideia de Europa teve como
referencial o outro, seja o Oriente, marcadamente o arabe, ou a América. Said investiga
a construcdo desse muro entre a Europa e a Asia. Outros autores, como Silva (2013) e
Rossi (2000), enxergam essa construcdo imaginaria da Europa a partir da relacdo com a
América. Pensamos, pois, que tais visdes podem ser complementares, e que tais
significados no imagindrio europeu mudaram radicalmente com a “descoberta” do
“Novo Mundo”. Para alguns autores dos estudos pos-coloniais, esse teria sido um
momento fundador da Europa.

Tenho como pressuposto que a Europa é uma invencdo feita por meio da
invasdo da denominada hoje de América Latina que deu base para a
construcdo de uma matriz de poder mundial de dominacdo. Essa matriz de
poder tem seus alicerces na racializago e na racionalizacdo da sociedade
com o advento do colonialismo-colonizagdo do Novo Mundo. Friso que a
expressdo Novo Mundo é um artificio para negar, apagar e silenciar as
histdrias dos povos que habitavam a Abya Yala. O processo de racializagdo
imp6s uma classificacdo humana inicialmente em trés racas: brancos, indios e
negros. Essa classificacdo inicial hierarquizou as trés ragas, tendo como
referéncia quem criou a classificacdo, no caso o branco europeu enguanto
sujeito superior que produz cultura, ciéncia e civilidade, passivel de trabalho
intelectual e assalariado. J& as demais racas, os indios enquanto sujeito
inferior intermediério servil e 0s negros como sujeito inferior escravo, ambos

0S grupos ndo passiveis de produzir cultura, ciéncia e civilidade. (SILVA,
2013: 2)

Segundo Hegel, “a historia universal vai de Oriente para Ocidente”. Essa
passagem de bastdo se encontra justamente na prépria visao do Ocidente sobre si
proprio, a saida da Idade das Trevas e o renascimento que culminou em quatro
progressos incontestaveis da “humanidade”: a libertacdo do fundamentalismo religioso
com a Reforma; a Revolucéo Cientifica; o Iluminismo e a consagracéo do racionalismo;
e a invengdo e o desenvolvimento do capitalismo. Tais eventos teriam conferido ao
Ocidente uma primazia na historia universal, deixando para tras seu concorrente
histérico. E teriam possibilitado, no Novo Mundo — mas também na Africa —, diante do
selvagem e da natureza, o dominio completo. O século XIX consagrou, com 0

Imperialismo, o dominio de fato, mas também o dominio da fala.
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A afirmacéo da inferioridade do diferente traz, do outro lado da moeda, a certeza
da superioridade. Ao mesmo tempo em que se estigmatiza o outro, cria-se um emblema
para si; e esse imaginario construido cria justifica¢cbes no campo do discurso que podem
legitimar acdes. Jules Ferry, primeiro-ministro francés, em discurso no Parlamento em
julho de 1885, afirmou: “As ragas superiores tém um direito perante as ragas inferiores.
Hé para elas um direito porque h& um dever para elas. As ragas superiores tém o dever
de civilizar as inferiores.” (Apud MESGRAVIS, 1994: 14)

Eric Hobsbawm observou o impacto dessas representacfes na subjetividade dos
europeus:

A sensacdo de superioridade que uniu os brancos ocidentais — ricos, classe

média e pobres — ndo se deveu apenas ao fato de todos eles desfrutarem de

privilégios de governante, sobretudo quando efetivamente estavam as

colnias. Em Dacar ou Mombaga, 0 mais modesto funcionério era um amo e

era aceito como gentleman por pessoas que nem teriam notado sua existéncia
em Paris ou Londres. (HOBSBAWM, 1988: 107)

3.2.2. O outro civilizacional

O Oriente ¢ o “outro civilizacional”, o espelho do Ocidente; a visdo sobre o
Oriente é fundamento para a visdo do Ocidente; cronologicamente, duas visdes
comparecem: a primeira vé o Oriente como o berco da civilizagdo, a segunda como um

atraso civilizacional, uma estagnacdo.

Essa rivalidade foi construida no segundo milénio a partir das Cruzadas, com a
guerra santa contra os infiéis e a tomada da terra prometida, o imaginério — que vem
novamente antes da descoberta real — de um Oriente abundante de riquezas materiais e

intangiveis.

Essa visdo do Oriente — temido e temivel, rico para explorar pela guerra ou pelo
comeércio — persistiu ao longo dos préoximos séculos, inclusive no contexto das grandes

navegacoes.

A consagracao dessa visdo do Oriente veio no século XVIII com a criagdo do
que Edward Said conceituou como Orientalismo, um “corpo elaborado de teoria e
pratica em que, por muitas geragOes, tem-se feito um consideravel investimento
material”. (SAID, 2007: 33)
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Said busca, com Foucault, também elaborar uma analise do discurso do
Orientalismo, por meio da qual “a cultura europeia foi capaz de manejar — e até produzir
— 0 Oriente politica, sociologica, militar, ideoldgica, cientifica e imaginativamente
durante o periodo do pés-Iluminismo”. (SAID, 2007: 33)

A criacdo de uma imagem para o Outro moldou também, como dito, a imagem
europeia, e até mesmo seus contornos territoriais. Onde termina e onde comega um e
outro? Essas fronteiras sdo mdveis, dependem do contexto e do interesse de quem
discursa. Se um lugar oriental deixa de ser representado como aberrante,
subdesenvolvido, ditatorial, inferior, pode iniciar uma transformacao e sua caminhada

rumo ao Ocidente, e vice-versa.

De uma maneira geral, a visdo do Oriente remete a estagnacdo — a ndo passagem
do tempo —, ao bizarro, a0 homogéneo, ao perigoso — mugulmanos, turcos, japoneses,
mongois, coreanos, numa lista infindavel e variavel de acordo com o tempo. Mas Said
destaca um importante aspecto do Orientalismo:

N&o se deve supor que a estrutura do Orientalismo ndo passa de uma
estrutura de mentiras ou de mitos que simplesmente se dissipariam ao vento
se a verdade a seu respeito fosse contada. Eu mesmo acredito que o
Orientalismo é mais particularmente valioso como um sinal do poder

europeu-atlantico sobre o Oriente do que como um discurso veridico sobre o
Oriente. (SAID, 2007: 33)

3.2.3. O selvagem

Para Boaventura Sousa Santos, a disputa pela civilizacdo na Eurésia — e 0 jogo
de poder na construcdo de dois espacos imaginados distintos — se contrapfe a relagao
entre 0 Norte e o Sul, do civilizado com o selvagem, na medida em que aqui ndo ha
conflito, uma vez que “a civilizagdo tem uma primazia natural sobre tudo o que ndo ¢é
civilizado. [...] A superioridade do Ocidente reside em ele ser simultaneamente o
Ocidente e o Norte.” (SANTOS, 1999).

Ao longo dos séculos, a imagem do selvagem se transformou: da ideia
aristotélica de escraviddo natural — que se contrapunha ao senso comum da época, 0
utilitarismo — para a davida sobre a humanidade do outro — seriam monstros? Bestas?
Teriam alma? O lugar do selvagem é o lugar da natureza, e a diferenciacdo € ténue:

terras desocupadas (e, portanto, vazias para quem quiser colonizar e civilizar), tribos
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dispersas, dialetos selvagens. Enfim, o lugar da ndo-cultura, oposta ao Norte (tanto o
Ocidente quanto o Oriente). Um lugar que, mesmo quando positivado pelas lentes do
imaginario do “maravilhoso”, ainda um lugar onde o tempo nédo passa; logo, um lugar
sem historia. A escraviddo dos negros foi legitimada pela ndo-humanidade dos mesmos,
enguanto na America assistiu-se a um intenso debate para definir se os amerindios
tinham ou ndo alma — e mesmo assim havia, nos dois casos, justificativas para a guerra

justa e a consequente escravizagdo ou eliminacao.

No século XVI, o debate sobre a escraviddo amerindia e africana se intensificou

e foi comandado por tedlogos de Portugal e Espanha, respectivamente dentro das

universidades de Evora e Salamanca. Entre 1537 — ano da promulgacio da bula Veritas

ipsa — e 1550-1 — periodo da “controvérsia de Valladolid” —, os te6logos tendo a frente

Francisco de Vitoria, rechacaram a teoria aristotélica de “servos por natureza” com base

na “doutrina da unidade do género humano e do estatuto adamico atribuido ao

amerindio” e afirmaram a “primazia do direito natural”, confirmada na “controvérsia de

Valladolid” (ZERON, 2005: 207). Passou-se a aceitar que a escravidao provinha do

chamado direito de gentes, um direito baseado no costume e legitimado por trés
justificativas. Sobre esse contexto, Zeron observou:

Pretendemos demonstrar aqui como a discussdo sobre o0s dois temas

enfocados — a legitimidade do dominio ibérico sobre as suas conquistas e

sobre as populagBes conquistadas, até o limite da sua redugéo a escravidao —

deslocou-se do terreno exclusivamente doutrinario para uma qualificacdo das

praticas efetivas dos homens, a partir de meados do século XVI, com a

difusdo da teoria do direito natural definida pela segunda escolastica

salmantina. O ponto onde um e outro aspecto se encontram — o doutrinario e

o historico — foi finalmente definido em torno dos titulos reconhecidos como

legitimos e capazes de justificar moralmente e historicamente a escravidao,

quais sejam, a guerra justa, o resgate (ou comutacdo da pena de morte) e a

necessidade extrema. Tratava-se, pois, de integrar & casuistica dos te6logos a

histéria da relacdo dos europeus com os aborigenes americanos e africanos,

apos a expansdo mercantilista, e identificar nela as causas legitimas (ou néo)

que puderam levar ao estabelecimento de relacGes servis entre eles. (ZERON,
2005: 208)

Num mundo perfeito, ou adadmico, antes da queda do Homem, a escraviddo nao
se justificaria; porem, ela se fixou como um costume e virou direito de gentes para se
contrapor as guerras injustas. E importante notar, também, que esses debates variavam,
e tedlogos tinham opinides diferentes sobre a escravizacdo e amerindios e africanos, ou
mesmo entre amerindios da América espanhola ou do Brasil. Sobre o trafico africano,
que a Coroa portuguesa instituiu como monopolio real e o regulamentou, fiscalizou e

taxou, Francisco de Vitoria chegou a dizer que “os portugués nao estdo obrigados a
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averiguar a justica das guerras entre os barbaros. Basta que este seja escravo, seja de

fato ou de direito, e eu o compro tranquilamente.” (Apud ZERON, 2005: 215)

Ellen Wood, em seu instigante livro anticapitalista, conclui que “um capitalismo
humano, ‘social’, verdadeiramente democratico e equitativo ¢ mais irreal e utopico que

o socialismo”, chegando a afirmar que o “capitalismo ¢ estruturalmente antitético a

democracia” (2003: 8)

Interessa-nos resgatar sua analise sobre o capitalismo e o que ela chama de “bens
extra-econdmicos”, tais como emancipagdo de género, igualdade racial, paz, satde
ecologica, cidadania democratica. Em relacdo a racga, ela diz que “histéria do
capitalismo foi provavelmente marcada pelos mais virulentos racismos ja conhecidos”,
e que a afirmacdo de que o “legado cultural do colonialismo e da escravidao que
acompanharam a expansdo do capitalismo” explicariam o racismo ndo ¢ suficiente por
si s6. N&o existiria uma associacdo direta entre escraviddo e racismo, e ela volta aos
exemplos de Grécia e Roma, onde, “apesar da aceitagao quase universal da escravidao,
a ideia de que ela se justificava pelas desigualdades naturais entre seres humanos nédo
era um valor dominante”, excetuando-se a tese de Aristoteles, e que sua base explicativa
era a utilidade, chegando-se a afirmar que “instituicdo tao 1util seria contraria a
natureza”. (2003: 230)

Apesar de afirmar a antiguidade de conflitos étnicos, ela deseja mostrar a
diferenca para a escraviddo moderna:

O racismo moderno é diferente, uma concepcdo mais viciosamente

sistematica de inferioridade intrinseca e natural, que surgiu no final do século

XVII ou inicio do XVIII, e culminou no século XIX, quando adquiriu o

reforco pseudocientifico de teorias biolégicas de raga, e continuou a servir

como apoio ideoldgico para a opressdo colonial mesmo depois da abolicdo da
escraviddo. (WOOD, 2003: 230)

Para determinar essa diferenca, ela retorna ao contexto historico europeu, a
revolucdo industrial, ao processo de proletarizacdo, a ideologia liberal. Tal contexto
indicava, tanto no campo filos6fico quanto material, a liberdade individual, a relacdo de
empregador e trabalhador assalariado, de individuos formalmente iguais e livres. Diante

desse quadro de afirmacdo de direitos naturais do homem, como a liberdade e a
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igualdade — mas tambem a propriedade privada, conflitando, no caso da escravidao,

com o direito & liberdade —, a “dupla revolugdo” de Hobsbawm™*.

Ellen Wood conclui:

Entdo, em certo sentido, foi precisamente a pressdo estrutural contra a
diferenca extra-econdmica que tornou necessario justificar a escraviddo
excluindo da raca humana os escravos, tornando-0s nao-pessoas alheias ao
universo normal da liberdade e da igualdade. Talvez porque o capitalismo
ndo reconhega diferengas extra-econémicas entre seres humanos, tenha sido
necessario fazer as pessoas menos que humanas para tornar aceitaveis a
escraviddo e o colonialismo que eram téo Uteis ao capital naquele momento
histérico. Na Grécia e em Roma, bastava identificar pessoas como
estrangeiras com base no fato de ndo serem cidaddos, ou ndo serem gregos
(como vimos, os romanos tinham uma concepcdo menos exclusiva de
cidadania). No capitalismo, o critério para excomunhdo parecer ser a
excluséo do corpo principal da raga humana. (WOOD, 2003: 231)

Fechando essa parte, retornamos a ideia de um mundo dividido em trés regides
distintas e hierarquizadas segundo a concepg¢do construida por apenas uma regido e
tendo como pressuposto um conceito extremamente amplo, a civilizagdo. Boaventura

Santos resume essa visdo da seguinte maneira:

Se o Oriente é para o Ocidente o lugar da alteridade, o selvagem é o lugar da
inferioridade. O selvagem é a diferenca incapaz de se constituir em
alteridade. N&o é o outro porque ndo é sequer plenamente humano. A sua
diferenca é a medida da sua inferioridade. Por isso, longe de constituir uma
ameaca civilizacional, é td0 s a ameaga do irracional. O seu valor é o valor
da sua utilidade. S6 merece a pena confronta-lo na medida em que ele é um
recurso ou a via de acesso a um recurso. A incondicionalidade dos fins — a
acumulacdo dos metais preciosos, a expansdo da fé — justificam o total
pragmatismo dos meios: escravatura, genocidio, apropriacdo, conversao,
assimilacdo. (SANTOS, 1999)

3.3. O progresso, os olhos do império e o silenciamento

A nocdo de temporalidade de Koselleck é uma das mais fortes contribuicdes
para a teoria da historia. Ele foi um grande estudioso dos conceitos de revolucdo e crise,

trabalhados em outro livro.

* Na obra A era das revolugdes: 1789-1848, o historiador Eric Hobsbawm afirma que a Revolugdo
Industrial, na Inglaterra, e a Revolugdo Francesa podem ser vistas como uma “dupla revolugdao” que
alterou profundamente o curso da histdria. Entretanto, apesar de reservar mais de 300 paginas para
falar da era das revolugdes, ha apenas duas breves mengdes sobre a Revolugao do Haiti, uma das quais
observando a influéncia da Revolugdo Francesa no mundo. Como um dos historiadores mais
conceituados do século XX, isso parece indicar e corroborar a tese de Trouillot de ser essa revolugdo um
ndo-evento, algo impensavel.
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Para Koselleck, os conceitos de revolucdo e progresso sofreram uma
fundamental modificagdo em suas cargas semanticas a partir de processos historicos

concretos, eminentemente no século XV1II europeu.

Revolucdo era um termo advindo das ciéncias astronémicas, e era usado para
indicar o movimento de um astro celeste quando dava a volta sobre si mesmo, ou seja,
sai de um ponto inicial para retornar a0 mesmo ponto. Exprimia, portanto, uma
significacdo oposta ao que entendemos hoje por revolucdo. Foi com a Revolugédo
Francesa gque esse conceito passou a indicar uma ruptura com o passado, um salto para

o futuro, passando a se referir a processos politicos e sociais também.

J4 a nocdo de progresso pode ser vista no bojo do desenvolvimento da
Revolucéo Industrial — mas tambeém da Revolucéo Cientifica.

Os dois conceitos contribuiram para uma aceleracdo do tempo a medida que
comprimiram 0s campos de experiéncias e alargaram os horizontes de expectativas. A
revolucdo quebrava os vinculos com a tradicdo, e 0 progresso estava voltado para o

futuro.

Paolo Rossi (2000), ao investigar as origens da ideia de progresso, recupera
alguns testemunhos da Idade Moderna. Ele diz que Descartes, ao terminar seus estudos,
desabafou:

“Encontrei-me enredado em tantas dlvidas e erros que me parecia ndo ter
tirado outro proveito a ndo ser este: ter descoberto cada vez mais a minha
ignorancia. No entanto eu me encontrava numa das mais célebres escolas da

Europa, devendo considerar que se em algum lugar do mundo existiam
homens doutos, era ali que eles estavam.” (Apud ROSSI, 2000: 53)

Trazemos esse excerto por um motivo bem diferente de Rossi, que o interpreta e
o relaciona com a nocao de tempo, observando como alguns pensadores viam a propria
época como insuficiente, limitada e atrasada, e assim voltando os olhos e pensamentos
para 0 futuro. Para nds, nos interessa extrair as ideias de Descartes sobre uma ideia de
Europa, e uma ideia ja marcada pela estima (ou estigma?) da superioridade. Apesar de
seu profundo desapontamento com a filosofia de sua época, era ali, na Europa, que

deveria se encontrar o que havia de melhor no mundo.

Em seu livro, Rossi vai dizer que a imagem de uma ciéncia moderna implica na

conviccdo de que o saber cientifico evolui e, portanto, estd sempre incompleto.
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Corroborando com as ideias de Koselleck, Rossi afirma que “as crises ¢ as revolucgdes
sdo interpretadas como sinais de possibilidades novas. A historia parecia submetida a

imprevistos movimentos de aceleracdao.” (ROSSI, 2000: 60) E mais:

O apelo ao futuro, ao que os homens poderédo realizar se tiverem a coragem
de tentar caminhos antes ndo tentados, é um motivo central da filosofia do
século XVII. A ele corresponde a afirmacdo da limitacdo da civilizagdo dos
antigos, o sentimento de que se pode e se deve livrar-se do peso da tradicéo, a
convicgdo de que ndo existem modelos estaveis aos quais referir-se para
resolver os problemas do presente. [...]

O lento acumular-se da experiéncia é a fonte e a garantia do progresso do
género humano. Com base numa nova imagem da ciéncia como construcdo
progressiva — uma realidade nunca finita mas cada vez mais perfectivel — foi
formando-se também um modo novo de considerar a histdria humana. Esta
podia agora aparecer como o resultado do esfor¢o de muitas geracdes, cada
uma delas utilizando os trabalhos das geracGes anteriores, como o lento
acumular-se de experiéncias sucessivamente perfectiveis. (ROSSI, 2000: 63 e
73)

Essa nocdo de progresso aos poucos invadiria também a nocdo de histéria. A
humanidade também evoluia, pois. E era possivel prever e controlar seus caminhos. O
mundo natural ndo se desvinculava do mundo humano.

Para perceber os elementos de novidade que estdo presentes nas ideias sobre
0 progresso que operam na cultura do seculo XVII, creio que seja oportuno
sublinhar [...]. Trata-se do abandono do mito de uma &urea e originaria
sapiéncia perdida nas trevas do passado. [...] [Essa recusa] é realizada em
nome de uma ideia da histéria como evolugdo, como lenta e gradual
passagem da rusticidade de uma primitiva barbarie para as “ordens civis” e a
vida social. Historicidade e temporalidade parecem categorias essenciais

tanto para a interpretagdo do mundo humano como para a compreensdo do
mundo natural. (ROSSI, 2000: 79)

Rossi mostra como a ideia do desenvolvimento do género humano se conformou

as nocOes que ja discutimos de civilizagao.

Nesse sentido, resgatamos que a no¢do de revolucdo também é uma nocéo
civilizacional, que acelera o tempo e encurta 0 caminhar da civilizacdo para a sua

perfectibilidade.

Fazemos, aqui, uma transicdo um tanto ousada e afirmamos que a propria ideia
de revolugdo esta vinculada & ideia de civilizagdo. Revolucdo é algo que homens
civilizados fazem, ndo importa a barbarie impetrada no processo. Faz parte de um
movimento histérico de planejamento, de alteracdo dos rumos do tempo, de uma nova

ideia para o futuro nunca antes pensada e realizada.
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Michel-Rolph Trouillot (1995) revisita a fortuna da Revolucdo do Haiti e do seu
silenciamento, tanto coetaneo quanto historiografico. Para tal, ele desvela os paradoxos
do século XVIII, os paradoxos do Iluminismo, que celebrou os direitos do homem, com
a Revolucdo Francesa, e a igualdade dos homens, com o liberalismo, mas, por outro
lado, aprofundou as instituicbes de dominacdo colonial e viu emergir o racismo

moderno.

E importante, para adentrar na linha de raciocinio de Trouillot, ndo deixar passar
em branco o titulo de seu livro e o capitulo especifico que analisamos. O titulo,
Silencing the past: Power and the production of History (Silenciando o passado: poder e
a producdo da Histéria) ja revela a preocupacdo de Trouillot, eminentemente
epistemoldgica e historiogréfica, e sua intencdo, de tirar do silenciamento e,
principalmente, explicar por qual motivo um determinado passado foi silenciado. O
capitulo a que nos referimos chama-se An Unthinkable History: The Haitian Revolution
as a Non-event (Uma historia impensavel: a Revolucdo Haitiana como um n&o-evento).
Ele toma o termo impenséavel da obra de Pierre Bourdieu, que cunhou a expressdo para
se referir aquilo que esta fora do horizonte de expectativas de alguém por causa de suas

limitacBes em capital, seja cultural, social ou econdmico®.

O silenciamento de uma revolucdo de negros escravizados foi duplo, e
justificou-se por causa de duas visdes de mundo forjadas a partir do século XVIII —

Trouillot, entretanto, volta a Renascenca para resgatar a visao de homem.

O impensavel para os homens que viveram o final do século XVIII pode ser
expresso nas falas do colonizador francés La Barre, que dizia que “ndo havia
movimento entre 0s negros”, que eles “nao tinham nada a temer por parte dos negros.
Eles sdo tranquilos e obedientes”, e que a “liberdade para os negros ¢ uma utopia”.

(Apud TROUILLOT, 1995: 72) Sobre essas palavras, Trouillot notou o seguinte:

O historiador Roger Dorsinville, que citou essas palavras, observou que
alguns meses antes que a insurreigdo de escravos mais importante registrada
na historia reduziu a insignificancia tais argumentos abstratos sobre a
obediéncia dos negros. Mas eu ndo tenho tanta certeza. Quando a realidade
ndo coincide com crengas extremamente arraigadas, os seres humanos tem a

** Bourdieu também usa a expressdo “auto-eliminagdao” quando se refere ao impensavel. Um exemplo é
aquele aluno, desprovido de capital social e cultural, que na escola ndo pensa — até mesmo porque esta
fora da ordem de conhecimento de seu mundo — em entrar em uma universidade; tal horizonte esta tdo
distante que faz parte de um mundo desconhecido, e dai o termo eliminacdo, pois ele ndo chega nem a
concorrer a uma vaga.
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tendéncia de formular interpretacdes que forcam a realidade a se adequar ao
escopo dessas crencas. Eles inventam férmulas para reprimir o impensavel e
trazé-lo para o reino de um discurso aceitavel.*® (TROUILLOT, 1995: 72)

Trouillot afirma que a Revolugdo do Haiti passou por duas “formulas de
silenciamento”: a primeira envolvia um processo de supressao da revolucdo por meio da
omissdo dos arquivos, e a segunda uma tentativa de trivializar o evento ignorando seus
radicalidade e singularidade. No primeiro, ele d& como exemplo o historiador Eric
Hobsbawm e outros historiadores franceses que minimizaram a perda do Haiti, que na
época era a colénia mais rentavel. No segundo, ele critica os estudiosos da revolucdo ao
procurarem sempre fatores externos que pudessem explicd-la, ndo reconhecendo o

processo historico interno liderado pelos escravos.

3.4. Os livros didaticos

Especificamente sobre o conceito de civilizacdo, o historiador Joseph Miller
(2004) sugere algumas questBes, dentre as quais se destaca a seguinte: é legitimo
interpretar a histdria da Africa com base em conceitos e convencdes historiograficas
modernas ¢ ocidentais? Ele indica que a nog¢dao de “povos sem historia” ¢ uma
consequéncia de padr@es interiorizados impostos pela Historia Mundial, e critica a
abordagem “civilizacional”, que se resguarda em conceitos como “origens” e
“continuidade”, negando mudangas contingenciais e complexas. Por fim, critica uma

29 ¢

epistemologia essencialmente “nacionalista”, “particularista” e “progressista”.

Entretanto, sabemos, conforme vimos no Capitulo 1, que o ensino de histdria da
Africa encontra-se trespassado por multiplas tensbes, uma delas historiografica, entre a
positivacdo e a nova historiografia africana. Assim, o0 que vemos, ndo apenas nos livros
didaticos, mas no debate mais amplo sobre histéria africana e afro-brasileira, € o dever
memoria se sobrepor ao dever de histéria. Alguns desses principios estdo formulados

inclusive nas Diretrizes. Nos termo de Koselleck, o atual contexto da sociedade

a6 Tradugdo do original: “Historian Roger Dorsinville, who cites these words, notes that a few months
later the most important slave insurrection in recorded history had reduced to insignificance such
abstract arguments about Negro obedience. | am not so sure. When reality does not coincide with
deeply held beliefs, human beings tend to phrase interpretations that force reality within the scope of
these beliefs. They devise formulas to repress the unthinkable and to bring it back within the realm of
accepted discourse.”
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brasileira abre horizontes de expectativas para o combate ao racismo e a formacao de
cidaddos — de todas as etnias ou cores — comprometidos com a igualdade étnico-racial.

O futuro-passado comprime o campo de experiéncias para que este seja adequado as

suas demandas.

Portanto, ndo  serd  raro
. = cncontrarmos o que Miller justamente
apitulo L O \ R
: critica, e ndo nos cabe julgar, mas
IMPERIALISMQ NA AFRICA
E A compreender este movimento do ensino
! de historia. Assim, veremos a reescrita
da historia da Africa justamente com
estes termos eurocéntricos — e Vistos
como positivos —, como civilizacéo,

progresso, democracia, liberdade, etc.

Assim, na colegdo “Saber ¢ fazer

ﬁ‘ﬂ INYESTIGANDO

S =
e am Asa e em Afrca? Converse com seus colegas €

Histéria”, encontramos, logo na abertura

fessor. i
2 sot:nemvi& sabe sobre esses continentes, onde vivem
¥ mals de 70% da populagiomundiall
3. Vocé saberia dizer o que & imperialisma?

do capitulo que trata do imperialismo, a

= seguinte afirmativa:
- =

Sabemos que na Africa surgiram e se
desenvolveram importantes civilizagbes (grifo
nosso) desde a Antiguidade, tanto ao norte
(egipcios, malineses e ganenses) como ao sul
(bantos) do continente. Na Asia, outras
civilizagdes tradicionais também se
desenvolveram, por exemplo, na india e na
China. (2007: 180)

Figura 20: Colegdo “Saber e fazer Historia”, 8° ano,
2007: 180

Portanto, este primeiro paragrafo apresenta que nesses continentes, geralmente
vistos como sindnimo de atraso e incivilidade, também existiram civilizagdes. O
continente africano que, historicamente, é tido como sindnimo de atraso e incivilidade, é
locus de desenvolvimento de importantes civilizagbes. Essa abordagem de inicio
diferencia-se da tradigdo colonialista que localizou o continente africano em ponto
original, marcado pelo primitivismo. E uma interpretaco que, portanto, se contrapde a
visdo tripartite do mundo. Entretanto, teremos que caminhar cuidadosamente, uma vez

que alcar africanos e asiaticos a condigcdo de civilizados ndo necessariamente 0s torna
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iguais aos europeus, mas 0s convoca para uma comparacdo que tem como critério uma

construgéo europeia.

E assim voltamos as observacGes de Joseph Miller e nos perguntamos: até onde
os livros didaticos corroboram com essa visao de inferioridade do outro, tomando como
legitimos conceitos eurocéntricos? A propria divisdio do mundo em regides
hierarquizadas numa escala civilizacional — e que continua em voga — advém da

construgéo desse mundo no contexto do Imperialismo.

Tal visdo se funde a uma visdo particular de histdria, na qual uns tens mais
historia que outros, ou, quando se reconhece que 0s outros também tém historia, ainda é
possivel hierarquizar quais tém mais importancia. Essa visdo esta relacionada as
categorias de agéncia e passividade histérica, que serdo analisadas em conjunto — e

como um eixo complementar e fundador — com a visdo tripartite do mundo.

N&o esperamos encontrar, é claro, uma visdo imperialista do século XIX; h4,
geralmente, uma critica a “missao civilizadora”. Entretanto, queremos ver o que esta nas
entrelinhas, na escolha das palavras e conceitos, nos lugares que africanos, asiaticos e
europeus ocupam na narrativa. Quem sao eles? Ou como estdo representados na

narrativa didatica?

. . CAPITULQ 16
Comegamos com a reproducéo da pagina

inicial sobre o tema da cole¢do “Historia em

documento” (2001: 232):

O titulo ja revela uma concepcdo de
historia. Apesar desta colecdo geralmente usar a
forma de pergunta em seus titulos, com o intuito
de questionar e intrigar seus interlocutores, a
pergunta ndo retira a afirmacdo de que os paises
industriais dividiram o mundo entre si, mas a

reitera.

[ 232 4

Figura 21: Colecdo “Historia em
documento: imagem e texto”, 7* série, de
2001: 232
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No texto ao lado, na margem esquerda, I&-se:

“Em principios do século XIX, pouco restava dos velhos impérios coloniais
europeus da ldade Moderna. Porém, ao longo do deste século, um novo
movimento de expanséo colonial — o imperialismo — colocaria cerca de dois
tercos do mundo sob controle das poténcias europeias. As conquistas foram
quase sempre marcadas pela violéncia, como se pode observar neste texto do
escritor francés Anatole France.”

A edicdo de 2014 (8° ano, p. 220) fez uma pequena alteracdo nesse texto, edicéo

suprimindo a seguinte sentenca do texto inicial:

“Em principios do século XIX, pouco restava dos velhos impérios coloniais

europeus da Idade Moderna”.

Sera que se pretendeu com isso eliminar a ideia anterior de ruptura entre 0s
colonialismos? Na edicdo antiga o texto indica essa ruptura, como se ndo houvesse
continuidade entre o longo colonialismo e o novo imperialismo, contrariando a

historiografia e a ideia de “roedura da Africa”.

Ainda assim, nas duas cole¢Bes encontramos uma narrativa que indica que o
imperialismo foi um processo novo, do final do século XI1X, e ndo um aprofundamento
de um processo longo e conflituoso que tem inicio, pelo menos, no século XV. As
colecBes ignoram o que Ki-Zerbo denominou de “roedura da Africa”, e no qual seria
possivel observar diferentes formas de interacdo entre europeus e africanos, inclusive
com a subordinacdo dos primeiros em determinadas relaces comerciais, 0 que
apresentaria uma perspectiva totalmente nova para o ensino de historia e uma visdo
(generalizada, ainda) de que na Africa, sim, havia e se fazia historia, e os sujeitos
historicos tinham voz ativa e poder e resolviam por si proprios, dentro dos limites

materiais e culturais de cada época.

Na pesquisa empirica, analisando os livros didaticos, observa-se que as palavras
escolhidas para se referir ao processo do imperialismo indicam uma agéncia europeia e,
do outro lado, uma passividade africana. O europeu € individualizado: tem nome,
nacionalidade e profissdo (exploradores, aventureiros, comerciantes, missionarios
religiosos e cientistas). Ja o africano é generalizado no conceito amorfo de povo. Na
Europa, ha paises, poténcias, civilizagdes, individuos, vontade. Na Africa, ha territorios,

povos, caracterizados pela passividade completa no processo imperialista.
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1. A emigracdo européia

A s crises do capitalismo, vividas pela Europa a partir da dé-
cada de 1870, provocaram uma grande emigracdo para ou-
tros continentes. Calcula-se que, no total, cerca de 70 milhdes de

curupempmcurammnovospafsesparavwer ‘,Agmndemaiov | Amaior parte emigrou pess
ria dos emi; (italianos, irland P | IE:ndu/OU e
austriacos) provinha das regioes agricolas curopéias. Em geral, |

eram pobres, analfat esem

t de
= veio trabalhar nas fazen
Tomaram parte ainda nesse movimento de emigragio: llde- café no Brasil (Capitulo 17
res operdrios e liberais radicais, perseguidos por suas idéias po-

liticas em seus pafses de ongem ]udeus rusms, que procuravam

escapar dos p ios
cristios, em geral aservi¢oda admlmstracao Colonlal européia,
e até mesmo cond inhados para os presidios das
colonias européias da Africa e da Asia [+ |. Austrilis, & Nova Zelsnel

— , & Argéll foram coldnias
Os grandes capitalistas europeus também buscaram outros | penas.

continentes, embora seus interesses fossem bastante diferentes
daqueles que moviam amassa de emigrantes. O desenvolvimento
do capitalismo criara a necessidade da criagdo de novos merca-

tesdeal dematérias-primas. Além
disso, agrande crise desencadeada em 1873, provocada pela su-
perprodugdo |+ |, levou muitos paises a criarem barreirasalfan- | 4 depressio ds 1873-725¢
degdrias. Era preciso procurar fornecedores de matérias-primas | piusadano Capivio 1<
e dep izados que nio criassem
5td aos di itali ’
Asolugao imenconlrada com a colonizagdo da Asia, da Africa
e daAménca,o que deu ongem auma m(ensa dxsputa entrc as po-
ténci. a P dos pelo
governodeseu: ! idapor colonias |- Jiai “N&o se deve mais perce
It aoneocolomal_;mo, ARGy formad i caracieri- [ oo eobpmete e g
Orumi itivo.Os Estadosim- ocupadas por nages mais

perialistas usaram a forca milimr, arrasaram induistria concorren- | B e b
tes e forcaram acordos comerciais em suas colénias. A que ole se referia?

A politica imperialista foi defendida pelos governos e mes-
mo por parte dos cientistas e intelectuais da época como uma
“missdo” para “civilizar” as populagdes coloniais, consideradas
como inferiores. Além disso, o imperialismo foi também visto
como a melhor solugao para os problemas internos dos pafses
ocidentais, como o desemprego, a pobreza e a superpopulacdo. | Jomais populares, como = 4
Aimprensa ocidental contribuiu para a divulgagio dessas idéias | Gialeo rorteaner
[v].As istas coloniais foram exall oor- | de

gulho nacionalista da populagio dos pafses imperialistas.

em 1900, com s e |
senmmnahxll -mlpo -
imparialism

Figura 22: Colegdo “Historia em documento: imagem e texto”, 7* série, de 2001: 243

Conquistas européias
Uma vez “partilhado™, teve inicio a conquista do conti-
fricano. Na verdade, ela comegou um pouco antes da
Conferéncia de Berlim. A tomada do Congo pelos belgas
1876) ¢ a de Tanis (na Tunisia) pelos franceses (1881) sio
consideradas os marcos iniciais da conquista da Africa pelos
curopeus. inaugurando © neocolonialismo.

A resisténcia mut(ulm:ma 3 invasio foi vencida pelas
tropas francesas na Tunisi
oco!
Norte (Magreb) e Ocidental a0 longo do século XIX.
Levantes semelhantes ocorreram no Egito (em 1882) ¢ no
Sudio (em 1885), ocupados pelos ingleses.

" Se a violéncia j4 era uma das camacteristicas da ocupagio
européia na Africa desde o século XV, 0 uso da forga conti-
20w 1o processo de conquisa ncocolonial dos afficanos apds
a Conferencia dc Berlim, Dmc processo, participaram virios
tipos de indi comer-
ciantes, missionds rehglosos € cientistas —, que se tornaram
proprietirios de grandes por¢des do territdrio, expulsando s nativos ou
obrigando-os a trabalhar para os novos donos da terra. =

Era comum misionirios ¢ comerciantes europeus serem 05 poe me:;
primeiros a chegar aos territdrios que se pretendia ocupar. O governo do (1693), o que oz
pais de origem desses individuos alegava que eles sofriam hostilidade por W,,,,, oo
parte dos africanos e enviava tropas que acabaram conquistando grandes

impérios coloniais a0 longo de décadas. mdullm.mm
Os avangos tecnologicos ocorridos no Ocidente na segunda wams nafivos.
metade do século XIX permitiram que as forcas imperialistas domi- & um exemplo do

nassem rapidamente africanos e asidticos. Fuzis, canhdes ¢ navios a vapor "'W'"m ATM

sio exemplos de uso, pelos europeus, da tecnologia a servico da guerra. 0 Abica.

Apesar da resisténcia, as populagdes da Africa nio puderam impedir a

conquista de sus terras — com excecio dos etiopes, que expularam o5 g

izalianos de seu pais, e dos liberianos, que, com a protecio do governo Ny PAR4

dos Estados Unidos, mantiveram sua independéncia. ENTENOER
Até a primeira metade do século XIX, a Africa abastecia de escra-  iperans: o 1 L,

vos as colonias e ex-colonias européias da América. A partir do neoco- i we os estidenses

lonialismo, passou a fornecer matérias-primas (como ouro, metais, café,  Gasstsan 1 bol éo Mo

cacau, borracha e amendoim) para as indistrias européias e tornou-se M-»’:‘ mmvﬂhm*m

um grande mercado consumidor de produtos europeus, u_“m;:‘"', persedyprd

esciovos nos Estodos Unidos.

Oficialmente, e um pois inde:

MONITORANDO s dhaynd )
£ CONFERINDO s
1. Qoe i d
Berlim para dividir a Africa?
2 Que mudangas se percebem no papel que os africanos desempenhavam na
jamundial i partir dele?

Figura 23: Colegdo “Saber e fazer Historia”, 7° ano, 2009: 189




O trecho a seguir, retirado da mesma pagina (189), é emblematico e contém

varias ideias subliminares:
Até a primeira metade do século XIX, a Africa abastecia de escravos as
colbnias e ex-coldnias europeias da América. A partir do neocolonialismo,

passou a fornecer matérias-primas para as indUstrias europeias e tornou-se
um grande mercado consumidor de produtos europeus.

Pela primeira vez, os verbos concedem agéncia a Africa, mas apenas para
“abastecer”, “fornecer” e “comprar”. A presenga europeia no continente desaparece, ja
que a Africa enviava escravos para a América — sem contar que a narrativa didatica
ignora o enorme fluxo de escravos*’ para outras regides, como Asia e Europa, e 0

trafico interno. E sugere que a escravidao tenha cessado a partir do imperialismo.

No paragrafo seguinte (p. 189), foi usada pela primeira vez a palavra “invasdo”.
No entanto, foi para se referir a resisténcia mugulmana. Os muculmanos também foram
capazes de, além de resistirem, criarem “muitas rebelides”. Entretanto, os outros

“povos” da Africa ainda estavam inertes.

No terceiro paréagrafo, reaparece a diferenca na individualizacdo: de um lado,
“processo de conquista neocolonial dos africanos”; do outro, “varios tipos de
individuos (europeus): exploradores, aventureiros, comerciantes, missionarios religiosos

e clentistas”.

Entretanto, sdo apenas individuos benfeitores; ndo ha assassinos ou traficantes
de individuos, ou mesmo militares. Como foi possivel a conquista? Quem praticou a
violéncia? Mesmo que o texto didatico faca uma mencdo pequena e genérica a

violéncia, o leitor pode se perguntar quem a perpetrou.

“Se a violéncia ja era uma das caracteristicas da ocupagdo europeia na Africa
desde o século XV, o uso da forga continuou no processo de conquista neocolonial dos

africanos ap6s a Conferéncia de Berlim.” (p. 189)

* N3o vamos discutir aqui a pertinéncia ou ndo do uso da palavra “escravo”. A nova historiografia
combate esse uso por inUmeras razbes. Escravo esvaziaria o processo histérico de escravizagdo e
também denotaria uma esséncia, e ndo uma condigdo temporaria e violenta. Em ambas as colegbes, ndo
encontramos esse cuidado no tratamento, pelo menos no contexto do Imperialismo. Entretanto, seria
necessario analisarmos os capitulos que tratam do trafico atldntico e da escraviddo para confirmamos
esse uso da palavra escravo.
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De maneira bem genérica e atemporal, reduz a violéncia ao “uso da forca”, e

como se essa violéncia tivesse 0 mesmo carater dos tempos coloniais.
Encontramos uma contradic¢do ainda na pagina 189:

“Era comum missionarios € comerciantes europeus serem os primeiros a chegar
aos territdrios que se pretendia ocupar. O governo do pais de origem desses individuos
alegava que eles sofriam hostilidade por parte dos africanos e enviava tropas que

acabaram conquistando grandes impérios coloniais ao longo de décadas.”

Novamente, pode-se ver que, na Europa, had governo, pais e individuos. Na
Africa, africanos. Novamente, a sequéncia narrativa de causa e efeito acaba por
legitimar a conquista de grandes impérios. Parece mesmo que 0S europeus enviaram
missionarios e comerciantes sem nenhuma intencdo; ndo se explica porque foram
enviados missionarios, comerciantes e cientistas. O que esses individuos foram fazer na

Africa?

Segundo, cria-se uma separagdo profissional inexistente na época, evidenciando
um erro crasso de anacronismo. Como se 0s cientistas, missionarios e comerciantes da
época fossem homens especializados em suas funcBes, ndo praticassem a violéncia e
ndo andassem armados, ndo fizessem parte em expedicbes de conquista e

reconhecimento.

Nesse mesmo paragrafo, encontra-se a ideia de que a exploracdo e a violéncia
tiveram como causa a hostilidade dos africanos. Inverte-se a equacdo. O paragrafo
evoca uma leitura de que cientistas e missionarios foram enviados primeiro, e esconde a
intencdo primordial (alias, indicada nos paragrafos anteriores do proprio livro didatico)
de conquista. Portanto, qual o sentido criado para os leitores?

No paragrafo subsequente, conclui-se que o dominio europeu foi total e rapido,
apesar da frase no inicio do capitulo afirmar que a resisténcia tenha sido constante. Em
seguida, os autores retornam ao raciocinio que todo o territorio foi conquistado: “apesar
da resisténcia, as populagdes da Africa ndo puderam impedir a conquista de suas terras”.
O mapa politico, elaborado pelos europeus, cria um imaginario de total dominio de
todas as terras, de todos os lugares. E novamente vemos 0 uso de um termo coletivo

para se referir & Africa: populagdes.
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No caso do imperialismo na Asia, percebe-se um tratamento diferente: os
autores procuram outro verbo para se referir a partilha: expanséo, e ndo mais dominio
ou conquista. E mais: na Asia ha habitantes, e ndo povo. Na Asia, ha paises, governos,
governantes, sociedades, portos, grupos, sociedades secretas e conflitos religiosos. Por
exemplo:

“Quando as autoridades do governo chinés decidiram reprimir o comércio
ilegal de Opio, os ingleses entraram em guerra contra a China. A chamada
Guerra do Opio (1840-1842) terminou quando o0s chineses assinaram o
Tratado de Nanquim. Por esse e outros tratados assinados até o final do
século XIX, os ingleses conseguiram vantagens econdmicas, como beneficios

comerciais em varios portos chineses e direitos territoriais sobre Hong
Kong.” (p. 192).

Aqui, hd um governo, uma autoridade, alguém que decide e que reprime.
Quando hd um conflito de interesses, ha uma guerra, e a essa guerra € atribuido um
nome especifico. Ela s6 termina quando os chineses assinam um tratado. E ao longo do
século XIX, assinariam varios outros. Apesar da narrativa apresentar a visao tradicional
de que o tratado é sempre e apenas benéfico ao europeu, 0 que interessa nesse momento
é também perceber que, apesar disso, 0s portos sdo chineses, e ndo ingleses. De quem
sdo os portos em Africa? Quais sdo os tratados assinados? Quais s30 0s nomes das
guerras? Na Africa, ndo cabe essa narrativa: ela é o lugar do selvagem. Na Asia, sim: é

o rival civilizacional.

Na cole¢do “Histéria em documento: imagem e texto”, encontramos uma
narrativa que mostra que a Africa também tinha uma organizacéo do poder. Na edicéo
de 2014 (p. 224), lé-se:

Até a década de 1870, a Africa continuava praticamente desconhecida pelas
poténcias europeias. Com exceg¢do de algumas poucas coldnias litoraneas sob
dominio europeu (Angola, Mogambique e Guiné, de Portugal; Argélia e
Marrocos, da Franga; e o extremo sul, da Gré-Bretanha), todo o restante das
terras africanas era ainda governado por seus proprios reis, rainhas e chefes
de clas, que dirigiam Estados organizados, reinos e comunidades tribais.*®

* 0 uso do termo tribo é extremamente problematico e vem de uma longa discusséo intelectual ndo
apenas de historiadores, mas de antropdlogos, filésofos, etc. Por mais que alguns defendam que o
termo ndo carrega uma carga semantica negativa e se refere apenas a uma formacao social especifica,
tal qual os clas, ele foi abandonado pela Antropologia ja na década de 1970 (MUDMBE, 1994).
Concordamos com o0s autores que veem uma carga semantica extremamente negativa e que carrega
uma visdo hierarquizada das organizagGes sociais humanas. Na Europa, ndo ha tribos. No maximo, o
termo é encontrado quando se fala das invasdes barbaras (outro termo conflituoso), mas que também
se contrapunham a uma civiliza¢do, a romana.
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Ainda que o texto destaque quem comandava os territorios na Africa, o
tratamento néo ¢ o mesmo dispensado a Asia. O modulo 3, intitulado “India e China sob
o colonialismo britanico”, revela outro tratamento sobre a agéncia asiatica.

Selecionamos 0s seguintes trechos:

O sul da Asia (atual india) possuia, entre os séculos XVI e XVIII, uma das
mais prosperas producles téxteis do mundo. Exportava para todo o Leste
Asidtico e até para as coldnias espanholas da América, recebendo lingotes de
prata como pagamento.

Em seguida, o texto aborda a Guerra do Opio, no qual “as autoridades chinesas
mandaram confiscar e langar ao mar quase 1400 toneladas de épio apreendido de navios
ingleses”. Novamente, temos uma autoridade oriental que se levanta contra o jugo
imperialista.

Ainda na mesma pagina, ao tratar da Revolta dos Sipaios, 0 texto indica que a
“violéncia [...] foi tamanha que a Gra-Bretanha tratou de modificar o regime
colonial na India, passando a admitir indianos em cargos politicos e

administrativos do pais, e comprometeu-se a respeitar as religifes e 0s
costumes locais”.

O ultimo paragrafo ainda faz referéncia a Guerra dos Boxers, em 1900. Para a
Africa, apesar de reservar um modulo (2 paginas) no livro do 92 ano para a resisténcia

africana, ndo encontramos referéncias de vitdrias africanas, mesmo que parciais.

bA Africa retalhada
No inicio do século XX, o continente africa-
10 estava dividido entre as poténcias europeias,
como mostra o mapa aolado.
- Quais a0 as duas nagdes europeias com maior
ndmero de dominios na Africa?

Africa: lutas contra o dominio
. europeu

O imperialismo foi ntre 1884 ¢ 1914, a Africa foi invadida e partilhada pelas po-

resultado da expansio
capitalista ocorrida na
segunda metade do século
XIX (Segunda Revolugzo
Industrial) e da busca, na

téncias imperialistas europeias, interessadas nas riquezas mi-
nerais, nas matérias-primas e nos produtos tropicais do continente
africano®. Para as populagdes africanas, o dominio europeu sig-
nificou trabalho forgado, impostos elevados, destruigio dos costu-
mes e das tradigoes e perda de terras. A isso somou-se o tratamen-
to humilhante gerado pela discriminagdo racial e pela segregagio
imposta pelos colonizadores.

Os africanos ndo ficaram indiferentes ou conformados diante
da opressa Por todo i ocorreram levantes
armados contra os europeus em Serra Leoa, Zimbabue, Angola,
Namibia, Tanzinia, Costa do Marfim, Gana entre outros (nomes
atuais dos paises)®. Mas, tratados com violéncia, os africanos
eram massacrados pelas modernas armas europeias. Na primeira
década do século XX, a conquista estava praticamente concluida,
e a Africa dividida em cerca de 40 unidades politicas, cujas fron-
teiras ndo levaram em conta as diversidades étnica e linguistica®.

A situagio se agravou durante a Primeira Guerra Mundial
(1914-1918). Calcula-se que cerca de 2,5 milhdes de africanos par-
ticiparam do conflito como combatentes ou carregadores®. O re-
crutamento forgado, a elevagio dos impostos e a falta de alimentos
(requisitados para alimentar a populagio europeia) provocaram
numerosas rebelives, fugas de familias para o interior da floresta e
até mesmo a automutilagio de jovens, para ndo servirem no Exér-
cito colonial
Outra forma de resisténcia foram os movimentos religiosos.

manos, seguidores de cultos africanos e de religies afro-
ram a pegar em armas contra 0s colonizadores.

Africa, Asia e América,

de novos mercados
consumidores e fomnecedores
para 0s paises industriais.

Na época colonial, muitos
tinham outros nomes, dados
pelos conquistadores.

Em 1914, 0s Unicos Estados
independentes no continente
eram a Libéria e a Etiopia.

criangas) eram usados para
levar os suprimentos aos
soldados.

“Todos 0s europeus
540 0S50S inimigos e estd
proximo o dia em que eles
desaparecerao de nosso pais”
(Lider do cuito Mumbo, no
Quénia, 1913)

0s aliados (britanicos,
franceses e belgas), que
atacaram as colénias alemas
na Africa, foram duramente
reprimidos por exércitos
africanos armados, por
exemplo,

de livre da opressio estrangeira®.

A participagio dos africanos na Primeira Guerra teve efei-
tos profundos na populagdo negra: renovou sua autoconfian-
a, a0 demonstrar a bravura e capacidade de luta dos comba-
tentes ne; ; permitiu conhecer de perto as fraquezas dos
europeus; rompeu regras, ao estimular os negros a matarem o
“inimigo” branco, atitude até entdo reprimida com violéncia.
Terminada a guerra, os europeus precisaram agir com muito
mais forga para submeter as populagbes africanas, nas quais
comegavam a nascer aspiragdes nacionalistas.

46
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+ Que dominios Portugal mantinha na Africa desde
oséculo XVI?

« Quais 5o os dois unicos pafses afficanos livres
nessa época?

wApam'/ha

No Congresso |
de Berlim (1884
1885), as principais 1.
nagdes europeias
decidiram a ocu- f
pagdo da Africa.

o Berim, 1885,

+ Qual foi 0 resultado dessa reunido segundo a
caricatura?

+Que interesses as nagdes europeias tinham sobre a
Africa?

bﬂ resisténcia
Os guerreiros liderados por Gungunhana (no

atual Mogambique) levantaram-se contra o do-

minio portugués e

v 5. Gi

 Fotos como essa ndo foram divulgadas pela
imprensa. Por qué?
- Aimprensa de hoje dd destaque aos movimentos

populares?
ol
—

ATIVIDADES

1.C i isti

2. No Brasil, existiram movimentos fundamentados na
religiao contra os poderosos?

[ IR 0
- Essa derrota significou  aceitag
dominio europeu pelos africanos?

Vocabuldrio 3. Quais foram os efeitos da Primeira Guerra Mundial para
Rt millta, politico, econdmica, os dfficanos?
e um Estado sobre outro.
a7

Figura 24: Colecao “Historia em documento: imagem e texto”, 9° ano, de 2014: 46-7
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Podemos ver que, no primeiro paragrafo, o texto retoma o assunto, ja que o
Imperialismo havia sido abordado no livro do 8° ano. Reproduzimos abaixo apenas o
segundo paragrafo, que remete especificamente as lutas.

Os africanos ndo ficaram indiferentes ou conformados diante da opresséo
estrangeira. Por todo o continente, ocorreram levantes armados contra 0s
europeus em Serra Leoa, Zimbabue, Angola, Namibia, Tanzénia, Costa do
Marfim, Gana entre outros (nomes atuais dos paises). Mas, tratados com
violéncia, os africanos eram massacrados pelas modernas armas europeias.
Na primeira década do século XX, a conquista estava praticamente concluida

e a Africa dividida em cerca de 40 unidades politica, cujas fronteiras n&o
levaram em conta as diversidades étnica e linguistica.

A narrativa procura mostra que os africanos resistiram. No entanto, nada
conseguiram, diferentemente dos asiaticos, que apreenderam cargas em navios ingleses,
destruiram ferrovias, incendiaram lojas estrangeiras e massacraram cristdos — referéncia
a Guerra dos Boxers (Cole¢ao “Histéria em Documento: imagem e texto, 8° ano, 2014:

226).

Na Africa, eles foram apenas massacrados. Por quem? “Pelas modernas armas

europeias”. Adiante, discutiremos com mais énfase a questdo da resisténcia.

Voltamos a colecdo “Saber e fazer Historia”. Logo no segundo paragrafo do

capitulo, lemos:

Todos esses povos foram integrados ao comércio mundial a partir do século
XVI, quando europeus, asidticos, africanos e americanos passaram a
comercializar diferentes produtos, além de escravos africanos. A compra e
venda de mercadorias em escala mundial, envolvendo todos os continentes,
foi um dos motivos que possibilitou a acumulacdo de capital e a
industrializacdo em algumas regifes do Ocidente. (2007: 180)

O “todos” se refere a africanos e asidticos, mas quem os integrou ao comércio
mundial? A construcdo da frase evidencia — e o final confirma o sentido, com o
“Ocidente” — que o comércio mundial era, na verdade, algo ocidental, e 0s outros povos

foram apenas incorporados, integrados.

A construcdo de uma histéria compartilhada é negada; a histéria é Unica,
europeia, e 0s outros vao sendo integrados (o que poderia nos levar a questionar até
mesmo o uso do termo Historia Integrada) a essa narrativa, ndo raramente, teleoldgica,
como explicitamos no Capitulo 2. Portanto, encontramos uma forma colonialista de

narrar o processo historico.
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Histdrias compartilhadas e modernidade entrelacada séo conceitos criados pela
etndloga indiana Shalini Randeria para expressar a interdependéncia e a simultaneidade
dos processos de constituicdo das sociedades contemporaneas e destacar a representagéo
dicotdmica, cingida, das intersecGes historicas nas representacées modernas. Partilhado
tem duplo sentido: historias compartilhadas em seu desenrolar, mas divididas em sua
apresentacdo e representacdo. (COSTA, 2006: 83-109)

Além disso, a expressdo “integrados ao comércio mundial” cria o sentido de que
havia um comércio mundial ao qual africanos e asiaticos foram, oportunamente,
integrados, considerando, até aquele momento, que eles estariam excluidos. Na mesma
sentenca, afirma-se que os representantes dos quatro continentes ‘“passaram a

comercializar”, sugerindo que antes do seculo XVI eles ndo comercializavam.

A abordagem inclui, numa mesma narrativa, produtos e escravos, 0 que cria uma
interpretacdo equivocada do processo histérico, ja que, quando se fala de produtos,
também se fala de escravos. Se esse comércio se iniciou “a partir do século XVI”,
subentende-se que a comercializagdo de pessoas escravizadas comegou nesse momento.
Como se sabe, o trafico de escravos africanos foi pratica comum nos séculos anteriores;
Lisboa, por exemplo, era uma cidade repleta de pessoas escravizadas em meados do

século XIV.

A segunda sentenca do paragrafo também contém afirmacdes que possibilitam a
construcdo de uma visdo de mundo, no minimo, bastante particular. Ao afirmar que o
livre comércio — “a compra e a venda de mercadorias em escala mundial, envolvendo
todos os continentes, foi um dos motivos que possibilitou a acumulagdo de capital” — foi
o fator de acumulacdo de capital estd simplesmente apagando-se a historia do
colonialismo europeu e a exploracdo do trabalho forcado (escravo ou ndo) em todos 0s

continentes.

Por fim, a imprecisdo com as demarcagdes temporais pode ser observada nesses
dois primeiros paragrafos que abrem o capitulo. Ao se referir a “industrializacdo”, de
qual periodo se estd falando? Afinal, atualmente pode-se dizer que ha industrializacéo
em todos os continentes. Provavelmente o texto queria relacionar a acumulagdo de
capitais com a Revolucdo Industrial e os primeiros paises que se industrializaram, ainda

no século XIX, o que explicaria também o uso de ‘“algumas regides do Ocidente”.
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Entretanto, o descuidado com o tratamento do tempo, um dos mais relevantes
fundamentos no ensino de Historia, limita a compreensdo dos leitores sobre

simultaneidades, sincronias, diacronias, etc.

Ainda na colecdo “Saber e fazer Historia”, observamos que a escolha para a

imagem de abertura do capitulo foi uma foto atual (sem data) com a seguinte legenda:

“Vista do templo de Angkor, no Camboja, construido entre 1113 e 1150. Esta e
outras construgdes asiaticas sdo sinais das civilizagbes daquele continente que perduram
até hoje.” (2007:181)

A dubiedade da frase deixa a davida se 0 que perdura sdo 0s sinais ou as
civilizagbes. Considerando-se a Ultima interpretacdo, novamente a temporalidade nédo é
trabalhada, pois o tempo fica em aberto: o templo foi construido ha cerca de 1000 anos,
mas a civilizacdo daquele tempo perdura até hoje? Definitivamente ndo, e seria muito
improvavel encontrarmos uma legenda como essa caso a imagem escolhida fosse o
Coliseu, pois a civilizagdo romana, quando trabalhada no ensino de historia, é
contextualizada, tem periodizagdes, inicio e fim — e até mesmo aspectos de continuidade

sdo trabalhados, quando se diz da heranca cultural romana para o Ocidente.

Dessa maneira, as narrativas acerca de Asia e Africa sdo de modo geral dibias
ou sem tratamento temporal mais preciso devido ao fato de que essas histdrias sdo
relativamente pouco conhecidas (hierarquizacdo de importancia), pouco abordadas
considerando-se seus proprios processos, Sdo narrativas construidas por um outro
ocidental que impinge a elas um modo de narrar historico alheio aos seus proprios

movimentos.

Ap0s a abertura do capitulo, este é dividido em partes por meio de titulos e
subtitulos. O primeiro ¢ “Neocolonialismo: as grandes poténcias conquistam
territorios”. Nele se torna evidente o enfoque da obra: o movimento tem direcdo, da
Europa para a Asia e a Africa, uma narrativa colonial. Ndo vemos esse encontro como
um processo de conflitos, com zonas de contato (PRATT, 1999), confrontos,
negociacles, resisténcias. A conquista se d& sobre territorios, e a analise sobre essa

abordagem sera aprofundada quando chegarmos ao mapa classico do imperialismo.
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N&o encontramos outra perspectiva de abordagem, marcadamente pds-colonial,
em que se considera tanto as artimanhas das formas de narrar orientadas pelo
eurocentrismo quanto também se considera fundamentalmente os pontos de vista dos
colonizados, as formas de compreender a histdria e 0s seus processos tendo como ponto

de partida os movimentos internos tanto na Africa quanto na Asia.

Sabemos e ja salientamos que sdo duas formas de narrar o processo histérico, e
as duas colegdes optam por uma perspectiva colonialista, com repercussdes ao modo de

ensinar historia.

Dando sequéncia a essas formas de narrar, vamos observar como as colegdes
abordam o tema da Conferéncia de Berlim. Antes, retomamos uma observacdo de
Wesseling sobre a partilha:

Ela era em primeiro lugar e acima de tudo uma questdo de papel, uma questdo de
tratados entre paises europeus em que se definiam suas respectivas esferas de
influéncia e possessfes. Ndo continuou sendo assim. Como vimos, a ocupagdo
efetiva tornou-se importante objetivo durante um periodo posterior e isso significou
transformar a ‘partilha no papel’ numa ‘partilha no terreno’. Ndo se pode dar
nenhuma data precisa a essa transformagdo, mas em termos gerais podemos dizer
que a partilha no papel foi realizada na década de 1880 e a no terreno durante o
periodo seguinte. Deve-se ter em mente que muito pouco ocorreu na propria Africa
durante a primeira fase. A partilha da Africa era registrada em seus mapas pelos

europeus, mas a coisa ficou por ai por enquanto. Esses mapas da Africa eram
portanto de um tipo bastante particular. (WESSELING, 2008: 396)

A Conferéncia de Berlim realmente ndo partilhou nada, foi apenas um
instrumento diplomatico exclusivamente europeu para estabelecer as regras do jogo da
conquista e ndo criar conflitos entre as poténcias europeias. Para alguns autores, o
processo imperialista teve inicio no continente africano, com guerras, massacres,
negociacgoes, resisténcias. Foi no contato entre europeus e africanos que essa historia se
desenrolou, entre sujeitos historicos, com vontades e interesses distintos. Vamos a
alguns excertos. Na colegao “Saber e fazer Historia” (8° ano, 2007: 188), 1é-se:

Um aspecto importante do processo de divisdo da Africa foi a Conferéncia de
Berlim, [ela] reuniu representantes [...] que definiram como seria feita a

divisio dos territorios da Africa ainda livres e que deixariam de sé-lo em
razéo do que os ocidentais chamavam de “missdo civilizadora”.

A primeira premissa € eminentemente tautologica porque a narrativa €
construida a partir de seu desfecho, e ndo de seu processo, ao afirmar que territorios
deixariam de ser livres. Assim, a Africa é transformada apenas em um territorio que

sera conquistado. O processo histérico da lugar a certeza historica. |
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Assim, o texto do livro didatico legitima uma escrita da historia na qual apenas
um lado toma as rédeas da histdria, apenas um lado tem agéncia, poder, vontade e
discernimento. O outro apenas assiste, alheio ao que ocorre nas suas proprias entranhas.
Isso ¢ visto no seguinte trecho: “Uma vez ‘partilhado’, teve inicio a conquista do

continente africano.” (p. 189)

Sobre as teorias explicativas do imperialismo, o primeiro pardgrafo j& indica a
filiacdo tedrica dos autores, no caso a teoria econdmica do imperialismo, exemplificada
na frase:

“A partir de fins do século XIX, em plena expansdo do capitalismo
financeiro, empresarios de diferentes paises comegaram a enfrentar
problemas. Barreiras comerciais limitavam a venda de produtos
industrializados e comecavam a dificultar novos investimentos. E que quase
todos os governos tomaram medidas protecionistas, tentando impedir que 0s
produtos concorrentes estrangeiros invadissem seus mercados. Governos e

empresarios de diferentes paises ocidentais procuraram resolver esse
impasse.” (2007:182)

O texto didatico continua apresentando a explicacdo tautol6gica de que a
conquista de territérios foi uma “solucdo” para o “impasse”, ou para ter “acesso a
matérias-primas, exportar produtos industriais e investir capital acumulado”, como se 1€
no segundo paragrafo. O processo de “roedura da Africa” é ignorado, assim como os
conflitos ao longo do século XIX, e tudo parece ter se iniciado com uma resolucdo de
governantes e empresarios — e de fato, essa € uma leitura recorrente da propria

Conferéncia de Berlim, como veremos adiante.

Mas o leitor poderia se perguntar. e o que, afinal de contas, havia nesses
territorios a serem conquistados? A primeira mencao vem ainda no segundo parégrafo, e
diz que 14 “havia uma imensa populacao” e “as autoridades governamentais pareciam

frageis”.

Sobre a primeira afirmacdo, a narrativa cria uma generalizacdo falsa, uma vez
que a populacio da Africa era a menor de todos os continentes no contexto do

imperialismo e, por outro lado, a da Asia era disparada a maior.
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A tabela abaixo mostra essa discrepancia:

Populacdo mundial estimada (em milhdes)

1800 1850 1900 1950
Europa 150 206 291 366
Russia 37 60 111 193
Africa 90 95 120 198
Asia 602 749 937 1302
ﬁg}fgica do | 16 39 106 217
Américado Sul | 9 20 38 111
Oceania 2 2 6 13

Fonte: CAMERON, R. Concise Economic History of the World. New York: O.U.P.,
1993. p. 193.

Figura 25: Populagdo mundial estimada

O autor da tabela explica que a Russia foi colocada a parte dos outros
continentes porque, apesar de ser uma poténcia europeia, boa parte de seu territorio esta
na Asia. Além disso, como j& analisado, a constituicdo da Europa e da ideia de Europa
ainda é um processo histérico, e varios paises — e € bom lembrar que até mesmo a
constituicédo territorial deles foi fruto de um longo processo — foram adentrando no que
se convencionou chamar de Europa. N&o obstante, essa populacdo entraria na conta da

Europa ou da Asia, ou de ambas, aumentando a diferenca para 0s outros continentes.

Como se V&, no ano de 1900 a populacio da Africa era trés vezes (ou quatro, se
contarmos com a Rdssia) menor que a da Europa, e cerca de oito vezes menor que a da
Asia. Se considerarmos a densidade demografica, a impressdo de uma imensa
populacdo se desfaz rapidamente, até mesmo porque, e tomando como base a
justificativa do livro didatico, no inicio do imperialismo boa parte do territorio africano

ainda era desconhecido pelos europeus.
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Atualmente, o continente africano é o segundo mais populoso; todavia, essa
realidade era bem diferente ha cerca de 100 anos. Os quatro graficos* abaixo ilustram
essa diferenca e mostram, proporcionalmente, a participacdo de cada continente no total
populacional. Na legenda, entre parénteses, estdo discriminados 0os numeros absolutos

em milhdes de habitantes.

Grafico 1 - Ano: 1850

m Africa (111)
m Asia (809)
Europa (276)

B América (64)

H Oceania (2)

Figura 26: Populagdo Mundial em 1850

Grafico 2 - Ano: 1900

m Africa (133)

m Asia (947)
Europa (408)

B América (156)

B Oceania (6)

Figura 27: Populacdo Mundial em 1900

* Fonte: "The World at Six Billion", United Nations, 1999.1950-2100 - UN, Dept. of Economic and Social
Affairs, Population Division (2011). World Population Prospects: The 2010 Revision. Disponivel em:
<http://www.geohive.com/earth/his_historyl.aspx>. Acesso: 4 de maio de 2015.
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Grafico 3 - Ano:1950

m Africa (230)
m Asia (1403)
Europa (547)

B América (339)

® Oceania (12)

Figura 28: Populagdo Mundial em 1950

Grafico 4 - Ano: 2000

m Africa (811)

m Asia (3720)
Europa (727)

B América (834)

B Oceania (31)

Figura 29: Populacdo Mundial em 2000

Os europeus conheceram o continente africano a partir da costa, estabelecendo
contatos com as sociedades que ali viviam. Raramente conseguiram, pelo menos até o
final do século XIX, adentrar nos territérios ocupados, sendo que as trocas eram muitas
vezes realizadas por intermediarios, ou aqueles que viviam ou controlavam os pontos da

costa africana.

Outro ponto importante a considerar € que, ao comparar indistintamente o0s
continentes asiatico e africano, apaga-se a brutal diferenca entre a histéria de ambos, e a
propria historia europeia nesses lugares. As trocas entre a Europa e a Asia
possibilitaram um conhecimento muatuo e foi por meio de um longo processo de
contatos que se construiram as fronteiras reais e imaginarias entre a Europa e a Asia, e

que ainda hoje permanecem moveis.
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Na Africa, o conhecimento europeu, em fins do século XIX, a respeito do
territorio e das populagBes era bastante limitado, como podemos notar por meio da

analise do mapa™ abaixo que representa os dominios europeus no ano de 1880.

MADEIRA  Ceuta (E)
oA VI (- I

Meilla “pRGELIAZ
ARGELIA=S
Ifni (E)

L)
I. CANARIAS

SENEGAL

- = _Kita(f)
GAMBIAm  ® « Bamako (F) Obok (F)
GUINE COSTA d
PORT. il DO OURO Lagos

SERRA LIBERIA 4

LEOA

. ANGOLA

Oceano Allantico

i
REPUBLICA SUL-AFRICANA
(I NATAL 300 ¢

—— COLONIA DO CABO P ESTADO LIVRE =
DE ORANGE
{ /
”’H Possessdes britanicas (B) Possessbes portuguesas (P)
= =
== Possessdes francesas (F) § Possessdes turcas
{EY. -Possessdzs esmantiolis B =11 RepUblicas boeres independentes

Figura 30: Mapa dos dominios europeus no ano de 1880

O excerto escolhido complementa a analise do mapa a medida que reafirma a
grande autonomia politica dos africanos e, portanto, revela o desconhecimento europeu
sobre esse gigantesco territério.

Ate 1880, em cerca de 80% do seu territério, a Africa era governada por seus
préprios reis, rainhas, chefes de clas e de linhagens, em impérios, reinos,
comunidades e unidades politicas de porte e natureza variados. (BOAHEN,
2010: 3)

*% Fonte: Histéria Geral da Africa, VII: Africa sob dominag3o colonial, 1880-1935. Editado por Albert Adu
Boahen. 2. ed. rev. Brasilia: Unesco, 2010. p. 2.
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Voltemos agora a segunda afirmacdo do livro didatico, a saber, que “as
autoridades governamentais pareciam frageis”. Podemos interpretar que os autores, ao
escolherem o uso do tempo verbal “pareciam”, queriam se eximir de dar um veredito
sobre o assunto, e ficamos sem saber se as autoridades eram ou néo frageis. A afirmacéo
pretende sair da voz dos autores para uma suposta voz dos imperialistas europeus que,
no entanto, ndo é contraposta a uma voz africana, ou mesmo a qualquer outra voz. Se 0s
autores do livro concordam ou ndo com esta frase, ndo sabemos, mas sua insercao no
contexto maior do paragrafo, no qual temos uma serie de afirmacdes categoricas, deixa
ao leitor a clara impressdo de que as autoridades realmente eram frageis. Isso se
confirma com a sequéncia da sentenga: “onde as autoridades pareciam frageis,
possibilitando a conquista por estrangeiros”. Logo, 0 préprio titulo — “As grandes
poténcias conquistam territorios” — ja bastaria para ratificar a conquista, mas todo o
texto do capitulo — e a quase absoluta auséncia de referéncias as resisténcias — corrobora

essa tese.

Ao recorrermos a historiografia para verificarmos a veracidade dessa afirmacéo,
constatamos que as duas possiveis interpretacbes sdo enganosas, pois nem as
autoridades eram frageis e nem 0s europeus a consideravam assim. O conhecimento
empirico é substituido por uma tautologia que pretende explicar o movimento
imperialista, sendo que este é percebido como uma a¢do que um lado ativo produz sobre
um lado passivo, e ndo como “histdrias entrelagadas” — nos termos de Shaline Randeria

— ou “zonas de contato”, tal como Mary Pratt sugeriu.

H4 muito se sabe da importancia dos movimentos de resisténcia® contra o
imperialismo, e ndo apenas para o contexto do presente vivido em cada caso, mas
também para o futuro, j& que uma parte dos historiadores compreendeu 0s movimentos
de libertacdo nacional de meados do século XX como uma continuidade das lutas contra

o imperialismo.

Terence Ranger destacou a importancia do trabalho de Davidson para refutar a

tradicional historiografia entdo em voga nos anos 1960.

> No texto Pour une histoire africaine de la complexité, os autores (Pierre Boilley e lbrahima Thiob)
propdem uma histéria da Africa com intersecdo com a epistemologia da escrita da histéria e da
memdria, junto com a problematiza¢do sobre a categorizagdo e funcdo social da histéria. O texto, por
exemplo, combate os discursos coloniais que mascaram a pluralidade da sociedade africana e reelabora
o conceito de resisténcia no contexto colonial.
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Em 1965, o historiador soviético A. B. Davidson fez um apelo aos estudiosos
do assunto para que refutassem “as concep¢des da historiografia europeia
tradicional”, segundo as quais “os povos africanos viram na chegada dos
colonialistas um feliz acaso, que os libertava das guerras fratricidas, da
tirania das tribos vizinhas, das epidemias e das fomes periddicas”. De acordo
com essa tradicdo, os povos que ndo ofereceram resisténcia foram
considerados “pacificos”, e os que resistiram, “sedentos de sangue”.
Davidson observa que “os defensores da dominagao colonial recusavam-se a
considerar as rebelides fendmenos organizados”. Referiam-nas como reacdes
“primitivas e irracionais”, ou atribuiam-nas a agitacdo da minoria “sedenta de
sangue”. “Recusavam-se a admitir a Unica interpretacdo correta — que se
tratava de guerras justas de libertacdo, motivo pelo qual recebiam o apoio da
imensa maioria dos africanos”. (RANGER, 2010: 52)

Caso quiséssemos, com um tom otimista, tomar a afirmativa de que realmente
eram os europeus do final do século XIX que consideravam as autoridades africanas
frageis, ainda assim veriamos afetado o compromisso tanto com a Histéria da Africa

guanto com o ensino de Historia.

Preocupa-nos aqui a cisdo imposta a temporalidades continuas, rompendo
processos historicos e fragmentando contextos. O imperialismo aparece como uma
novidade, fruto apenas de fase especifica do capitalismo, sem conexdes com

experiéncias passadas — e expectativas futuras.

Nio s6 podemos citar aqui a “roedura da Africa”, mas também destacar que esta
se deu, muitas vezes, conforme os interesses de alguns africanos, por meio de
negociacdes, conflitos, guerras, etc. Desde o século XV portugueses faziam acordos
com governantes locais, e por séculos se mantiveram afastados do interior, muito mais

por vontade e poder dos africanos®.

Ademais, quando se fala de uma conquista, mas ndo se fala da conquista, cria-se
a impressao de que houve um dominio completo, de territorios e populacGes, geografias
e historias. Ndo ha, no livro, nenhuma narrativa que esclareca como se deu esse
processo, e qual foi o papel de africanos e europeus. Durante séculos, os europeus foram

mantidos literalmente a margem do continente, e ali se mantiveram por meio de

>>Temos um bom exemplo com as novas metodologias da historiografia para a andlise das fontes
primarias, no caso, relatos de viajantes, como o “Tratado breve dos rios de Guiné do Cabo Verde’”, de
André Alvares d’Amalda, de 1594. As narrativas fantasticas, de seres mitolégicos e monstruosos ou de
tribos ferozes de canibais, pode ndo apenas ser lido como uma fonte escrita por um europeu do século
XVI, mas também como uma importante fonte para a histdria oral, uma vez que muito do que esses
viajantes escreviam se baseavam no que ouviam dos africanos. Novos historiadores analisam que esse
mundo fantastico também podia ser uma estratégia dos africanos da costa para continuar dominando o
comércio entre europeus e povos do interior, e ndo uma inferioridade intelectual ou ingenuidade e
crendice.
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acordos, tendo muitas vezes que se submeterem a vontade dos lideres africanos.
Portanto, ha séculos 0s europeus mantiveram uma diplomacia cuidadosa, assim como 0s
africanos instituiram uma tradicdo de negociar e manter o bem mais precioso para eles,

a soberania. O trecho a seguir esclarece esse ponto.

“Mais ainda, ap6s a aboli¢do do hediondo trafico de escravos, os africanos
tinham se mostrado capazes de se adaptar a um sistema econémico baseado
na exportacdo de produtos agricolas: dleo de palma na Nigéria, amendoim no
Senegal e na Gambia, antes de 1880; na Costa do Ouro, o cacau foi
reintroduzido em 1879 por Tetteh Quashie, vindo de Fernando Pé. Todas
essas transformacBes se produziram sem controle europeu direto, salvo em
alguns bolsBes costeiros. Quanto aos africanos ocidentais que, em nimero
bem reduzido, se tinham beneficiado de uma educacdo a europeia, gozavam
de situacdo bastante invejavel no inicio dos anos de 1880. Dominavam a
administracdo, onde ocupavam 0s raros postos existentes oferecidos pelas
administracGes europeias; na costa, alguns deles dirigiam as proprias
empresas de importacdo e exportacdo e exerciam o monopdlio sobre a
distribuicio dos produtos importados. Na Africa oriental e que a influencia
europeia era ainda minima [...] Os africanos ndo viam, portanto, nenhuma
necessidade de modificar radicalmente suas relagcdes seculares com a Europa,
certos de que, se os europeus quisessem lhes impor mudangas pela forca e
avangar em suas terras, conseguiriam barrar-lhes o caminho, tal como
vinham fazendo ha dois ou trés séculos.” (BOAHEN, 2010: 6-7)

Logo, nem mesmo 0s europeus consideravam frageis os governantes africanos.
A pequena sentenca sentencia africanos, um continente inteiro — melhor, dois
continentes, ja que a Asia estd incluida —, a uma condicdo de fragilidade, de
inferioridade diante do europeu conquistador, diante das “grandes poténcias” que
“conquistam territérios”. Uma pequena sentenca, aparentemente neutra, inserida num
pretenso campo semantico objetivo e imparcial, corrobora com o olhar imperial e o

modelo hierarquico do confronto entre a civilizacdo e o selvagem.

Sobre a resisténcia, ainda destacamos a analise de M’Bokolo (2011: 322-3):

Uma das caracteristicas mais marcantes destes exércitos coloniais era o fato
de ndo serem nem “alemdes”, nem “britdnicos”, nem “franceses”, a ndo ser
por via do nome, dos seus quadros e das ideologias que 0s animavam. Quase
sempre, a massa dos soldados era recrutada in loco, na propria Africa. Apesar
da difusdo do quinino apdés 1854, a mortalidade devido & maléria e outras
afeccBes tropicais provocava hesitacdes no que dizia respeito a utilizagdo
macica e prolongada de soldados brancos em Africa. Além disso, 0s
africanos continuavam a ser mais baratos e conheciam bem o terreno. Néo
faltavam os calculos politicos, essencialmente europeus, como sublinhava um
dos mais brilhantes tedricos franceses da “colonizagdo moderna”, Paul
Leroy-Beaulieu. [...] No interior da propria Africa, os colonizadores fizeram
grandes esforgos para, seguindo os métodos e as manias da etnografia
nascente, classificarem os povos em “tribos”, ou mesmo “ragas”, viris, fortes,
guerreiras, e em “tribos” ou “ragas” enfezadas, pacificas, fracas. Esta politica
de recrutamento local e barato, destinada a dividir amplamente para reinar
facilmente, assumiu formas diferentes consoante as poténcias colonizadoras.
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Ainda na pagina 182, a colecdo apresenta uma imagem, uma gravura de 1866,
ou seja, uma fonte histérica, que, no entanto, ndo é tratada como tal. Apesar da
referéncia a data de producdo, os autores ndo trabalham com as possiveis leituras da
imagem em seu contexto: porque foi produzida, para quem e por quem. A gravura

aparece como uma imagem do real, e ndo como uma fabricacédo do fato.

Na legenda podemos ler que “o marfim, obtido de presas de animais — sobretudo
do elefante — foi uma das inimeras matérias-primas exploradas pelos europeus na
Africa”. Se voltarmos ao excerto anterior de Albert Adu Boahen, veremos a enorme
diferenca de cada discurso. Apesar de a imagem mostrar um mercado de marfim e peles,
no qual europeus negociam com africanos, o livro diz de uma “matéria-prima explorada
pelos europeus”, enquanto Boahen destaca a mobilidade dos africanos para “se adaptar
a um sistema econémico baseado na exporta¢do de produtos agricolas” e mesmo de
africanos que “dirigiam as proprias

NEOCOLONIALISMO empresas de importacdo e exportacdo e

As grandes polinclas
SO T exerciam o monopolio sobre a distribuicdo

dos produtos importados”. A legenda

invisibiliza o africano na gravura, apaga sua

agéncia, sua acdo, sua histdria. Apesar de
estar ali representado, eram europeus
explorando matérias-primas na Africa. O
texto didatico e o uso da gravura reiteram a
imagem da Africa como o0 espago do
selvagem e da natureza como recursos a
serem explorados, mao de obra e matérias-

primas, conforme Boaventura Sousa Santos

Figura 31: Colegdio “Saber ¢ fazer Historia», ~ destacou. A fonte histérica, que poderia ser

0 . .
8 ano, 2007: 182 trabalhada para confrontar o discurso

oficial, a narrativa eurocéntrica, acaba por reforca-lo. E, como ja dito, ao néo ser tratada
como tal, perde-se toda a potencialidade desse recurso para se trabalhar com o ensino de
historia; ao invés de enfocar na contextualizacdo da gravura, na diversidade de leituras
contemporaneas de um tema, na parcialidade e na origem de cada producdo cultural,

temos seu uso destinado ao entendimento da historia como “o que se passou”, “a

verdade dos fatos”, fechada a multiplas abordagens.
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Ja na pagina 183, os autores se propdem a definir o imperialismo, e para tal o
comparam ao “colonialismo praticado entre os séculos XVI e inicio do XIX”, e afirmar

que “a principal diferenca estava relacionada ao povoamento”, sendo que “no

neocolonialismo, o povoamento nao era o mais importante”.

E entdo nos perguntamos, e talvez alunos e professores também: e no
colonialismo o povoamento era 0 mais importante? Normalmente, os proprios livros
didaticos trazem a distincdo, para a Idade Moderna, entre col6nias de exploracdo e
povoamento, sendo estas apenas as col6nias inglesas do norte. N&o cabe aqui abrir uma
discussao historiografica sobre o assunto, mas analisar os efeitos narrativos, como o de
mascarar a violenta conquista da América, sua ocupacao e 0s mecanismos do processo

colonial.

No fundo, essa pequena afirmacéo dos autores parece mais com uma frase solta,
para preencher uma lacuna, do que uma constatacao, até porque nos capitulos sobre o

colonialismo eles ndo abordam como um processo de povoamento.

Ainda assim, é importante chamar a atencdo para tais sentencas, uma vez que
ttm o poder de produzir e reproduzir narrativas e discursos carregados de um
colonialismo classificatério. Na sequéncia do paragrafo, lemos:

Nessa nova forma [neocolonialismo], prevaleciam os dominios territorial e
econdmico. O dominio territorial geralmente era feito por meio de intervencédo
militar ou guerra. Em outras palavras, tropas do pais imperialista instalavam-se em
territorios situados em outro continente, ocupando-os e dominando seus habitantes.
Por sua vez, o dominio econdmico se realizava pela interferéncia na vida econémica

dos povos dominados, com a assinatura de tratados e acordos sempre favoraveis aos
conquistadores.

Esse excerto corrobora toda a narrativa didatica, expressa num maniqueismo e
em formas binarias. Por um lado, um silenciamento do outro, contraposto a agéncia
europeia, mesmo que seja para dominar ou matar. O complexo processo é simplificado,
mesmo que nas entrelinhas ele se encontre. Por exemplo, o parégrafo acima fala em
tratados e acordos — apesar de generalizar dizendo que eram “sempre favoraveis aos
conquistadores”. Mas, se ha um tratado, implicitamente se reconhece que os dois lados
tém agéncia historia, os dois lados participam e decidem, mesmo que com forcas

desequilibradas.
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Outro ponto a se destacar € o suposto dominio total europeu. Como vimos, ele
de fato ndo existiu tal qual a narrativa das colecBes indica. A tatica do ndo
reconhecimento, da invisibilizagdo do outro, foi muito mais forte no discurso do
imperialismo do que na vivéncia dos homens nas zonas de contato. Aqui, por mais que
estivesse em jogo a construcdo de uma superioridade do homem branco, este ndo podia
ignorar a presenca do africano. Sem a convivéncia com o africano, ndo ha colonizag&o.

“Nao ha colonizagdo sem politica indigena; ndo ha politica indigena sem
comando territorial; e ndo ha comando territorial sem chefes indigenas que

atuem como correias de transmissdo entre a autoridade colonial e a
populagdo.” (Apud BETTS, 2010: 359)

O pobs-colonialismo busca uma outra reinterpretacdo da historia, que parta dos
estudos empiricos para desconstruir o discurso. Assim, pretende inserir o colonizado
dentro da modernidade, e ndo a reboque de uma modernidade exclusivamente europeia,
para deixar de ser o Outro — seja o Outro civilizacional ou o selvagem —, simbolo do
atraso, da estagnacdo, da falta, e sim como parte construtora e participe daquilo que foi
construido historicamente através de processos de hibridagdo. Nesse sentido, busca
mostrar que termos e conceitos usados para 0 outro também sdo validos para a Europa,
como tradi¢cdo. Como vimos com 0s estudos sobre civilizacdo e progresso, estes seriam
inerentes a Europa e mostrariam a diferenca para lugares ainda baseados no
tradicionalismo. De fato, essa temética é extensa e complexa, e ndo nos propusemos
abarcd-la. No entanto, como um efeito do processo civilizador, analisaremos um
exemplo. Na colecdo “Saber e fazer Historia” (8° ano, 2007: 183), lemos:

Habitos tradicionais, como o de tecer e costurar as proprias roupas — entre 0s
africanos da costa ocidental —, foram abandonados. Os povos colonizados
tinham de consumir os produtos industriais europeus, e houve uma invasao

de tecidos feitos na Europa, em prejuizo da producéo africana e asiatica, que
empregava milhares de pessoas.

A imagem, uma foto datada do ano 2000, traz a seguinte legenda:

Mulheres malinesas tingem tecidos a beira do rio Niger (em 2000), como
suas ancestrais faziam, milhares de anos atrds. Apesar do empenho dos
colonizadores em transformar os habitos tradicionais no continente africano,
muitos deles ainda sobrevivem.

O proéprio texto entra em contradicdo com a legenda: os habitos tradicionais
foram abandonados, mas atualmente as mulheres ainda tingem tecidos como suas
ancestrais faziam ha milhares de anos? N&o ha trabalho com a temporalidade, e a

cultura aparece congelada. Essa visao tradicional sobre “povos tradicionais”, de culturas
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e povos congelados, informa com poténcia sobre uma concepcdo do processo
civilizador, que seria o processo de abandono da tradicdo em troca do progresso e do
desenvolvimento. E um fundamento ainda mais insidioso pode ser visto: as civilizagdes
tém processos historicos, 0s outros povos estdo congelados, estagnados. Isso
compromete a compreensao de uma temporalidade historica, de transformacfes no

espaco, na cultura, nas sociedades™.

Na verdade, essas sociedades supostamente estaveis raras vezes desfrutaram do
encantador equilibrio que se presume ter sido rompido pelo impacto do
colonialismo. A Africa Ocidental, por exemplo, fervilnou de atividade desde as
ondas de conquista dos fulas no século XV1II, e muito antes da criagdo das unidades
de resisténcia a influéncia europeia [...]. A bacia congolesa foi palco de convulsdes
sociais ainda mais profundas, ligadas a penetracdo comercial. Nesses casos, a
revolugdo na produgdo abalou os proprios alicerces da estrutura politica. Quanto ao
sul da Africa, a revolta dos zulus e sua expansao tiveram repercussdes que chegaram
a Africa Central. Até onde teremos de recuar para encontrar a estabilidade tida como
‘caracteristica’ do periodo pré-colonial: até antes da conquista portuguesa, antes da
invasdo islamica, antes da expansdo dos bantos? Cada um desses grandes momentos
de decisdo marcou uma reviravolta em tendéncias de longo prazo, dentro das quais,
por sua vez, seria possivel identificar toda uma série de ciclos mais curtos como os
periodos de recessdo (1724-1740, 1767-1782, 1795-1811, etc.) e a ascensdo da
economia de comércio escravagista de Daomé. Em suma, 0 conceito estatico de
sociedade ‘tradicional’ ndo consegue resistir a analise do historiador. (COQUERY -
VIDROVITCH, Catherine. “The political economy of the African peasantry and
modes of production”, p. 91. In: APPIAH, 1997: 179.)

Sobre o tratamento diferenciado das temporalidades, vamos apresentar mais um
exemplo. Selecionamos um trecho (“Saber e fazer Historia”) que mostra como a
temporalidade é trabalhada tendo-se em vista a nocéo de agéncia historica:

“Neste capitulo, veremos o inicio de um processo revolucionario cujas
consequéncias puderam ser sentidas ainda no final do século XX.
Movimentos populares que desembocaram em revolugdes e na criagdo de

Estados socialistas ao longo do século passado, continuaram a ser combatidos
por governos conservadores.” (2007: 148)

N&o nos outorgamos a pretensédo de analisar se esse movimento de causa e efeito
é verdadeiro ou ndo, e qual a sua fundamentacéo historiografica. Importa-nos olhar para
0 poder concedido a acdo coletiva do homem para modificar seu futuro, 0 nosso
presente. Entre possibilidades multiplas de leitura do texto, uma é a de que 0 europeu —
afinal, a delimitacdo € clara no titulo: Europa Ocidental — tem agéncia na historia e suas
escolhas — revolucionarias, liberais ou conservadoras — implicam na tessitura de um

futuro partilhado por uma comunidade restrita, mesmo que continental.

> para um aprofundamento dessa discussdo, consultar o Capitulo 6 (Velhos deuses, novos mundos):
APPIAH, 1997: 155-192.
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Além disso, toda a complexidade da teoria temporal de Koselleck esta
claramente implicita por meio de uma narrativa que mostra o europeu consciente da sua
poténcia criadora de destino por meio de suas ideias preenchidas de horizontes de
expectativas. Isso fica evidente no subtitulo — “Bandeiras de lutas: liberais e
nacionalistas” — do capitulo em questao, escrito a partir dos ideais de futuro de cada

lado. Observemos alguns exemplos:

1. “Os liberais defendiam um governo democratico. [...] A politica
dos liberais previa ainda que o Estado serviria ao cidaddo [...]. o
Estado deveria intervir o minimo possivel na producdo e no
comeércio.” (2007: 150)

2. “Para os nacionalistas, as fronteiras deveriam respeitar a cultura

dos povos ligados por lagos linguisticos e étnicos.” (2007: 150)

3. “Combatendo o poder politico tradicional, os movimentos
revolucionarios inspiravam-se nos ideais liberais, nacionalistas e
socialistas.” (2007: 151)

Quando o livro trata da unificacdo alemd, podemos observar como esta é

relacionada ao processo civilizador de Elias. Observemos um excerto:

“Em 1834, [...] sob 0 comando da burguesia industrial, sobretudo a prussiana,
criou-se o Zollverein, ou seja, uma unido aduaneira. [...] Essa [...] foi util
para o desenvolvimento econémico da regido. Varias cidades cresceram,
novas industrias foram implantadas, estradas de ferro foram construidas, a
exploracio de carvdo e ferro foi incentivada. As ideias nacionalistas [...]
ganharam corpo [...].” (2007: 160)

Vamos, agora, lembrar-nos da breve definicdo de Starobinski (Capitulo 2):

“A palavra civilizacdo pbdde ser adotada tanto mais rapidamente quanto
constituia um vocabulo sintético para um conceito preexistente, formulado
anteriormente de maneira multipla e variada: abrandamento dos costumes,
educacdo dos espiritos, desenvolvimento da polidez, cultura das artes e das
ciéncias, crescimento do comércio e da industria, aquisicdo das comodidades
materiais e do luxo. Para os individuos, 0s povos, a humanidade inteira, ela
designa em primeiro lugar o processo que faz deles civilizados (termo
preexistente), e depois o resultado cumulativo desse processo. E um conceito
unificador.” (STAROBINSKI, 2001: 14)

E possivel observar, portanto, uma série de coincidéncias: educacéo dos espiritos

com as ideias nacionalistas; crescimento do comércio e da industria com novas
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industrias e unido aduaneira; aquisicdo de comodidades materiais com estradas de ferro;

desenvolvimento das ciéncias com exploracédo de carvéo e ferro (e estradas de ferro).

3.4. Os mapas como construcio narrativa de “uma” historia

Passei por uma quantidade consideravel de problemas
para obter um mapa para publicacdo, mas apds um
cuidadoso exame de todos os que foram publicados até
hoje, a ideia foi deixada de lado, pois foi impossivel
achar, pela razdo de inimeros e importantes erros, um
que nao tenha sido mais calculado para enganar do que

para informar.

Thomas Dunn®*

Nesta parte, investigamos o uso de mapas nos livros didaticos de Historia na
abordagem do Imperialismo. No discurso cartografico, qual o papel da Africa? Ha ou
ndo a construcdo de conceitos coloniais implicitos — ou mesmo explicitos — nesses

textos?

Ressaltamos, porém, que nossa analise vem evidenciando que as representagdes
da Africa também passam pela observacio da Europa, como se fossem duas
representacdes relacionais. E entdo teremos que também inquirir sobre a representacdo

da historia europeia no contexto em foco, e aqui, especificamente, nos mapas.

As representacdes graficas serdo percebidas através de trés dimensdes analiticas:
do seu uso politico e ideoldgico e consequentemente na constru¢do de fronteiras
territoriais; epistemologicamente, quanto a primazia dos saberes ocidentais na

construcdo dos mapas; e seu uso no ensino de histéria, uma vez que essas

>* Thomas Dunn. Guatimala or, The united provinces of Central America in 1827-8; being sketches and
memorandums made during a twelve month’s residence in that Republic. New York, 1828, preface. Apud
DYM, Jordana. “Mais calculado para enganar do que para informar”: os viajantes e o mapeamento da
América Central (1821-1945). Varia Historia. Jan-Jun 2007. Vol. 23, n. 37, p. 81-109.
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representacdes compdem a narrativa dos livros didaticos que, como vimos, tém

finalidades, contextos de uso e de leitura préprios.

Antes de passarmos ao livro didatico, precisamos responder: o que é um mapa?
Por muito tempo, o mapa foi considerado um elemento neutro, um desenho da
realidade, claro e objetivo. Mesmo hoje, 0 mapa carrega uma carga simbolica cientifica
e, portanto — considerando-se a ideia de ciéncia como verdade —, de carater real e
verdadeiro.

Entretanto, o0 mapa € um produto cultural, com historicidade, e sujeito a
transformacdes decorrentes dos mais diversos interesses. E, como objeto cultural, é
também etnocéntrico. A corografia medieval, por exemplo, representava 0 mundo
conhecido e imaginado com os denominados mapas “T-O” (Orbis Terrarum), no qual
Jerusalém situava-se no centro do T, a oeste a Europa, a leste a Asia e ao sul a Africa. O

“O” representava 0s oceanos que circundavam os continentes.

A cartografia, de certa maneira, acompanhava o discurso — ou melhor, fazia
parte dele — eurocéntrico que inferiorizava o outro e também o lugar do outro.
(SERRANO; WALDMAN, 2003: 21-35). Nesse sentido, a Africa foi construida por
estereotipos, fantasias, realidades, interesses, etc. Um dos mais conhecidos exemplos é
0 da interpretacdo da teoria camita, que estigmatizou aqueles de pele escura,
descendentes de Cam, destinando-os & escraviddo. N&o a toa, esses condenados foram
viver nos recantos infernais da Terra>, abaixo das terras europeias. Essa simbologia
relacionava a posicdo inferior, o Sul, também ao inferno, e a posicdo superior, o Norte,

ao paraiso™.

A Africa foi vista historicamente como o espaco do mundo selvagem, enquanto
o Norte (Europa e Asia) era o territdrio da civilizacdo; espaco porque disponivel para a
ocupacdo da civilizacdo, espaco porque identificado com a natureza, enquanto o
territorio distingue a marca da civilizacdo. Sobre essa diferenciacdo, Beatriz Bueno
destacou:

% No século XIX, teses cientificas relacionavam o ambiente a caracteristicas das ragas: o calor (africano)
estaria associado a baixa capacidade intelectual, a sensualidade (pecado) e a preguica, resultando em
lugar adverso ao surgimento da civilizacéo.

%0 conhecido “Mapa dos Salmos”, ou Psalter, de 1250, retrata essa alegoria, no qual se pode ver a
representagdo de Cristo no topo do mapa, acima da Europa; abaixo, a Africa, um continente monstruoso
préximo do inferno.
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Territdrio e espaco ndo sdo no¢des equivalentes. O territério com contornos e
limites precisos é uma construgdo histérica, produto da acdo humana.
Categoria aparentemente universal, falsamente natural, o territério ndo tem
nada de espontaneo. Para além das fronteiras naturais, a fronteira politica é
sempre uma linha abstrata e convencionada por alguns. Tal como os animais
se apropriam da natureza definindo territérios, os homens “dilatam as suas
conquistas”, apropriam-se do espago, percorrendo-o, conhecendo-o,
nomeando-o e mapeando-o0. Como vimos, por meio de uma trama ortogonal
de paralelos (latitudes) e meridianos (longitudes), mapas s@o a “pintura do
mundo”, capazes de representar graficamente, na bidimensionalidade do
papel, a tridimensionalidade do real, conservando-lhe as proporg¢fes. A
negociacado e legitimacdo da posse em grande parte s6 se viabilizam por meio
dessas folhas de papel que propiciam a compreenséo visual de vastas areas de
outra forma inapreensiveis. (BUENO, 2004: 229-230)

Esses territérios mapeados eram marcados, riscados, coloridos, legendados, e
cada caracteristica “neutra” representava um discurso politico. Como eleger o grau zero
do meridiano da longitude? Essa sempre foi uma escolha politica: para Ptolomeu as
Ilhas Canérias, depois Agores, Cabo Verde, Jerusalém, Roma, Paris, Filadélfia, Sao

Petersburgo, etc., até seu destino atual, Londres.

Mesmo a posicdo dos lugares dos mapas também foi uma escolha, consciente ou
ndo. Porque a Europa estd na posicdo superior?®” No século XVI, Mercator elaborou
uma projecao para representar a Terra e que foi difundida e tornou-se uma referéncia
mundial, e ainda permanece sendo utilizada. Essa projecdo distorce as areas a medida
que se afastam do Equador, o na prética isso aumentou a area dos paises do Norte®®, A

Africa e a América do Sul ficam menores em comparacio com a Europa, por exemplo.

Os mapas, inclusive, tinham outros usos no contexto das descobertas imperiais,

como no século XVIII e XIX.

Os mapas “estavam em todos 0s lugares: nas vitrines das graficas, nas salas
de aula, nos cafés, em jornais, emoldurados nas paredes das casas e
impressos em Atlas nas bibliotecas particulares. Decoravam os maveis, 0s
baralhos, os jogos de tabuleiro, os leques das senhoras e as canecas de café.
Estavam ao alcance inclusive dos analfabetos.” (PEDLEY, 2007: 16)

Pedley ainda analise a projecdo e a importancia que os mapas tinha, no contexto

do colonialismo, nas mentes dos europeus.

> Vale lembrar o trabalho do artista uruguaio Joaquin Torres-Garcia (1874-1949) que, a frente da Escola
do Sul, questionou a posi¢do de subalternidade da América do Sul em relagdo ndo apenas a Europa, mas
também ao Estados Unidos. Em seu famoso mapa-manifesto “Nosso norte é o Sul”, de 1943, desenha a
América do Sul de ponta-cabecga, mas mantendo o Sul na Patag6nia, assim desvirtuando a légica de que o
Norte é para cima, rompendo com a associagdo imediata sul-inferioridade.

%8 Um exemplo classico é a comparacio da Africa com a Groelandia. Na projecdo de Mercator, a ilha
dinamarquesa é no minimo do mesmo tamanho do continente africano; entretanto, este ¢ 14 vezes maior
que o outro.
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Mapas delineavam e formavam na mente europeia 0s contornos e 0s terrenos
de suas colbnias no exterior assim como terras e territorios perto de casa. Eles
providenciavam ao usuario um estimulo para investir no colonialismo
crescente e o espirito de aventura prevaleceu na Inglaterra e na Franca.
(PEDLEY, 2007: 23)

Fatima da Cruz Rodrigues (2005) pondera que 0os mapas devem ser questionados
em dois aspectos. O primeiro no seu uso politico e ideologico em determinados
contextos historicos; no caso do Imperialismo, a desconsideracdo nos mapas ocidentais
das geografias afro-asiaticas, uma delimitacdo que ignorou as populacdes que ali
viviam. O segundo questionamento é de ordem epistemoldgica, e desmistifica a
construcdo de uma maneira correta de se fazer a cartografia identificada com a ciéncia
eurocéntrica e que por muito tempo ndo reconheceu verdades nas formas de representar

0 espaco de outras sociedades.

Em relacdo ao primeiro aspecto, é importante considerar que, tomados como
discursos que veiculam ou constroem conceitos, 0s mapas tomam forma em diferentes
tempos semanticos. James Corner analisou profundamente essa caracteristica dos mapas

e observou o seguinte:

Toda percepcdo é também pensamento, toda racionalizacdo é também
intui¢do, toda observacdo é também invengdo”, escreveu Rudolf Arnheim.
Além disso, essas atividades produzem efeitos; elas tm uma enorme forga na
construcdo do mundo. E nessa intersubjetividade e nesse sentido que se
conclui que os mapas ndo sdo transparentes, neutros ou instrumentos passivos
de medicdo espacial ou descri¢des. Pelo contrario, eles sdo extremamente
opacos, imaginativos e instrumentos operacionais. Apesar de se basearem nas
observacdes sobre 0 mundo, os mapas ndo sdo desenhos ou representacées,
mas construgdes mentais, ideias que possibilitam e produzem mudancas. Ao
descrever e visualizar outrora fatos escondidos, 0s mapas preparam o palco
para o trabalho futuro. Um mapeamento ja é sempre um projeto de tessitura.™
(CORNER, 1999: 250)

Os mapas que aqui analisaremos foram elaborados com base em quais ideias?
Eles possibilitam mudancas? Produzem mudancas ou permanéncias? Em que medida

colaboram na construcao de conceitos, e de quais conceitos?

> Traducao do original: 'All perceiving is also thinking, all reasoning is also intuition, all observation is
also invention,' wrote Rudolf ArnheimY Moreover, these activities are not without effect; they have
great force in shaping the world. It is in this inter-subjective and active sense that mappings are not
transparent, neutral or passive devices of spatial measurement and description. They are instead
extremely opaque, imaginative, operational instruments. Although drawn from measured observations
in the world, mappings are neither depictions nor representations but mental constructs, ideas that
enable and effect change. In describing and visualizing otherwise hidden facts, maps set the stage for
future work. Mapping is always already a project in the making.
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De fato, os mapas passaram por processos de mudanca, e mesmo de significado.

O quédo a sério eles eram levados em cada época? Qual o uso do mapa em cada

contexto? O texto abaixo revela uma transformagéo extremamente significativa para a

nossa pesquisa ao desvelar o papel politico do mapa, ndo apenas como representacdo do

mundo, mas também como construtor.

Desde a paz de Westfalia (1648), os mapas tornaram-se parte do argumento
juridico de definicdo das fronteiras e limites territoriais entre os diferentes
Estados imperiais europeus. Estd em génese uma nova concep¢do de
soberania articulada com um territdrio espacialmente definido. Nesse sentido,
0S mapas tornaram-se testemunhos de uma tensdo permanente entre 0
dominio nominal e o dominio efetivo e efeitos no plano internacional.
Estamos ja distantes do paradigma do século XVI, em que a figuracdo e as
alegorias podiam preencher os espacos vazios nas cartas geograficas. Apds as
polémicas do mare Liberum ou mare clausum, deflagradas pela Companhia
das Indias e por Hugo Grotius, 0s mapas seriam investidos de uma aura de
fidedignidade que ndo possuiam nos séculos anteriores. J& ndo sdo mais
apenas bens artisticos de prestigio nas negocia¢es internacionais, mas
também parte vital da reivindicagdo do monopdlio colonial. (KANTOR,

2007: 77)

Observemos, agora, 0 mapa do livro didatico:

1

AnanaanaananatnaniARiRRRARes!

Partilha da Africa (1924)
MARROCOS
Madewa ESPANHOL

geiros que dominavam terras na Africa
0 norte e no vale do rio Nilo), os por-
1 ¢ Mogambique) e os britinicos e os
Africa Ocidental).

0, tal como representada no mapa a
de um processo iniciado no século XIX e que
meiras décadas do século XX.

o |

ritorio afri

Tunisia
MARROCOS
Candrias
ARGELIA
SAARK Ui EGITO
ESPANHOL
Ihes do
Cabo Verde
‘ AFRICA OCIDENTAL FRANCESA
GAMBIA—= ERITREIA
GUINE_= SUDAO SOMALIA
PORTUGUESA COSTA ANGLO- FRANCESA
SERRA LEOA DO OURD NIGERIA ATICA EBIPCIO SOMALIA
LIBERIA M [g“‘{‘;“ggs‘:l ENOPIA  BRITANICA
T060 CAMARDES
pol SOMALIA
‘ hcipe UGANDA TALIANA
SUINE/ QUENIA
ESPANHOUA CONGO |~ puanpa.
BELGA | yranpi
Losain = s Saicheles
Legenda
Areas de dominio b AR i
— Helena RODESIA|
0 Belgo D0 NORTE. NIASSALANDIA
= Francés SUDOESTE RODESIA
[ Espanhol AFRICANO posu MADAGASCAR
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= NAUANDIA MOGAMBIQUE
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/ L
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: o 5 |
Fonte: Baseado on Manoel M. de Mhuwnrmz:. Alas historico escolor, 8. ed. Rio de Janeiro: FAE, 1986. p. 138-139;
Hermann Kinder; Wn.myvmlgumrm. Aﬂ!m o mundial: 8¢ lo Revolucidn Francesa a nuestros dias. Madri: lstmo, 1982.
9- 120 & ATLAS da histéria do mundo. Sao Paula: Folha de S.Paulo/Times Books, 1985. p. 236.

@ ATIViDADE

1 Observandavn mapa e a legenda, faca um quadro indicando os territarios africanos
€ 0s respectivos paises europeus colonizadores. Depois, responda: Que proporcao do
territorio estava sob o dominio dos europeus nas primeiras décadas do século XX?

Figura 32: Colecao “Saber e fazer Historia”, 8° ano, 2007: 187
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N&o vamos reproduzir todos os mapas do imperialismo das duas colecfes e de
todas as edicOes, até porque todos eles sdo iguais, variando o contexto no qual se

inserem no texto didatico.

Esse mapa classico do imperialismo é frequentemente empregado para se
mostrar a Africa no final do século XIX. O que revela, o que esconde, o que apaga? O
enorme territério africano é apresentado segundo uma visdo imperialista, e esta é
desenhada em cores para distinguir as possessdes imperiais. AS cores, nessa
representacdo, simbolizam um marco dominatorio, criando uma representacao visual do

territério completamente sob controle europeu, certamente.

Segundo Boaventura Sousa Santos, a descoberta do outro toma forma em dois
momentos: no primeiro, da-se a descoberta imaginada — a partir de um imaginario
etnocéntrico; em seguida, o contato real, que legitima a visdo pré-concebida e justifica a
construcdo de relagdes desiguais, uma vez que descobridor e descoberto ndo podem ser

iguais.

Acompanhando esse raciocinio, pode-se inferir que os mapas tiveram papel
importante na construcdo do mundo imperial, tanto material quanto imaginado. Como

destacou Fatima Rodrigues:

Os mapas politicos ndo representam, apenas, a delimitacdo de territérios: a
sua construcdo foi acompanhada por muitos outros processos. Por um lado, o
mapa delimita e nomeia e, ao fazé-lo, assume também a capacidade de
circunscrever, reunir, separar, excluir, expulsar, rasurar. Por outro lado, a
concepgdo dos mapas politicos serviu o incessante desenho e redesenho das
fronteiras politicas exigidas pelas contendas decorrentes das pretensGes
expansionistas das poténcias coloniais. Embora estas fronteiras existam, na
otica colonial, para delimitar territérios e assim encerra-los sob o dominio
daqueles que os apropriam, elas podem também ser interpretadas como
“zonas de contatos” as quais, segundo Mary Pratt, correspondem a espacos
de encontros coloniais no seio dos quais pessoas, historica e geograficamente
separadas, entram em contato e estabelecem relagdes, normalmente
assimétricas entre colonizado e colonizador, mas que implicam sempre
intercdmbios e interagbes diversas normalmente ignoradas na literatura
colonial. (ROGRIGUES, 2005: 2)

Essas zonas de contato foram apagadas no mapa; ndo ha contato entre europeus
e africanos, europeus e europeus, excetuando-se a Conferéncia de Berlim, ou entre
africanos e africanos. Toda a historia africana anterior é rasurada, assim como a historia

conflitual no contexto do Imperialismo.
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O mapa traz a ideia de que realmente todo esse territorio foi conquistado, todos
0S espagos ocupados por europeus, todos os lugares dominados. E isso teria ocorrido
apenas em um espaco de duas ou trés décadas. Quais efeitos de sentido serdo

produzidos na aprendizagem historia a partir dessa narrativa colonialista?

O titulo do mapa também remete a ideia de controle e pressupde uma acao alheia
a decisdo historia da qual os africanos, em alguma medida, pela resisténcia e pelo

aliciamento, também participaram.

Assim, até onde os livros didaticos corroboram com essa visao de inferioridade
do outro, tomando como legitimos conceitos eurocéntricos, como apontou Joseph
Miller? A prépria divisdio do mundo em regibes hierarquizadas numa escala
civilizacional — e que continua em voga — advém da construcdo desse mundo no

contexto do Imperialismo.

Na pesquisa empirica, analisando os livros didaticos, vimos que as palavras
escolhidas que se referirem ao processo do imperialismo indicam uma agéncia europeia
e, do outro lado, uma passividade africana. O europeu é individualizado: tem nome,
nacionalidade e profissdo (exploradores, aventureiros, comerciantes, Missionarios
religiosos e cientistas). Ja o africano ¢ generalizado no conceito amorfo de “povo”. Na
Europa, ha paises, poténcias, civilizagdes, individuos, vontade. Na Africa, ha territorios,
povos, caracterizados pela passividade completa no processo imperialista.

O imperialismo é explicado pela necessidade do Ocidente de conquistar novas
regibes e novos mercados em funcdo do crescimento do capitalismo; Asia e Africa
tornam-se alvos dessa cobica, e tém valor na medida de sua utilidade, como recurso a

ser explorado.

O livro ignora o que Ki-Zerbo denominou de “roedura da Africa”, processo
iniciado no século XV. Na cole¢do “Saber e fazer Historia” (p. 217), a seguinte
passagem confirma esse apagamento: “A divisdo do territorio africano, tal como
representada no mapa a seguir, foi resultado de um processo iniciado no século XIX e

que prosseguiu até as primeiras décadas do século XX.”

Na Conferéncia de Berlim, ficou definido apenas o modo como se daria a

conquista; nada foi partilhado. Assim, o texto do livro didatico legitima uma escrita da
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historia na qual apenas um lado toma as rédeas da historia, apenas um lado tem agéncia,
poder, vontade e discernimento. O outro apenas assiste, alheio ao que ocorre nas suas
proprias entranhas. Isso ¢ visto no seguinte trecho: “Uma vez ‘partilhado’, teve inicio a
conquista do continente africano.” (Ibidem, p. 218). A partilha é condicdo suficiente

para realizacdo da conquista, que teria ocorrido, portanto, sem empecilhos...

A Conferéncia de Berlim n&o partilhou nada, e para alguns autores o processo
imperialista teve inicio no continente africano, com guerras, massacres, negociacgdes,
resisténcias. Foi no contanto entre europeus e africanos que essa historia se desenrolou,

entre sujeitos historicos, com vontades e interesses distintos.

E qual o papel do mapa na construcdo desses conceitos? Em primeiro lugar, o
mapa representa um espago gigantesco com apenas algumas linhas e cores, vindo a

consagrar a visao imperialista sobre o Imperialismo: a completa dominacéo.

Né&o existe presenca africana no mapa, nenhum traco, cor, simbolo, legenda. Nao
existe presenga, muito menos historias. O processo de “roedura da Africa”, conforme
Ki-Zerbo, é ignorado. Cria-se a possibilidade de perceber o processo histérico do
Imperialismo como um jogo de tabuleiro, sobre o qual em cerca de duas décadas os

europeus colocaram suas pecas de dominagdo sobre um espaco vazio.

Os conflitos, as zonas de contato, as diferentes formas de ocupar ou se

movimentar pelo territério, podem ser subentendidas pelo excerto selecionado:

Nas décadas de 1880 e 1890, com as novas estratégias de exploragdo e
ocupacgdo colonial postas em préatica pelas poténcias europeias — de uma
ocupacdo sustentada em feitorias espalhadas pelo litoral e em alguns pontos
do interior para uma intervengdo administrativa e militar mais incisiva — e a
definicdo da delimitacdo de esferas de influéncia em detrimento do fator
historico na legitimagdo da partilha dos espacos africanos, especialmente
depois da Conferéncia de Berlim (novembro de 1884 a fevereiro de 85), a
situacdo de Portugal como poténcia ultramarina se tornou problematica, uma
vez que seus interesses em Africa foram progressivamente atacados pelos
imperialismos britanico, belga, francés e aleméo. (SANTQOS, 2010: 104)

O discurso ignora até mesmo os feitos dos proprios europeus na Africa: no caso
portugués, sabe-se que os pombeiros africanos Pedro Jodo Baptista (1802) e Anastacio
Francisco (1814) realizaram a travessia terrestre ligando Atlantico e indico. Além disso,
ja havia ha tempos relac6es politicas e comerciais entre 0 Oeste e 0 Leste, entre Lunda e

o0 reino do Kazembe.
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Assim, 0 mapa ndo confronta a ideia exposta por Boaventura Sousa Santos de
que o ali é o lugar do selvagem, de um territério inabitado; pelo contrério, corrobora
com a ideia de passividade, do confronto entre a civilizagdo e o selvagem, da agéncia

europeia, e principalmente da auséncia de histdria africana.

Terminamos com um excerto que faz referéncia justamente aos mapas de livros
didaticos, e surpreendente ao revelar o que esses mapas realmente mostram. Se
considerarmos verdadeira a ideia de Wesseling, veremos que os textos didaticos que
acompanham os mapas dizem exatamente o contrario, e usam 0 mapa para mostrar a

conquista europeia, 0 dominio sobre um vasto continente.

Em que resultou exatamente a partilha da Africa? A resposta ndo é facil.
Pode-se, é claro, sempre apontar para os dois mapas encontrados em quase
todos os livros didaticos e que também aparecem no inicio deste volume: “A
Africa por volta de 1880, ¢ “A Africa em 1914”. No primeiro, vé-se um
nimero bem pequeno de possessbes europeias na Africa; no segundo,
virtualmente a totalidade do continente negro estd dividida em colbnias
europeias. O problema comeca quando se pergunta o que mostram na
verdade esses mapas. Quando se coloria de vermelho uma regido no mapa do
Império Britanico, e nela se colocava determinada data, isso ndo era
necessariamente uma indicacdo de que ali se havia icado a bandeira britanica,
se haviam cobrado pela primeira vez os impostos britanicos, ou se havia
introduzido a lei britanica naquele ano. Significava apenas que as poténcias
europeias haviam reconhecido esses territdrios como possessdes, col6nias,
protetorados, esferas de influéncia, ou similares, britanicos. Com poucas
excecgdes, portanto, as cores ndo representavam tanto conquistas verdadeiras,
ou mudancas administrativas, quanto um consenso politico europeu.
(WESSELING, 2008: 12)

As cores ndo ‘“representavam tanto conquistas verdadeiras, ou mudangas
administrativas, quanto um consenso europeu”. Do mapa cor de rosa de Portugal, ao
mapa multicolorido do imperialismo, as cores impingem um sentido de dominagéo, de
ocupacio. Além disso, o redesenho da Africa pela demarcagdo limitrofe da conquista
europeia também reforca a ideia de dominacdo. A auséncia de pontos de resisténcia no
mapa é outro componente desse desenho de uma Africa sob o julgo imperialista. A
auséncia de designacBes para as localidades ou regiGes africanas também é outro
elemento: ndo ha nomes de origem africana que nomeiam lugares. Sdo espagcos em

branco que a tinta colorida europeia ira preencher.
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Consideracoes finais

Rewritten histories

with armies and my crooks
Invented memories

| did burn all the books®

— Mark Knopfler

O que é uma conclusdo? Talvez seja apenas uma fatia de um processo do qual
ndo conseguimos distinguir inicio ou fim. Talvez seja um corte arbitrario na teia do

tempo como se fosse possivel para-lo.

E como separar 0 processo de pesquisa do processo pessoal, que é tdo individual
quanto coletivo? Como negar que, nesta breve reflexdo acima, ja ndo vislumbramos as

influéncias de concepcdes acerca do tempo e Koselleck e de processo de Elias?

Para realizar esta tarefa de narrar uma parte de um processo, devemos
estabelecer um marco historico, um comeco e um fim. O final, é claro, estd aqui,
enguanto escrevemos estas Ultimas paginas, esses derradeiras palavras. Para o inicio,
muito mais fugidio, voltamos a elaboracéo do projeto de pesquisa e 0 processo seletivo

do mestrado.

Antes, porém, ndo deixaremos essa epigrafe solta. Ela faz parte de um trecho da
cancdo The Man's too strong, e também completa uma selecdo pessoal de epigrafes ao
combinar musica, literatura e historia. Mark Knopfler compés diversas cancgdes, e
algumas extremamente belas tendo como tema a guerra, como Brothers in Arms e Ride
Across the River. Em poucas palavras ele consegue trazer a tona a discussdo sobre

historia, memoria e silenciamento.

Na sua mausica, ele, como lider de sua tropa, reescreve historias com seu

exeército. Mas por que ndo dizer que escreve historias? Entendemos, portanto, que tais

60 . L ;. ;. . ;. . .
Reescrevi histérias / com meus exército e meus escroques / Inventei memorias / Eu queimei todos os
livros.
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historias ja estdo escritas, e que sua acdo ndo € apenas uma acao no presente, mas
também no futuro-passado. O horizonte de expectativas em curso € remodelado por sua

acdo violenta, e assim ele reescreve um novo curso para a historia.

Se fizéssemos uma relacdo tradicional, ou moderna, com o imperialismo,
dirfamos que os exércitos reescreveram a historia da Africa. Mas estariamos repetindo a
narrativa eurocéntrica, ndo é mesmo? Essa historia foi construida também por africanos,

por historias compartilhadas, modernidades entrelagadas, em zonas de contato.

Na mausica ainda encontramos a possibilidade de inventar memorias, e de que o
passado, portanto, ndo esta pronto, ndo sdo fatos que retiramos de um lugar. O trecho da
cangdo ainda remete a ideia de silenciamento de memadrias, quando diz que vai queimar
todos os livros. Assim, serdo as memorias de um determinado alguém que serdo
qgueimadas — de fato, ndo serdo memdrias queimadas, mas a possibilidade de se

reconstruir pelo menos parte dessas memarias.

Portanto, os versos estdo intrinsecamente relacionados aos questionamentos

levantados na nossa discussdo. Retomamos algumas.

Uma parte essencial de nossas consideracfes ndo pode deixar de resgatar a uniao
de dois campos epistemoldgicos distintos — porém dependentes —, 0 saber académico e o
saber escolar. Nesta encruzilhada, localizada um espago-tempo especifico a nossa
realidade brasileira atual, encontra-se o livro didatico de Histdria.

Este trabalho ndo teve a intencdo de julgar o livro didatico tendo como suporte
um saber superior — o saber sabio de Chevallard —, mas compreender as maultiplas
leituras que um objeto cultural — e histérico! — tdo multifacetado, e atravessado por
tantas tensdes, pode apresentar sobre Africa.

O saber escolar ndo é uma mera transposicdo didatica do conhecimento
cientifico produzido pelos historiadores, mas o entendemos como um saber que €é regido
por outra epistemologia e por outros objetivos. Estes, por serem formulados em
contextos historicos diferenciados, sofrem variagbes em alguns aspectos; se, por um
lado, ha a permanéncia de se trabalhar com temporalidades (diacronia, sincronia,
mudancas e permanéncias, etc.), certas demandas politicas e ideologicas do presente

reconfiguram alguns objetivos do saber histérico escolar. Um exemplo é que,
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atualmente, no Brasil, ha a proposicdo de se formar os estudantes com preceitos da

cidadania e da democracia.

E por qual motivo trazemos essa discussédo? Queremos esclarecer o lugar que se
encontra 0 nosso objeto de pesquisa. llumina-lo entre disciplinas escolares, cultura
escolar, escola, curriculo, etc. Dois eixos principais constituem nosso objeto, a saber, o
livio didatico e o a historia da Africa. Esse entrecruzamento nos informa que
trabalhamos com o ensino de historia da Africa, e é com um passo cauteloso que
adentramos nesse universo, para ndo cairmos em analises puramente da ‘“razdo
socioldgica”. E por isso foi necessario reiterar varias vezes que as finalidades desse
saber histdrico escolar especifico sdo diversas das provenientes da produgdo
historiogréfica. Portanto, mais importante que analisar se o livro didatico apresenta uma
correcdo factual e tedrica, € questionar esse objeto diante de sua finalidade: a maneira
como é narrada a Historia da Africa nos livros didaticos contribui ou ndo para o
combate ao racismo e para a eliminacdo de estereGtipos sobre o continente e,

consequentemente, sobre os afrodescendentes brasileiros?

Nesse ponto, defendo que a histéria da africa é importante para todas as
historias. Primeiro, hd uma associacdo entre afrodescendentes e africanos, e estes sao
vistos como um espelho do continente; caso seja visto como o lugar do atraso, da
inferioridade, da passividade, etc., esta visdo sera espelhada em sua populacdo e seus

emigrantes (forcados ou nao).

Penso que, casa permaneca essa Vvisao colonialista da civilizacdo e do selvagem,
essa epistemologia moldard também, em outro continente (a América), essa divisao
entre as populagdes descendentes, reforcando o racismo entre brancos (herdeiros da
civilizacdo, filhos do progresso) e negros (sucessores do atraso, vinculados a

ancestralidade).

Além disso, reescrever a Historia da Africa implica na reescrita da Historia da
Europa — e ndo apenas da Europa, mas também do Brasil —, movimento que temos
observado crescer significativamente a partir da década de 1970, com trés movimentos
sincronicos: 0s estudos pos-coloniais, novas perspectivas no campo da Teoria da

Histdria e a nova historiografia africana.

143

——
| —



Com a analise textual qualitativa, pensamos que foi possivel demonstrar que
essas leituras ndo se tratavam apenas de leituras sobre a Africa, mas de leituras sobre o
mundo, de relacOes de espagos imaginados e criados historicamente.

Assim, ressaltamos a incongruéncia de se exigir uma abordagem descolonizada e
etno-descentrada quando ainda encontramos apenas fagulhas espacadas da literatura
pos-colonial, mesmo nos centros académicos. Como exigir uma abordagem que
combata o eurocentrismo se muitos dos proprios cursos de graduacdo de Historia ainda
mantém uma estrutura curricular eurocéntrica? Por isso a abordagem néo teve o sentido
de exigir, ou de falar o que o livro didatico deve ou ndo fazer, mas compreender 0s seus

sentidos narrativos.

Essa era a intencdo inicial, de perceber as mudancas no livro didatico em relagédo
a Histéria da Africa no contexto da Lei 10.639/03. Queriamos desvendar o0s
pressupostos que informavam sobre Africa. Era necesséario comegar refletindo sobre a
propria nogdo de Histria da Africa. Afinal, por muito tempo pensou-se da seguinte

maneira:

Havia a Europa, e nisso se resumia a histéria. Por cima e a distancia algumas
‘grandes civilizagdes’ que seus textos, suas ruinas, as vezes seus lagos de
parentesco, de trocas, de heranca com a Antiguidade Cl&ssica, nossa mée, ou
a ampliddo das massas humanas, que eles opuseram aos poderes e as
atencbes dos europeus, faziam com que fossem admitidas & margem do
império de Clio, aos bons cuidados de um orientalismo apaixonado pela
filologia e pela arqueologia monumental [...]. O que resta: povoagdes sem
historia, sobre o que estavam de acordo o homem da rua, 0s manuais € a
Universidade. [...] A exclusdo de tantos povos era decretada de diversas
formas. Inicialmente por uma ideia ja adquirida: ndo fizeram nada de notavel,
nenhum produto durével, antes da chegada dos Brancos e da civilizagdo — a
selvageria como pré-histéria andnima e bronca, um dos estere6tipos
justificadores do ‘fardo do homem branco’. Mais ou menos grosseira, mas
amplamente difundida, a ideia esterilizava os germes da curiosidade
histérica, privada de objeto pela evidéncia prévia. (MONIOT, 1995. p. 99)

Em que medida permanecia essa visdo? O que havia de novo para contar? E
claro que, se estamos fazendo um trabalho sobre Histdria da Africa, pressupde-se que se

fala de Historia da Africa. Mas 0 nosso objetivo era compreender como se fala.

Referimos-nos, ao longo do texto, ao historiador Joseph Miller, que sugere
algumas questdes, dentre as quais se destaca a seguinte: € legitimo interpretar a historia
da Africa com base em conceitos e convencdes historiograficas modernas e ocidentais?

Ele indica que a nocdo de “povos sem historia” ¢ uma consequéncia de padrdes
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interiorizados impostos pela Historia Mundial, e critica a abordagem “civilizacional”,
que se resguarda em conceitos como “origens” e “continuidade”, negando mudancas
contingenciais e complexas. Por fim, critica uma epistemologia essencialmente

29 <¢

“nacionalista”, “particularista” e “progressista”.

Para Mill, é necessario olhar para interpretacdes de outras partes do mundo que
sugerem alternativas ao imaginario ocidental que constitui nossa realidade. Ele diz que,
para apresentar os africanos de forma respeitdvel (como construtores de Estado e
monumentos e culturas), ignorou-se quase todas as ideias e estratégias importantes para
os africanos, justamente porque as ideias que se tornaram familiares para 0 mundo
apresentavam os africanos de forma repugnante, sempre com componentes da negritude

e da escravidao.

Nesse sentido, Mill problematiza a origem e o0 uso de alguns conceitos basilares
para a determinacdo da formacdo de sentido de um tipo de histéria da Africa. E um

desses conceitos fulcrais — civilizagdo — selecionamos para a analise nesta dissertacao.

Essa foi, talvez, a grande mudanca no rumo do percurso da pesquisa, como
destacamos na Introducdo. Queriamos ver os efeitos narrativos, uma vez que o discurso
ndo é neutro, de que forma o encadeamento de ideias, palavras, imagens, modos de
dizer e contar a histdria constituem pontos de vista orientados por fundamentos
historicos especificos, com efeitos de sentido no modo de compreender o papel dos

povos no curso da historia.

Esse movimento analitico é construido sob o ponto de vista do processo
imperialista, ou seja: 0 dominio europeu sobre os demais continentes. A narrativa do
livro didatico homogeneiza os chamados povos asiaticos e africanos orientada pela

I6gica da dominagdo, compondo-se, dessa forma, um quadro imperial.

O imperialismo é explicado pela necessidade do Ocidente de conquistar novas
regibes e novos mercados em funcdo do crescimento do capitalismo; Asia e Africa
tornam-se alvos dessa cobica, e tém valor na medida de sua utilidade, como recurso a

ser explorado.

Além do mais, percebemos, nas duas colecfes analisadas, que o texto sobre o

Imperialismo permaneceu 0 mesmo. As imagens usadas também, assim como quase
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todos os documentos historicos. E, ndo menos importante, 0 mapa também foi 0 mesmo,
sem 0 acréscimo de outros mapas. Em sua esséncia, a narrativa didatica sobre o

Imperialismo ndo se modificou, e chegamos a seguinte hipdtese que a justifica:

O Imperialismo € visto como uma histdria europeia, mais um capitulo da marcha
do capitalismo, e Africa e Asia comparecem apenas para comporem um quadro
geogréfico e econdémico explicativo da teoria. Ndo tém voz. Alias, essa historia parece
ser alheia aos dois continentes, especialmente Africa.

Como vimos com os exemplos do Capitulo 1, os livros procuraram incorporar,
na medida de seus limites, as demandas do texto das Diretrizes e as tensées em torno
desse debate. Porém, o imperialismo, apesar de estar citado em uma linha nas
Diretrizes, ndo faz parte dessa historia africana na concepcao dos livros didaticos.

Nesse sentido, o livro didatico ainda se encontra em consonéancia com a teoria de
Boaventura Sousa Santos e mantém a representacdo tripartida do mundo e sua
hierarquia: o Ocidente civilizado, o Oriente civilizado, mas estagnado, e a Africa
selvagem. Fica apenas o alerta para o que se entende por Ensino de Histéria e a
construcdo de sentidos para os alunos. Termino com a analise Boaventura Sousa Santos

e suas expectativas, ndo apenas para 0 mundo real, mas também para a episteme:

A descoberta imperial ndo reconhece igualdade, direitos ou dignidade ao que
descobre. O Oriente ¢ inimigo, o selvagem é inferior, a natureza € um recurso
a mercé dos humanos. Como relagdo de poder, a descoberta imperial € uma
relacdo desigual e conflitual. E também uma relagio dindmica. Por quanto
tempo o lugar descoberto mantém o estatuto de descoberto? Por quanto
tempo o lugar descoberto permanece no lugar da descoberta? Qual o impacto
do descoberto no descobridor? Pode o descoberto descobrir o descobridor?
Pode o descobridor descobrir-se? Sdo possiveis redescobertas? (SANTOS,
1999)
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