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RESUMO

Esta pesquisa, desenvolvida na area de concentracdo de Histéria do Tempo Presente, tem
como tema central discutir as perspectivas do ensino de histéria das Africas a partir dos
Estagios Curriculares Supervisionados do curso de Graduacdo em Histdria da Universidade
do Estado de Santa Catarina (UDESC). A partir disso, o objetivo foi investigar quais séo as
representacdes sobre a historia das Africas e das populag@es de origem africana, apropriadas e
expressas pelos estudantes na condicdo de estagiarios, na disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado. Isto é, analisei quais os sentidos e abordagens direcionados a histdria das
Africas pelos estudantes, na posicdo de professores em escolas de educacio basica, buscando
perceber como estes se apropriam das orientagcdes da Lei Federal 10.639/03 e as mudancas e
permanéncias depois da regulamentacdo desta normativa. Para o alcance desses objetivos,
utilizei como fonte histérica principal os relatorios da disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado do curso de Histéria da UDESC, selecionando uma amostragem de 24
relatérios, com recorte temporal de 2000 a 2015. Em relacdo ao aporte teérico, embasei-me
em autores como Franz Fanon (2005), Anibal Quijano (2009) e Achille Mbembe (2014) para
pensar a colonialidade e o racismo na atualidade e Stuart Hall (1997) para mobilizar o
conceito de representacdo. Nesse aspecto, abordei os trechos dos relatérios em que a Africa
ou as populagdes de origem africana sdo invisibilizados ou vistos a partir de um viés
eurocéntrico. Mas, também, analisei relatorios contendo dimensdo vinculada a uma
perspectiva positiva e descolonizada em relacéo a estas populagfes, chamando atengdo para
possibilidades de abordagem desta tematica em sala de aula. Entretanto, trouxe a tona as
permanéncias de uma estrutura colonial e racista que, mesmo apds a Lei Federal 10.639/03,
ainda permanece no espaco escolar. A partir das analises percebi nos relatorios a existéncia de
elementos que contribuem para a formulacio de representagdes variadas sobre as Africas:
uma Africa com tradigbes homogéneas, onde a ancestralidade e a oralidade surgem de modo
generalizado; a Africa congelada no passado, onde visualizamos apenas o Egito das piramides
e dos farads; uma Africa que remonta apenas & historia da escraviddo; a Africa que se vincula
apenas ao Brasil escravista e, por fim, podemos ver a Africa constituida pelas suas
diversidades e pluralidades, uma Africa que também é produtora de conhecimento. Nesse
panorama, esta pesquisa contribui para pensarmos os principais embates e obstaculos que
envolvem a experiéncia do ensino de histdria das Africas na educacio basica, observados a
partir da préatica do docente no processo de formacdo inicial e possibilitando a elaboracdo e a
atualizacdo de novas estratégias de ensino e aprendizagem desta tematica, tanto no ambito da
universidade como na escola.

Palavras-chave: Historia do tempo presente. Ensino de Historia. Historia Africana e afro-
brasileira. Lei Federal 10.639/03.



ABTRACT

This research, developed in the area of History of Present Time, has as its central theme the
perspectives of teaching history of Africa from the Supervised Curricular Interships of the
History Course of the State University of Santa Catarina (UDESC). From this, the objective
was to investigate, what are the representations about the history of Africans and populations
of African descent, which are appropriated and expressed by the students, as trainees, in the
subject of Supervised Curricular Internship. I analyzed the meanings and approaches directed
to the history of Africa by the students, in the position of teachers in Basic Education schools,
seeking to understand how they appropriate the guidelines of Law 10.639 / 03 and what were
the changes and stays after this regulation. In order to achieve these objectives, | used as main
historical source the reports of the subject of Supervised Curricular Internship of UDESC,
selecting a sample of 24 reports from the time cut from 2000 to 2015. As a theoretical
contribution, I used authors such as Franz Fanon (2005), Anibal Quijano (2009) and Achilli
Mbembe (2014) to think about coloniality and racism today and Stuart Hall (1997) to
mobilize the concept of representation. In that regard, | have dealt with the excerpts from the
reports in which Africa or populations of African origin are invisible or viewed from a
Eurocentric bias. But | also analyzed the reports in which they presented a vision that was
directed towards a positive and decolonized perspective on these populations, drawing
attention to the possibilities of approaching this issue in the classroom. However, it brought to
light the permanence of a colonial and racist structure that even after Law 10.639 / 03, still
remains in the academic environment. From the analyzes, it was possible to perceive that in
the reports there are elements that contribute to the formulation of varied representations
about Africa: an Africa with homogeneous traditions, where ancestry and orality emerges in a
generalized way; Africa frozen in the past, in which we see Egypt from the pyramids and
pharaohs; Africa that only tells us the history of slavery; The Africa that only tells us about
slave Brazil and finally we can see Africa that is constituted by its diversities and pluralities
and the Africa that also produces knowledge. In this panorama, this research contributes to
think about the main obstacles and obstacles, which involve the experience of teaching
African history in basic education, being observed from the teacher's practice in the initial
training process and enabling the elaboration and updating of new strategies of teaching and
learning of this subject, both in the scope of the university as in the basic education.

Keywords: History of the present time. History teaching. African and Afro-Brazilian History.
Law 10.639/03.
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INTRODUCAO

A luta pela hegemonia das classes sociais huma sociedade, segundo o historiador
Juvenal de Carvalho Conceicdo (2012), é articulada com a imagem que cada uma faz de si
mesma e, por consequéncia, com a imagem constituida sobre as outras classes. E nesse viés
que as classes dirigentes brasileiras, ao criarem a sua imagem, o fizeram apagando tanto
fisicamente como culturalmente, a acdo de populages de origem africana,* afrodescendentes,
ou mobilizando outro termo, negro®, da narrativa da histéria do Brasil, seja no ambito da
historia escolar ou da académica. Nesse entendimento, as disputas sobre a ideia de Africa
estavam atreladas as disputas de poder hegeménico no Brasil. A partir disso, Concei¢do
(2012) argumenta que tratar de Histdria, sobretudo a historia da Africa, implica falar em
relaces de poder.

Nilma Lino Gomes (2007), antropdloga e ex-ministra das Secretaria de Politicas de
Promocdo de lgualdade Racial (SEPPIR) da Presidéncia da Republica, em relacdo a
implementacdo da Lei Federal 10.639/03° e outras conquistas politicas da populagdo
afrodescendente, reforca que falar de diversidade e diferenca implica nos posicionarmos
contra processos de dominacdo e colonizacdo. Neste sentido, significa lidar com relacdes de
poder e compreendé-las em suas dinamicas, constituindo ponto de partida para as discussoes
presentes nesta dissertagdo. Conceicdo (2012, p. 345) pontua que “homogeneizacao,
inferiorizacdo, invisibilizacdo e eliminacdo dos negros e de todos os tracos das suas culturas

sdo partes centrais do projeto de poder que controla essa terra desde 1500”.

! No intuito de buscar uma alternativa aos termos racializados, optei nesta dissertagdo por utilizar os termos
afrodescendentes ou populagdes de origem africana em substituicdo do termo negro. O termo populacGes de
origem africana ou afrodescendentes remete, segundo Paulino Cardoso (2014), a experiéncias amplas de
diferentes povos e vivéncias, incluindo a prépria experiéncia da diaspora africana. Desse modo, ampliarei as
experiéncias destes para além da escraviddo, devolvendo a estes atores histdricos, do passado e do presente a
humanidade que muitas vezes a eles foi negada. No entanto, tomando cuidado com a historicidade do termo
negro, irei, em determinados momentos, quando me referir as questfes levantadas ou citadas pelo movimento
negro, utilizar este termo, contribuindo politicamente para a luta antirracista (SANTOS, 2016).

2 Considero o termo negro uma identidade politica, resultado de uma construcéo scio-histérica. O conceito de
negro tem um fundamento etnossemantico, politico e ideoldgico, mas ndo bioldgico. No Brasil, declarar-se
negro é uma escolha politica, por isso ndo utilizarei esse termo como sindnimo de africano. Em Africa, esse
termo s passa a ser utilizado pelos africanos a partir do processo de descolonizagdo, como forma de resisténcia
a colonizacdo europeia. O termo negro, empregado de modo pejorativo pelos colonizadores, foi ressignificado e
reapropriado pelos africanos como sindnimo de luta. De igual modo, na década de 1970, o Movimento Negro
brasileiro também mobilizou este termo como categoria identitéria politica (MUNANGA, 2004).

% Esta Lei prevé a obrigatoriedade do ensino de “Histéria e Cultura Africana e Afro-brasileira” na educagio
basica, modificando a Lei Federal n® 9.394 de 1996 (Lei de Diretrizes e Base da Educacdo), depois novamente
alterada em 2008 pela Lei Federal n® 11.645, que inclui a tematica indigena como obrigatéria nos curriculos
escolares. No entanto, usarei nesta dissertagdo a nomenclatura da Lei Federal n° 10.639/03 ja que esta é
considerada um marco histérico para a tematica.
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Diante da conjuntura exposta acima, esta pesquisa possui como interesse central,
investigar quais s&o as representacdes sobre a histéria das Africas* e das populacdes de
origem africana apropriadas e expressas pelos estudantes do curso de graduacdo em
Historia da Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC), na condicdo de
estagiarios, na disciplina de Estagio Curricular Supervisionado, entre os anos 2000 e
2015. Investiguei sentidos e abordagens dados & historia das Africas pelos estudantes, na
posicdo de professores em escolas de educacdo basica, percebendo como estes se apropriam
das orientacOes da Lei Federal n°® 10.639/03 e quais as mudancas e as permanéncias depois da
regulamentacédo desta normativa.

Neste ambito, como objetivo especifico, averiguei em determinados momentos, as
apropriagdes por parte dos estudantes da educacdo basica em relacdo a esta tematica. Portanto,
minha pesquisa buscou compreender as apropriagdes dos alunos em relacdo a historia das
Africas, a partir de dois niveis: primeiro, e principalmente, a apropriacdo dos alunos da
graduacdo como estagiarios; e segundo, a apropriacdo dos estudantes da escola. Para facilitar
a compreensdo da leitura, utilizo o termo estagiarios para me referir aos alunos de graduacgéo
do Curso de Historia e estudantes como sinbnimo para os alunos das escolas de educacéo
basica, onde o estagio supervisionado foi realizado.

Para melhor compreensdo dos motivos que me fizeram escolher estes objetivos e
categorias de analise, € crucial apresentar minhas motivacGes de pesquisa e 0 meu lugar
social. Sobre isso, Amailton Magno Azevedo (2016) aponta que a producdo de conhecimento
é pautada sob o olhar e a enunciacdo de quem produz estes saberes, logo, entrelaca-se pelas
conjunturas, estruturas de poder®, historicidades, sensibilidades locais e particulares de cada
ator social. Neste sentido, o conhecimento produzido por nés enquanto historiadores, também
expressa 0s liames desse lugar de enunciacdo. Ou seja, estamos longe da neutralidade ou
imparcialidade.

Minha trajetoria na Universidade iniciou-se no campo do Ensino de Histéria e da
Historia da Educacdo, sendo inserida nestas discussdes, a partir das pesquisas vinculadas ao

Laboratdrio de Ensino de Histéria (LEH) da UDESC®, conformando assim meu interesse pelo

* Substituo 0 emprego da expressdo Historia e cultura africana e afro-brasileira pelo termo histéria das Africas
na escrita dessa dissertacdo. Esse termo é utilizado por especialistas a fim de expressar a existéncia da
multiplicidade e heterogeneidade dos sujeitos e das suas histérias, compreendendo as mdaltiplas historias
africanas que irradiam a partir de uma histéria multicéntrica e de sujeitos construidos historicamente a partir dos
“eus” culturais cruzados. Dessa forma, contribuo para o afastamento da nogdo preconceituosa de que a Africa
restaria apenas o aspecto cultural, evidenciando as suas multiplicidades (AZEVEDO, 2016).

® Sobre isso ver a obra do soci6logo porto-riquenho, pertencente ao Grupo Modernidade/Colonialidade, Ramén
Grosfoguel (2010).

® Atualmente ainda sou vinculada ao LEH.
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ensino de Historia no Trabalho de Concluséo de Curso defendido em 2015. Concomitante a
isto, no decorrer da graduagédo, e mais precisamente na 4° fase do meu curso, tive como
disciplina obrigatéria Histdria da Africa | que foi, no meu ver, um marco em minha vida,
possibilitando descobrir uma outra paixdo e um desejo: me aprofundar nas questdes
relacionadas ao ensino de histéria das Africas.

Na 7° fase do Curso de Historia, em 2014, realizei a disciplina de Estagio
Supervisionado, executando em grupo, um projeto sobre historia afro-brasileira e escravidéo,
numa turma de 7° ano, quando entdo experienciei diversas dificuldades e surpresas, pensando
a construcdo de estratégias pedagogicas a fim de valorizar a histdria das popula¢des de origem
africana nas aulas, resultando, ao término da disciplina, na constituico de um relatério final’.
Naquele momento do estagio, eu e meu grupo acreditdvamos que estadvamos construindo aulas
sustentadas por novos olhares lancados a estas populacGes, de modo a valoriza-las
positivamente, até por que ja tinhamos cursado a disciplina de Historia da Africa na
graduacdo. De fato, estdvamos embasados nestes novos olhares, mas mesmo assim, 0S
equivocos e as generalizacdes ndo deixaram de ocorrer, momento em que percebi que apenas
uma pequena parcela seria tocada por aquela tematica, diante de necessario processo de
mudanga no ensino de Histéria como um todo.

Faz-se indispensavel mencionar que sou uma estudante de Mestrado em Historia,
mulher, pertencente a uma classe social média e que depois de ter cursado as disciplinas de
Histéria da Africa® e Educacdo das Relaces Etnico-Raciais® na graduacdo em Historia e de
ter me aproximado do Nucleo de Estudos Afro-Brasileiros (NEAB)', fui apresentada a uma
gama de referéncias, historias e experiéncias de afrodescendentes e africanos. A partir de
entdo passei a me questionar e perceber o processo de colonialidade na construgcdo do meu
proprio “eu”. Como consequéncia, acabei olhando minha vida e historia de outro modo.

Ao longo desse processo senti necessidade - diante dos conflitos e embates,
principalmente familiares, de descobrimentos, aceitacdo e percepcédo - de fazer determinadas

escolhas politicas no que diz respeito ao combate ao racismo™ e me identificar como uma

" Saliento que, apesar de ter uma posico critica, notando diversos equivocos, em relacdo ao relatério final de
Estagio Supervisionado produzido por mim e pelo meu grupo no estagio realizado em 2014, optei por nao
analisé-lo nesta pesquisa.

8 As disciplinas de Histéria da Africa | e II, no periodo em que eu cursei, foram ministradas pela professora
Claudia Mortari.

° Disciplina ofertada no Curso de Graduacdo de Pedagogia e ministrada pelo professor Paulino de Jesus
Francisco Cardoso.

00 NEAB /UDESC é coordenado pelo professor Paulino de Jesus Francisco Cardoso.

1 Kabengele Munanga (2004) explicita que o conceito de racismo j& passou por diversas transformacdes e
conceituacBes. A partir das percepcdes desse autor, compreendo o racismo como uma ideologia essencialista,
sendo a humanidade dividida em grandes grupos chamados de raca, classificadas a partir de caracteristicas
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mulher negra. Esta ndo é uma escolha fécil, pois o racismo atinge com muita violéncia,
impedindo, inclusive, de olharmos para nés mesmos com outros olhos, por isso, esta escolha
ainda esta sendo construida em mim. A partir desse processo de mudanca pessoal que o
ensino de Historia de Africa, na graduac&o, causou em minha vida, somado as experiéncias no
ambito do Estagio Supervisionado, é que me motivei a compreender como 0s estudantes e
estagiarios se apropriam destes contetdos de historia das Africas e quais representagdes
circulam sobre esta tematica no espaco escolar ou universitario.

Isto posto, torna-se necessario compreender a constituicdo da Histdria como disciplina
escolar. Esta foi constituida, no dmbito da formacdo dos chamados estados-nacionais na
Europa no século XIX, periodo em que era necessario a criacdo de narrativas para identificar
o “povo” com seu respectivo territorio. A Histdria era a responsavel por escrever e delimitar
quem iria pertencer e se identificar com a nagdo™? que estava a surgir. Por influéncia europeia,
no Brasil o ensino de Historia nas escolas, foi guiado pelo Instituto Histérico Geogréafico
Brasileiro (IHGB),™ que seguiu 0s mesmos passos dos institutos histéricos da Europa, onde a
Histdria estava a servico da nagdo. Os contetdos, personagens e fatos a serem estudados,
deveriam estar adequados ao ideal de Brasil proposto naquele periodo.

A concepc¢do de Historia presente no Brasil nesse periodo pautava-se no ideal de
progresso, cidadania e nacdo. Sustentados pela perspectiva eurocéntrica,'* estes elementos
podiam ser observados em livros didaticos, cadernos e curriculos escolares, desde a criagdo do

IHGB no Brasil em 1838. No século XX, a Histdria nos bancos escolares, seguiu 0S mesmos

psicoldgicas, morais, intelectuais e estéticas e em escalas hierarquicas. Para Munanga (2004, p. 24), “o racismo é
uma crenga na existéncia das racas naturalmente hierarquizadas pela rela¢do intrinseca entre o fisico e o moral, o
fisico e o intelecto, o fisico e o cultural.” Segundo Appiah (1997) o racismo pode se diferenciar em dois tipos: o
extrinseco e o intrinseco. O racismo intrinseco fundamenta-se em inferiorizar certo grupo como um todo,
independente de seus tracos ou qualidades especificas, ou seja, acredita-se que cada raga possui um status moral
diferente sem relacionar com suas caracteristicas. J& o racismo extrinseco acredita que os individuos de
diferentes racas se diferem em caracteristicas que ddo margem a um tratamento especial.

2.0 conceito de nacéo é definido como uma comunidade politica imaginada, em que os membros dessa nacio
tém em mente que existe algo em comum entre eles, o sentimento de identificacdo e lealdade para com a nacéo.
A “comunidade imaginada” se constitui de trés elementos: das memorias do passado, do desejo pela convivéncia
em conjunto e perpetuacdo da heranca cultural. Esses elementos, somados as estratégias de delimitacdo da
identidade nacional, como a rememoracdo, a narrativa histérica e a monumentalizacdo, buscam unificar os
individuos numa identidade nacional Gnica. Assim, todos sdo representados, mesmo com suas diferencas de raca,
classe ou género, como pertencentes da mesma nac¢do (HALL, 2014).

3 A principal fungdo desta instituicfo era justamente criar uma histéria nacional a fim de dissemina-la nas aulas
de Histdria das escolas. O naturalista alemdo Karl Friedrich Philipp Von Martius, ao ganhar um concurso de
monografia organizado pelo IHGB, foi o responsével por estabelecer os pardmetros da escrita e narrativa da
histéria do Brasil, a ser difundida em todo o territdrio nacional. Esta deveria ser baseada na mistura das racas, na
miscigenacao, para explicar os principios da formag&o do pais.

4 De acordo com Barbosa (2012), o eurocentrismo pode ser definido de véarios modos, mas o compreendemos
enquanto um tipo singular de etnocentrismo, uma ideologia, paradigma ou discurso. O eurocentrismo acredita
gue o desenvolvimento alcancado pela Europa constitui o Gnico caminho desejado por todas as nacles e
sociedades. Pautados na crenga de uma suposta superioridade europeia, 0Ss europeus hierarquizam e
subalternizam outros saberes, conhecimentos, culturas, sujeitos e memdrias.
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pressupostos do seculo anterior. A escrita da Historia era delineada em meio a um contexto
educacional que designava a educacdo civica patriética. Esta era a chamada Historia Patria,
que permaneceu, aproximadamente, até meados do século, tendo como objetivo a formacéo
do cidad&o brasileiro®®, portador dos valores de civilidade, cultura, costumes e progressos,
vinculado ao modelo europeu, desejado pela elite dominante que direcionava 0s rumos da
nagéo brasileira.

Estes ideais ainda vigoram nos dias de hoje, sejam de forma explicita ou implicita nos
curriculos escolares de Historia da educacdo basica, tendo expressos como objetivos a
formacéo do cidadéo brasileiro (OLIVA, 2007). Mas antes de tudo, temos que nos perguntar:
que tipo de cidaddo brasileiro é desejado nos curriculos? A partir desse ponto de vista,
diversos sujeitos foram esquecidos pela Histdria, como é o caso das populacbes de origem
africana e indigenas®®.

A Histdria era responsavel pela fabricacdo da identidade nacional, e o que se V&, ainda,
atualmente, a partir de diversas pesquisas (OLIVA, 2007; OLIVEIRA, 2010; PAULA, 2013),
é a permanéncia do espetaculo de identidades criadas no século XIX, por meio da negacdo da
pluralidade étnica, em contrapartida a supervalorizacdo dos eurodescendentes, conforme
aponta o socidlogo inglés Paul Gilroy (2007). Ou ainda, o projeto de branqueamento
executado em 1930, com a defesa de uma cultura nacional dominante, arraigada nos ideais da
miscigenacdo ou “democracia racial”, como afirma Kabengele Munanga (2004). Um dos fatos
que retratam a persisténcia desse ideal de ensino de Historia no Brasil € a necessidade, num
pais com 60% da sua populacdo com descendéncia africana, da implementacdo da Lei Federal
10.639 em 2003 (SERANO; WALDMAN, 2007).

Enquanto brasileiros, vivemos numa sociedade em que as relagdes raciais entre 0s
diferentes grupos, estdo longe de serem harmonicas, predominando uma hierarquizacdo das

racas'’. As discriminages raciais, ou o chamado racismo, termo que muitos procuram n&o

15 0 cidad#o brasileiro era imaginado como aquele individuo que, no futuro, ocuparia cargos publicos essenciais
ao destino da nagdo, detentor de caracteristicas basicas do desejado ser brasileiro.

'8 Diversos sujeitos foram esquecidos e invisibilizados pela histéria, sendo vistos como marginais ou
subalternos, desde povos ciganos, mulheres, homossexuais, quilombolas, indigenas, entre outros. Nesta pesquisa
o foco direciona-se ao apagamento das populacdes de origem africana, mas registramos que outras tantas
populagbes e grupos historicamente excluidos ou marginalizados também foram silenciados pela histdria
nacional.

7O conceito de raca foi primeiramente utilizado na zoologia e na botanica para classificar animais e plantas.
Depois, pautou-se numa concepgdo cientifica oriunda da tradicao iluminista do século XVIII, sendo a raga uma
constituicdo bioldgica do ser humano, diferenciando-se pelo tipo morfolégico e bioldgico. Com os estudos
realizados a partir do século XX, constatou-se a inexisténcia desta concepcdo de raga bioldgica, um conceito
inoperante para dividir a humanidade em grupos estanques. Na atualidade, superou-se o conceito bioldgico,
entendendo que este foi cunhado para hierarquizar os diferentes povos, envolto nas relagcbes de poder. Nesse
sentido, na presente pesquisa compreendo a raga como uma construcdo socioldgica, historica, etnossemantica e
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utilizar'®, sdo frequentes nos diversos ambientes, seja na comunidade, no trabalho, na
universidade, na escola, ou até mesmo na prdpria construgdo do saber. Segundo Gomes
(2005), o racismo € negado no discurso brasileiro, mas se torna evidente no sistema de valores
que regem a sociedade e as suas respectivas praticas sociais.

As atitudes discriminatorias com as populac@es afrodescendentes sdo consequéncias
do racismo e da prépria branquitude'® que estrutura a sociedade brasileira. Nesse ambito,
destaco que os mecanismos discriminatérios e excludentes pautam a interseccionalidade,?® ou
seja, ndo somente a partir da classificacdo pelo viés da categoria de raca, mas também através
de género e classe”, delimitando experiéncias, determinando papéis sociais e silenciando
sujeitos. Préticas racistas, sexistas e classistas reproduzidas e reforcadas com o passar dos
tempos, ainda se fazem presentes na sociedade de modo estrutural. Um dos locais em que
essas representacdes possuem espago para a sua perpetuacdo é o sistema de ensino, seja no
ambito escolar ou universitario.

Diante do contexto explicitado, analisando criticamente 0 modo como estes contetdos
sdo recepcionados e apropriados pelos estagiarios, postulo quatro objetivos principais nesta
pesquisa: perceber como os estagiarios compreendem e déo significado ao ensino de histéria
das Africas; perceber quais categorias e conceitos sdo mobilizados; identificar quais
representacdes circulam no cotidiano de estudantes e estagiarios acerca destas tematicas, de
modo a historicizéa-las no tempo; e, por fim, englobando os pontos anteriores, investigar quais
as mudancas dessas representaces ap0os a regulamentacdo da Lei Federal n® 10.639/03. Em
outras palavras, analisei narrativas, enunciados e lugares de enunciacdo, que me
possibilitaram investigar o modo como a histéria das Africas e das populacdes de origem
africana, vem sendo apropriadas em sala de aula pelos estagiarios e, assim, discutidas e

abordadas com os estudantes da educacéo basica.

politico-ideoldgica de cada individuo, e ndo bioldgica, sendo constituida no bojo das relagdes entre os sujeitos,
sendo fundamental para as politicas publicas. Contudo, os efeitos da raca como uma realidade bioldgica ainda se
fazem presentes em nossa sociedade, percebidos com a persisténcia do racismo (MUNANGA, 2004).

18 Estudos de Bento (2002) e Schucman (2013) demonstram como os brasileiros insistem em negar a existéncia
do racismo, e se utilizam de outros termos e categorias para falar sobre 0 assunto, mascarando estas praticas no
nosso cotidiano.

19 Segundo Lourenco Cardoso (2008), a branquitude é um lugar de privilégios simbélicos, subjetivos e objetivos
(estruturas de poder palpaveis) ocupado por aqueles que estdo no topo da pirdmide social, como resultado da
imagem que uma determinada aparéncia constroi, isto é, a branquitude se refere a identidade racial branca,
construida e reconstruida histérica e socialmente, de acordo com o cenario local e global. O lugar social do
branco em nossa sociedade é naturalizado e ndo questionado, e os Estudos Criticos da Branquitude vém
justamente para deslocar o branco da sua posi¢éo de poder.

%0 Kimberlé Crenshaw (2002) define o conceito de interseccionalidade como a interacdo entre duas ou mais
formas de opressdo, por exemplo: sexismo, racismo, patriarcalismo.

2! Nesta dissertacdo detemo-nos & opressio através da categoria de raga. Contudo, existem diferentes formas de
opressao que se sobrepdem através das categorias de raca, classe e género.
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Quando me refiro a historia das Africas, remeto a todas as dimensdes desta historia,
aos diferentes contextos aos quais o continente africano se insere, suas relacfes exdgenas e
enddgenas, inclusive a constituicdo histérica do Brasil, incluindo a historia afro-brasileira.
Compartilho das proposicdes de Alberto da Costa e Silva (2003), ao dizer que, a histdria das
vérias Africas, mesmo antes ou depois do trafico de africanos escravizados pelo Atlantico, faz
parte, também, da histéria do Brasil. Se, apos 1500, ndo € possivel desvincular as mudancas
no Brasil da histéria de Portugal, os 300 anos de escravizacdo e comércio de africanos
associam diretamente 0s acontecimentos do continente africano, sobretudo a sua porgédo
Atlantica, ao cotidiano no Brasil.

Partindo das motivacbes explicitadas acima e de meu posicionamento politico de
combate ao racismo, optei por determinadas escolhas em relacdo aos aportes tedricos. Em
consonancia as contribuicdes de Azevedo (2016), torna-se urgente o movimento de deslocar a
lente do conhecimento para outras formas de produgdo de saberes historicos, anti-
eurocéntricos, policéntricos e antirracistas. Com base nisso, assumi postura critica em relagédo
aos conhecimentos eurocéntricos e seus canones ocidentais, de forma a descentrar e a
desestabilizar narrativas, mobilizando autores de outros locais de enunciagdo, como
afrodescendentes, africanos, latino-americanos e intelectuais pertencentes ao movimento
negro, para além dos intelectuais europeus. Nesses parametros, sigo uma postura de
resisténcia teorica, politica e epistemolégica ao discurso colonialista e eurocéntrico.

Destaco que esta escolha ndo significa a exclusdo radical de autores europeus e
brancos, pois considero que, diversos destes autores, contribuem significativamente para
minha tematica e quando necessario faco uso de suas abordagens, ideias e consideraces.
Mas, ao optar, em alguns momentos, por autores africanos e afrodescendentes, por exemplo,
demonstro a possibilidade de constituir conhecimento também a partir deles e ndo apenas de
autores ja consagrados na academia, realizando, assim, um exercicio de descolonizacio®
epistemoldgica. Desenvolver essa metodologia ndo se faz tarefa facil, principalmente quando
estamos inseridos no ambiente universitario, espaco arquitetado pelas entranhas do
eurocentrismo e do racismo.

Antes de apresentar as categorias de anélise mobilizadas nesta dissertacdo, explicito as

justificativas para esta pesquisa. Toda historia tem uma articulacdo temporal, ou seja, a

22 Compreendo o conceito de descolonizacdo do conhecimento como a necessidade de modificagdo dos
pardmetros e padrfes de conhecimento e de saber, rompendo com perspectivas colonialistas, ocidentais e
eurocéntricas e, assim, constituir novas leituras e interpretages das vivéncias e configurar outros modos de ser e
estar no mundo pautados nos lugares de enunciagdo que o conhecimento ocidental transformou em “sociedades
silenciadas” (MIGNOLO, 2003; BALLESTRIN, 2013).
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andlise do historiador é a analise do proprio tempo e o presente possui a especificidade de
englobar as trés dimensbes temporais: passado, presente e futuro. Nesse aspecto, toda e
qualquer historia implica pensar como o presente se articula a outras dimensdes, definindo o
que permanece, se altera ou é singular (KOSELLECK, 2014). Nesta perspectiva, justifico
minha pesquisa 0 campo da Historia, pois ao ter como proposito pesquisar as representacoes
no presente sobre a historia das Africas, por meio das ideias de estagiarios e estudantes, tenho
como designio identificar qual a articulacdo dessas representaces do presente com o passado,
tanto do Brasil como, também, fora dele.

Localizo minha pesquisa na area de concentracdo denominada Histéria do Tempo
Presente?®. Contudo, n3o necessariamente o recorte temporal (2000-2015) da pesquisa
justifica a filiacdo a esse dominio da Historia. Segundo o historiador francés Frangois Dosse
(2012), tal area ndo se fundamenta por um periodo histérico ou uma cronologia determinada,
mas sim pelas suas particularidades metodol6gicas. Uma das singularidades da Histdria do
Tempo Presente é a especificidade do presente, isto é, um presente do passado incorporado,
um passado que ainda se faz sentir no presente. O presente ndo € uma ruptura com o passado,
nem um simples continuismo. O passado € constituido por teorias e praticas coloniais e
imperialistas baseadas em estruturas racistas, sexistas, classistas e hierdrquicas, inserindo as
populacdes de origem africana e todo o continente africano, num patamar inferior de
civilizacdo. No entanto, ao mesmo tempo esse passado também é constituido a partir de uma
pluralidade de experiéncias das populacdes de origem africana através de suas relacdes
familiares, subjetividades, relacdes politicas, aliangas, conflitos, praticas e costumes.

Nessa perspectiva, o filosofo camaronés Achille Mbembe (2014), reforca que o
conceito de raga, articulado antes mesmo do Iluminismo, no chamado mundo atléantico,
difundiu um imaginario violento e discriminatério acerca dos ndo europeus, a fim de sustentar
uma ordem do mundo pautada no mito da superioridade racial europeia. Este imaginario
construiu uma ideia de ser humano, de costumes, de histdria, de rituais e de direitos, que,
disseminada e circulada no mundo inaugurou uma nova consciéncia planetaria®, uma rede de
signos, significados e imaginarios. Ao mesmo tempo em que colocaram a Africa e suas
populagdes como ndo humanas, deslocaram a Europa para o centro do mundo, dimensdes que
ainda repercutem no presente.

A partir desse panorama, esta pesquisa se torna fundamental, para identificacdo e

mapeamento das principais representagdes que, ainda no século XXI, circulam sobre a

2 Area de concentracio do Programa de P6s-Graduag&o em Histéria da UDESC.
? 0 conceito de consciéncia planetaria foi retirado da obra de Mary Louise Pratt (1999).
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historia destas populacdes e, desse modo, possibilitar ao professor e ao pesquisador um ponto
de partida para as problematizagdes em sala de aula. Liv Sovik (2009), influenciada pelo
campo dos Estudos Culturais, afirma que estas representacGes possuem uma historia e uma
tradicdo, que sdo importantes aspectos a serem debatidos historicamente, quando esta em
debate, a identidade brasileira, o presente e o futuro do pais.

Eric Hobsbawm (1998), a partir de sua obra, auxilia a fundamentar esta pesquisa, pois
segundo ele, a relacdo entre passado, presente e futuro é vital para todos, indispensavel para
nos situarmos no tempo e no continum de nossa prépria existéncia, orientando o presente,
percebendo as rupturas e as permanéncias com esse passado. Enquanto atores sociais,
realizamos comparagdes entre passado e presente, entretanto, o presente nunca € igual ao
passado, mas a compreensao de semelhancas e dessemelhancas entre estes é essencial para
explicar transformacGes em termos de representacdes e 0 que permanece inalterado. Desta
maneira, a Histéria fornece possibilidade de respostas, ndo uma solu¢do, mas
encaminhamentos que auxiliem na definicdo de problemas estabelecidos nesse presente, como
0 racismo e suas consequéncias.

Nas Gltimas décadas é possivel acompanhar um tempo constituido por relevantes
debates relacionados a instauragdo das politicas publicas, especificamente, para as populacbes
afrodescendentes. Citando alguns desses debates temos: politicas de a¢Bes afirmativas, cotas,
Lei Federal n° 10.639/03, Lei de Diretrizes e Bases para Educacdo Etnico-Raciais, entre
outros. Este momento de conquistas é resultado da efervescéncia das a¢es de movimentos de
diversos grupos sociais, em prol do reconhecimento de uma memaria que por muito tempo foi
esquecida ou silenciada, de modo a reivindicar o seu lugar de direito na histéria. Um marco
que estabelece a entrada em cena dessas questdes de modo mais intenso é a atuacdo do
movimento negro que, principalmente, desde a década de 1970, busca a valorizacdo e a
afirmacdo das populac6es afrodescendentes e de sua historia (MUNANGA, 2013). Percebem-
se, também, essenciais mudancas no ambito da politica, da sociedade e da educacdo,
elementos indissociaveis.

As producgbes historiograficas se modificam de acordo com a demanda social, assim,
também, o ensino de Histdria em sala de aula, principalmente, frente a novos posicionamentos
das politicas publicas do pais. A Lei Federal n°® 10.639/03 é resultado destas novas politicas
publicas conquistadas por uma longa trajetdria de lutas dos movimentos sociais. No entanto, a
institucionalizacdo nédo tem seu fim com a lei na sala de aula, mas conflui para a construgéo
de identidades e constituicdo de curriculos multiculturais (OLIVA, 2007), por isso, esta

pesquisa torna-se fundamental, averiguando os impactos da legislacéo na sala de aula.
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Como afirma Dosse (2012), o historiador do Tempo Presente enfrenta uma prética
consciente de si préprio, necessitando pensar si mesmo. Hobsbawm (1998), vai além, ao
defender a necessidade, nos dias de hoje, da existéncia de um pesquisador engajado. Para este
autor, o engajamento do historiador €é essencial no desenvolvimento da ciéncia,
principalmente, ao langar novos debates e abordagens, antes deixados de lado pela ciéncia
dominante. Na visdo deste intelectual, ao unir discussdes metodolégicas e realidade social,
estabelece um dialogo entre o social e a academia, e ndo um isolamento desta Gltima. Em
suma, um pesquisador engajado possui compromisso com uma ideologia politica, mobilizada
e defendida na sua pesquisa. A alternativa encontrada para sair do debate da ciéncia sobre a
imparcialidade e a objetividade do historiador é, justamente, assumir o0 posicionamento e 0
lugar ao qual pertence.

Nesse sentido, diante da estrutura racista do espa¢o académico, que busca a todo
momento desqualificar 0s pesquisadores que se posicionam politicamente, se afastando da
postura neutra, considero fundamental expor o meu lugar de fala, como uma pesquisadora
engajada na luta antirracista e na visibilizacdo e reconhecimento das populacGes de origem
africana. Esses ideais direcionam o olhar lancado sobre minhas fontes, atentando para o
distanciamento necessario e uma leitura critica em relacdo a elas. Como apresenta Sabrina
Loriga (2012), o historiador deve transformar sua subjetividade em conhecimento. Assumir
essa subjetividade, no entanto, é estar ciente e vigilante, sempre mantendo postura critica e
ética de forma a estabelecer didlogos entre o subjetivismo e o conhecimento cientifico. Diante
dessa compreensao, defendo meu papel de historiadora comprometida com a transformacéo
da realidade social.

Para o alcance dos objetivos elencados na presente pesquisa, utilizei como fontes
histéricas trés conjuntos de documentos®™: documentos escolares, “oficiais” e, por fim,
impressos. Primeiramente, vali-me dos relatérios® da disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado da UDESC, selecionando uma amostragem destes, dos anos 2000 a 2015.

Estes documentos foram encontrados, em sua maioria, no acervo Pergamum?’ da Biblioteca

> Antonacci (2016, p. 245), sobre o documento utilizado pelo historiador, traz uma importante reflexdo. A
autora afirma que, para “sentir, ouvir, apreender, no campo da historia e historiografia, praticas de colonialidade
e racializacdo subjacentes & modernidade eurocentrada”, é essencial o questionamento do estatuto do documento
histérico, ampliando a concepcdo deste, para além de documento escrito e da cultura material, mas também,
abarcando expressbes e comunicagfes entre letra, voz, imagem, ritmo e performances, elementos que
transbordam memadrias e experiéncias.

%6 Com o objetivo de facilitar a leitura, optei por atualizar a grafia de todos os documentos citados, seguindo as
normas atuais da lingua portuguesa.

%7 Site Pergamum. Disponivel em <http://pergamumweb.udesc.br/biblioteca/index.php#sobe_paginacao> Acesso
em: 03 de junho de 2016. Este site é o sistema de busca on-line ao acervo da Biblioteca Central da UDESC.
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Central da UDESC e, também, no acervo pessoal das professoras regentes da disciplina de
Estdgio Supervisionado: Luciana Rossato e Cristiani Bereta da Silva. Tais relatorios
apresentam os principais elementos da trajetdria dos estagios realizados pelos estudantes de
graduacdo em Histdria, desde a escolha da tematica das aulas, os planos de aulas, referéncias
bibliogréaficas, materiais de apoio e atividades realizadas pelos alunos das escolas. Os
relatdrios foram escritos pelos estagiarios apos a realizacdo das aulas.

A estrutura destes documentos pode ser descrita da seguinte maneira: introdu¢do com
apresentacdo do campo de estagio e a tematica escolhida; artigos escritos individualmente por
cada estagiario do grupo, abordando algum aspecto especifico de suas aulas; projeto de
execucdo das aulas; planos de aula; modo de avaliacdo e atividades feitas no decorrer das
aulas. Estes estagios ocorreram nas seguintes escolas: Colégio de Aplicacdo, Escola de
Educacdo Basica Simdo Hess, Escola Anisio Teixeira, Instituto Estadual de Educacéo (IEE),
Colégio Estadual Leonor de Barros, Escola Bésica Municipal Vitor Miguel de Souza, Escola
de Educacdo Bésica Padre Anchieta e Escola Santa Catarina. Os estagios contemplam tanto
turmas de Ensino Fundamental como de Ensino Médio.

Estes documentos, compreendidos dentro de uma gama de documentos escolares,
possibilitam perceber diferentes modos pelos quais estes estagiarios atribuiam legitimidade e
significado a um espaco, conhecimento e também as préticas enquanto docentes. Assim, tais
producdes materiais se tornam sintese escrita da trajetéria de multiplos individuos, de lugares
sociais e de sensibilidades distintas, fornecendo indicios da pratica docente e também
discente, assim como a¢les e posicionamentos em relacdo as préaticas cotidianas e o saber
historico (SILVA, 2016). Nessa direcdo, as analises permitem identificar as potencialidades
do estagio, configurando ndo apenas relatos e impressfes dos estagiarios, mas também
representacdes sobre o ensino de Histéria e a prépria pratica docente, pois, como todo
documento escrito, estes conformam representacdes, elaborados a partir de referenciais e
conceitos que variam ao longo do tempo, de acordo com o lugar social de cada autor (OLIVA,
2007).

Para tal abordagem é fundamental a analise critica destes documentos, atentando ao
seu conteudo, contexto de producdo, intencbes e significados de auséncias e também de
presencas, buscando apreender indicios, dados e evidéncias necessarias a construcdo de uma
interpretacdo do passado, além das escolhas realizadas no @mbito da pratica docente e
discente (PROST, 2008). Diagnostiquei as referéncias mobilizadas pelos estagiarios em suas

aulas vinculadas a histdria das Africas e as categorias articuladas para abordar assuntos
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relacionados a tematica, problematizando auséncias em razdo do vazio, quando estes temas
ndo eram trabalhados.

A escolha do recorte temporal desta pesquisa, 2000 a 2015, articula a disponibilidade
dos relatorios de estagio, pois estdo disponiveis para consulta aqueles produzidos a partir do
ano 2000. Desse modo, conformei nesse recorte um espaco de tempo anterior & promulgacao
da Lei Federal n° 10.639/03, e também um periodo posterior a lei, entendendo que todos 0s
estagiarios do curso de Histdria tiveram em sua grade curricular obrigatéria a disciplina de
Historia da Africa, sendo que, a partir de 2007, estes estudantes tiverem também a disciplina
de Historia da Africa Il.

Entretanto, o recorte desta pesquisa ultrapassa este periodo estabelecido, pois, 0s
estudantes que cursaram a disciplina de estagio no ano 2000, entraram no Curso de Histdria,
provavelmente, entre 1996 e 1997, ingressantes de matriz e estrutura curricular distinta,
emergindo num outro espaco de reflexdo académica. No decorrer da dissertacdo, separei estes
relatorios em dois grupos: o primeiro de 2000 até 2006 e o segundo de 2007 até 2015. Esta
divisdo contém trés motivos: em 2006 aparece o primeiro relatério com mencao a existéncia
da Lei Federal n® 10.639/03; em 2007, inicia-se a oferta da segunda disciplina de Histéria da
Africa na UDESC; e, por fim, compreendo que a partir de 2007 conforma-se um periodo de
tempo necessario para a aplicagdo e alcance dos debates efervescidos em 2003 com a
promulgacéo da legislacéo.

Conforme o trabalho de conclusdo de curso de Silva (2013), o curso de Histéria da
UDESC teve a implantacdo da disciplina de Historia da Africa em 1996, antes mesmo da
aprovacao da Lei Federal n°® 10.639/03. No ano de 2007 foi aprovada a inclusdo no curriculo
de mais uma disciplina de Historia da Africa, efetivando, conforme curriculo atual, Historia
da Africa | e Histéria da Africa Il. Enfatizo que ambas as conquistas sdo fruto de diversas
reinvindicacOes e lutas diarias lideradas pelo professor Paulino de Jesus Francisco Cardoso,
intelectual engajado e militante do movimento negro, coordenador do Nucleo de Estudos
Afro-Brasileiros da UDESC, sendo responsavel por inserir na grade curricular do curso de
Historia desta instituicio, a disciplina de Historia da Africa, sete anos antes da
regulamentacdo da Lei, um fato que deve ser rememorado. Este ministrou as disciplinas até
2008, momento em que a professora Claudia Mortari ingressou na UDESC, por meio de
processo seletivo, como professora colaboradora. Com isso evidencio que todos os estagiarios
que redigiram os relatérios analisados realizaram a disciplina de Historia da Africa e, ap6s

2007, com a inclusdo da nova disciplina, cursaram, ainda, Histdria da Africa II.
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Mobilizei como fonte, também, o texto da Lei Federal n° 10.639 (BRASIL, 2003) e a
Lei de Diretrizes e Bases para a Educacio das Relagbes Etnico-raciais e para o Ensino de
Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (BRASIL, 2004),%® que apresentam orientacdes
a serem seguidas em sala de aula, a respeito do ensino de histéria das Africas. Como todo
documento historico, as legislagdes também exigem uma andlise critica. Desse modo, para
além da percepcdo da sua veracidade, estes documentos exigem a compreensdo de sua
temporalidade, entendendo serem datadas e portadoras de um contexto de producédo/intencéo,
necessitando ser questionados (PROST, 2008). Assim, atentei para potencialidades, limites,
possibilidades e também desafios proporcionados com estas normativas, refletidos nas
apropriacOes das préaticas dos estagiarios.

O terceiro conjunto de fontes € formado por materiais impressos, como o jornal O
Quilombo (1948) e a revista Sankofa e Thoth — Escriba dos Deuses — Pensamento dos povos
africanos e afrodescendentes (1977), de dire¢do de Abdias Nascimento e, também, a Carta de
Principios do Movimento Negro Unificado (MNU) (1982). Utilizei estes documentos para
compreender a trajetoria da disciplina de Histdria e a ascensdo no curriculo escolar da historia
das Africas, a partir das discussdes oriundas, dos movimentos sociais, principalmente do
movimento negro. Considero que materiais impressos, como jornais e revistas, sao
documentos histéricos fundamentais para a ampliacdo do trabalho do historiador. Conforme
Tania Regina de Luca (2005), tais materiais fornecem uma gama de possibilidades para
conhecermos as transformacfes das praticas culturais, os comportamentos sociais de uma
referida época, a representacdo de determinadas classes, as manifestacdes ideoldgicas de
certos grupos, entre outras abordagens, como as reinvindicagdes do movimento negro.

Os documentos selecionados ndo foram criados com o propdsito de servir de fonte
historica para o meu trabalho como historiadora, sendo criados em sala de aula com o objetivo
pedagdgico e, também, de pesquisa na graduacdo, ou no caso das legislacbes para
regulamentar diretrizes. Mas, por meio dos instrumentos de pesquisa oriundos da metodologia
historica subverti esse processo e fabriquei as fontes historicas. O que transforma esses
documentos em fontes sdo as questdes lancadas sobre eles. Segundo Antoine Prost (2008),
ndo existem fatos, historia e documentos sem uma pergunta, pois € por meio desta, que

construimos o objeto historico. Uma questéo historica insere-se numa rede de outras tantas

%8 E necessario distinguir que as Diretrizes (2004) orientam em duas frentes: primeiro, o ensino de Historia
africana e afro-brasileira e, segundo, a educagdo das relagbes étnico-raciais. No entanto, ambas as frentes se
conectam, pois, para 0 ensino de historia africana, conforme descreve as Diretrizes (2004), ¢ fundamental a
reeducacdo das relag@es étnico-raciais de modo a descontruir estere6tipos e generalizagdes, apesar de possuirem
orientaces distintas.
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questBes paralelas possiveis e, também, permite averiguar suas respostas, estando inscrita
numa teoria. Somado a isso, para ser historica, uma questdo deve ter como base e motivacdo
uma pertinéncia social, abarcando problemas e dimensdes ainda em aberto no presente, a fim
de buscar respostas. Diante disso, exponho as questbes que guiaram a escrita dessa
dissertacdo: quais as representacdes sobre a historia das Africas presentes nos relatdrios dos
estagiarios? Paralelo a esta, acrescento outras questdes indispensaveis: quais as raizes
historicas e o passado destas representacfes do tempo presente? Quais categorias e conexdes
sdo mobilizadas para pensar a tematica? Qual imagem do afrodescendente é repercutida? Qual
historia das Africas é ensinada?

Para a escolha dos relatorios, a primeira metodologia empregada foi pesquisar em cada
um, quantas vezes e em quais contextos de contetido, apareciam as palavras Africa, africano e
negro. Essa primeira analise quantitativa foi descrita e sistematizada numa planilha. A partir
disso, selecionei os relatorios que viabilizam maior amplitude sobre como a histdria das
Africas ¢ mobilizada, mas também utilizei aqueles que ndo se referiam em nenhum momento
a tematica, permitindo refletir sobre as auséncias. Em suma, hum primeiro momento, realizei
uma sondagem em todos os relatorios disponiveis em cada ano. Ap6s a analise quantitativa,
através dos termos citados acima, selecionei uma amostragem de relatérios de cada ano para
analisar de modo mais aprofundado, configurando um total de 24 relatorios.

Mas por que pesquisar especificamente estas palavras: Africa, africano e negro? O
que elas podem dizer? Mbembe (2014) é contundente ao afirmar que os conceitos Africa e
Negro estdo intimamente relacionados por uma ligacdo de coproducdo, ou seja, falar de um é
automaticamente falar de outro, pois ambos compartilham os mesmos sistemas de
significacdo no nosso imaginario. Mbembe (2014, p.73) ndo afirma que um seja sindnimo do
outro, pois, nem todo africano é negro e nem todo negro é africano, mas, “se Africa tem um
corpo e se ela é um corpo, um isto, € o Negro que o concebe, pouco importa onde ele se
encontra no mundo”. Estes dois conceitos e suas deriva¢es, como objetos de um discurso e
do conhecimento, se encontram desde o inicio do periodo chamado moderno, numa profunda
crise de representacio. Estes termos - Africa, africano e negro -, ganharam forcas proprias e a
palavra acaba por dizer pouco sobre 0 mundo concreto.

O autor atribui esta repercussdo aos liames conflituosos que a lei da raca como
elemento constitutivo da sociedade causou, da era moderna até o presente. O conceito de raca,
pautado nos argumentos de Mbembe (2014), é eficaz para a compreensdo de como
determinadas representacdes acerca da Africa, do africano e de seus descendentes foram

construidas e sé@o reforcadas na atualidade. Torna-se imprescindivel, portanto, nesta pesquisa,
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identificar em quais contextos estes termos foram utilizados por estagiarios e estudantes, a fim
de perceber se ainda estdo vinculados a uma crise de representacdo, se houve avangos ou
retrocessos, ou se estamos ainda estagnados nas dicotomias que fazem tais termos esvaziados
e 0s tornam n&o-dito.

Para analise desse corpus documental mobilizei o conceito de representagdo, a partir
da perspectiva do sociélogo jamaicano, pertencente aos estudos Pés-coloniais?®, Stuart Hall
(1997). Em sua visdo, a representacdo constitui mecanismo imprescindivel para compreender
como se estrutura e se processa a cultura, entendida como lugar chave para os Estudos
Culturais. A perspectiva de Hall (1997) faz-se importante nesta pesquisa, pois compreende
que as representacdes sdo formuladas por meio de relagcdes de poder, auxiliando a entender
disputas em torno das representacdes sobre a Africa, constituidas ao longo do tempo. Diante
do exposto, este conceito foi Gtil ao contribuir para a percepcdo dos significados que
formulam os sistemas de representacdo entre os estagiarios, a respeito da historia das Africas,
alcancando o entendimento e a identificacdo das estruturas de interpretacdo que cada
estudante mobiliza para dar significado a estes temas.

Estas representacdes foram articuladas a partir do que é apropriado por estagiarios e
estudantes, em relacdo aos elementos interligados & compreensdo da historia das Africas.
Segundo Michel de Certeau (1994), a apropriacdo é determinada pela pluralidade de sentidos
e significados, dependendo dos diferentes sistemas de significacdo acionados por cada
individuo, que por sua vez, se insere num contexto politico, cultural e ideoldgico. Nesse
aspecto, Certeau (1994) ressalta que o sujeito nunca € um ator passivo mediante a cultura
hegemonica, sendo indispensavel a anélise para além das mensagens emitidas, por exemplo,
na legislacdo ou no livro didatico, mas também das possibilidades daquilo que o consumidor
cultural fabrica, ressignifica ou mobiliza. Dessa forma, vislumbrei diversos modos como a
histéria das Africas pode ser apropriada e compreendida por estagiérios e estudantes.

E fundamental para esta discussdo, abordar o que seria a instituicio escolar atual, a
partir da leitura de Franz Fanon (2005) sobre o mundo colonizado. Alguns elementos
embasaram e permitiram uma conceitualizacdo da escola nos escritos de Fanon (2005).

Evidencio que o Brasil, assim como toda a América, foi colonizado por europeus e, assim,

% Os estudos pos-coloniais séo compreendidos como uma escola originada dos estudos culturais e literarios da
década de 1980, na Inglaterra e nos Estados Unidos. Apesar de diferentes vertentes, sdo chamamos pds-coloniais
0s autores que buscam articulagdo de vozes subalternas, na condicdo de sujeitos de sua propria fala e historia.
Seus escritos envolvem principalmente questdes relativas a desconstrugdo de binarismos e essencialismos, a
elaboracéo da ideia de um sujeito ndo ocidental. O psiquiatra martinicano Franz Fanon é considerado um dos
precursores da critica pés-colonial, cujas primeiras reflexdes iniciaram no século XIX na América Latina.
Somado a este podemos citar Aime Césaire, Edward Said, Stuart Hall e Homi Bhabha (BALLESTRIN, 2013).
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como a analise feita por Fanon (2005), a partir dos conflitos coloniais na Argélia, guardadas
as devidas proporgdes, podemos, também, trazer essas discussdes para o contexto brasileiro.
Os conflitos entre o colonizado e o colonizador, a violéncia, a colonizacédo e a descolonizacdo,
podem também ser ampliadas para pensar o Brasil, assim como a prépria constituicdo dos
saberes histdricos ensinados na escola, a formagéo dos discursos e as representacdes.

Em outras palavras, a sociedade brasileira tem como pilar estrutural o racismo
(HASENBALG, 1979), numa hierarquizacdo sistematizada em diferentes dimensdes. Como
demonstra Fanon (2005), este racismo opera sem a necessidade de expor a raca e de reafirmar
a superioridade ja posta do branco, pois ele se transforma e se renova, se atualiza e muda de
fisionomia. O racismo, ao longo do tempo, j& foi bioldgico, cientifico, racional, genético,
determinado, fenotipico e agora é cultural, presente em varias escalas na sociedade. A pratica
do racismo ndo é mais contra um individuo Unico, mas contra uma forma de ser, de se
expressar e de estar no mundo. O entendimento deste racismo, incorporado intrinsicamente
em nossa sociedade, foi plano de fundo de minhas analises nesta dissertacao.

O mundo colonial apresenta algumas fronteiras, que funcionam como porta-vozes do
sistema de opressdo, por meio de instituicdes disciplinadoras e controladoras, detentoras da
fungdo de garantir que os ideais do Estado serdo transmitidos aos individuos. Fanon (2005)
exemplifica essas fronteiras com a forca policial, e eu acrescento a instituicdo escolar, atrelada
ao disciplinamento e ao constrangimento de uma identidade nacional, como um exemplo
dessa fronteira. Dito de outro modo: a escola, a partir de suas normas, conteudos e instrugdes,
constitui e aciona determinados habitos, atitudes e praticas, forjados como Unicos, para
aqueles estudantes que a tomam como exemplar para a vida. Em didlogo com Lourenco
Cardozo (2008) e os Estudos Criticos da Branquitude, este coloca a escola como um espacgo
de branquitude, onde se reproduzem valores brancos®® e ocidentais como normativos desta

sociedade. Faz-se necessario refletir que valores sdo esses?

%0 Nesta dissertagdo, apesar de utilizar expressdes como “branco” e “negro”, em razio de um posicionamento
politico, considero substancial salientar que, a partir dos Estudos Criticos da Branquitude, entendo que ndo
existe essa oposicdo binaria na préatica do cotidiano. Existe um continuo gradual de cores de pele que, aliado a
outros fatores, como fendtipo, origem, género e classe configuram hierarquias dentro das categorias de branco e
negro, como também entre elas. Nesse sentido, ndo existe um “branco puro” ou um “negro puro”, mas variagdes
de ambos, e a categoria depende da autoindetificacdo de cada um. Com isso, apesar de o branco estar associado a
uma origem europeia, a branquitude se apresenta como uma categoria historica, relacional e com significados
socialmente construidos. Por exemplo, uma pessoa branca na Bahia, pode ser vista e tratada como negra em
Santa Catarina. Essas dimensdes sdo importantes para compreender como alguns termos, como moreno, pardo,
mestigo, quase branco, quase negro, mestico claro, podem ser entendidos como uma possivel alternativa (ou
negagdo) a categoria negro, principalmente para aqueles que estdo na linha divisoria do continuo gradual de
cores, ja que quanto mais distante de um suposto imaginario ideal de brancura pura o individuo esta, devido a
presenca dos tracos proximos ao ideal negro, torna-se vitima em potencial da discriminagdo (LOPES, 2014;
SCHUCMAN, 2012; MUNANGA, 2004; CARDOSO, 2008).
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Com essa explanacéo, revelo para esta discussdo um aspecto da instituicdo escolar e
especificamente, do ensino de Historia, muitas vezes esquecido, a sua face colonialista. Para
melhor compreender essa afirmacdo, utilizo-me do filosofo porto-riquenho Nelson
Maldonado Torres (2007), por quem o colonialismo ¢é conceituado como uma relacéo politica
e econémica, em que um povo se considera superior e apto a ser soberano em contraposicéo a
outros povos. Em consonéncia a este conceito, a ideia de colonialidade representa, para além
de uma relacdo de poder entre duas nacGes ou povos, a imposicdo de um padrdo e uma
estrutura de poder oriundo desse colonialismo, enraizado e incisivo no modo como 0s
individuos se relacionam nas formas de trabalho e conhecimento.

Emprego o conceito de colonialidade do poder, do soci6logo e tedrico politico
peruano Anibal Quijano (2010)*, para demonstrar que as relacdes de colonialidade,
estabelecidas a partir de uma classificacdo da humanidade em parametros de raca, classe e
género, ainda permanecem nas esferas econémicas e politicas. Dessa maneira, este conceito
retrata um continuismo das relacdes coloniais, racistas, sexistas e classistas®, fornecendo um
suporte para a realizacdo das andlises das representacfes contidas no corpus documental da
presente dissertacao

Essa colonialidade, ou esses mecanismos de poder, permanecem Vvivos nos manuais
escolares, manuais de bons modos, nas relagcdes sociais, no dia-a-dia, nos parametros do
conhecimento, no trabalho académico, na escrita da Histéria dita como objetiva, na
subjetividade de cada individuo, como também em diversos ambitos do ensino de Histéria. A
colonialidade atinge a esséncia do individuo e sobrevive ainda com a descolonizacéo politica,
econdmica e administrativa. Em suma, o conceito de colonialidade do poder de Quijano
(2009), é a categorizacao dos diferentes modos de opressdo, seja por raca, género ou classe,

gue permeia uma sociedade colonizada em luta pela descolonizagdo. Fanon (2008, p. 90)

%! Este autor pertente a corrente de pensamento denominada decolonial, originada em 1990, nos Estados Unidos,
com a reimpressdo da obra cléssica de Anibal Quijano “Colonialidad y modernidad-racionalidad”. Nesse
momento, intelectuais latino-americanos influenciados pelo Grupo Sul-Asiatico dos Estudos Subalternos se
juntaram num grupo chamado Modernidade/Colonialidade, composto por pensadores como: Anibal Quijano,
Arturo Escobar, Catherine Walsh, Edgardo Lander, Enrique Dussel, Maldonado Torres, Ramén Grosfoguel,
Santiago Castro Gomes e Walter Mignolo. Este grupo se diferencia dos Estudos P6s-Coloniais, ao mobilizar o
termo decolonialidade para articular a sua critica @ modernidade e suas herangas coloniais, compreendendo que
ndo basta criticA-las e continuarmos usando 0s mesmos cénones ocidentais. O pensamento decolonial, para
desenvolver as suas analises, utiliza também os conceitos de colonialismo, colonialidade do poder e dimensdes
do saber e do ser, diferenca colonial, entre outros, originados a partir da experiéncia dos povos indigenas da
América Latina (BALLESTRIN, 2013). O dialogo com esta perspectiva, assim como as demais, também
utilizadas nessa dissertacdo, faz-se essencial para a compreensdo das permanéncias da estrutura colonial na
atualidade.

%2 Explicito que o conceito de colonialidade expressa o continuismo das relagdes de dominagio numa perspectiva
da interseccionalidade, para além da vinculagdo com a opressdo através da categoria de raga, incluindo também
género e classe.
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afirmou, anos antes, estes fendmenos sob a perspectiva da raga, enfatizando que ““o racismo e
o0 colonialismo deveriam ser entendidos como modos socialmente gerados de ver o mundo e
viver nele”. Nesse sentido, mobilizei estas categorias para apontar os principais aspectos
tedricos do ensino de Histéoria que reforcam um olhar racista, colonialista, estereotipado e
eurocéntrico sobre as populagdes de origem africana. Em resumo, utilizei a categoria de
colonialidade com o proposito de evidenciar o racismo existente no espago escolar.

Oportunamente, o presente trabalho foi dividido em trés capitulos. No primeiro
capitulo, “Um dialogo necessario: Ensino de Historia, Historiografia e Movimento Negro”,
apresentei uma historicizacdo do ensino de Histdria ao longo dos anos, principalmente no
século XX. Nesse ambito, tive como foco a percep¢do de quais modificacbes ocorreram no
dominio da educacédo, em especial a educacdo voltada para as populacdes afrodescendentes e
para um ensino atento a pluralidade étnico-racial e a inclusdo de outras histdrias, como a
historia das Africas, que ndo somente a europeia e branca. Em suma, abordei a trajetdria da
educacdo, do Ensino Histéria, do movimento negro e, também, da prépria historiografia,
utilizando como viés o ensino de histéria das Africas.

No segundo capitulo, “Entre a auséncia e a invisibilizacdo: a Histdria das Africas nos
Relatorios Finais de Estagio Supervisionado (2000 — 2006)”, analisei apropriacfes e
representacdes formuladas por estagiarios acerca da historia das Africas ressonantes nos
relatdrio de estagio, do ano 2000 até 2006, isto &, antes da regulamentacdo da Lei e, também,
da efetiva circulacdo desta nos espacos publicos, ja que os estudantes que finalizaram o0s
estagio em 2006, entraram na graduacdo do curso de Historia em 2002, sendo a Lei aprovada
em 2003 e as Diretrizes apenas em 2004, inexistindo tempo hébil para alcangarem
conhecimentos, discussfes e debates em torno das orientagBes contidas na legislagao.
Lembrando que estes estagiarios dispunham, em seu curriculo, da disciplina de Histéria da
Africa. Identifiquei elementos, categorias ou referenciais mobilizados pelos estagiérios, e que
de algum modo se relacionam com a histéria das Africas ou com reflexdes indispensaveis
para compreensdo desta tematica. Nos entremeios desta andlise, evidenciei, também, as
auséncias desta tematica nas praticas dos estagiarios e, ao invés de descartar estes vazios,
procurei sublinha-los e questionar a razdo dessa auséncia.

No terceiro capitulo, “Entre a Africa plural e a escraviddo: a historia das Africas nos
Relatérios Finais de Estagio Supervisionado (2007- 2015)”, voltei-me aos relatérios de
estagio dos anos 2007 até 2015, entendendo que estes estagiarios tiveram maior proximidade
as discussdes e orientagdes que envolviam a Lei Federal n°® 10.639/03 e as Diretrizes

(BRASIL, 2004). Neles, verifiquei modificagdes em posturas, abordagens e conteudos em
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relacdo ao ensino de historia das Africas. Em resumo, observei mudancas que, a partir desse
recorte, emergem como elementos diferenciais e importantes nos relatérios, no que diz
respeito ao ensino de historia das Africas numa perspectiva antirracista, investigando a
existéncia de apropriacdes dos estagiarios sobre as legislacGes, mas também identificando as

permanéncias de um ensino de historia pautado na colonialidade.
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1 UM DIALOGO NECESSARIO: ENSINO DE HISTORIA, HISTORIOGRAFIA E
MOVIMENTO NEGRO

1.1  CONSIDERACOES INICIAIS

A Lei Federal n® 10.639/2003 (BRASIL, 2003) assim como a Lei de Diretrizes e Bases
para a Educacgdo das RelacBes Etnico-raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana (BRASIL, 2004), instituiram a obrigatoriedade do ensino de Historia
das Africas no curriculo escolar e sdo fruto de anos de luta dos movimentos sociais,
sobretudo, do movimento negro apds 1970. Diante disso, atentamos para diferentes trajetorias
de luta desses movimentos sociais, seus conflitos, disputas e conquistas. Como afirma Flavio
Gomes (2015), estas conquistas resultam de um grande processo de conexdes, influéncias de
determinados atores e protagonistas, organizaces e de movimentos intelectuais e também
sociais.

Paulino de Jesus Francisco Cardoso (2006) afirma que a transformacéo de uma antiga
reivindicacdo em lei simboliza a grande ascensdao do movimento negro que, ao longo das
ultimas trés décadas, empenhou-se em constituir um pensamento negro sobre a educacao.
Dessa maneira, refletem expectativas de intelectuais e ativistas afrodescendentes desde o p6s-
abolicdo, momento importante para a libertacdo de corpos e do povo afrodescendente.

Gomes (1997) considera fundamental a participacdo dos diferentes movimentos
sociais e organizacfes que constituem o movimento negro no Brasil, contribuindo de forma
decisiva na implementacdo de politicas afirmativas de inclusdo, de reparacdo e também de
respeito a diversidade, aspectos refletidos no desenvolvimento da disciplina de Histdria no
Brasil. Este mesmo autor salienta que a efetivacdo de uma educacdo vinculada as
necessidades das “minorias” sempre foi pauta objetivada pelos movimentos sociais, demandas
que colaboraram para a emergéncia de novas tematicas e sensibilizacdes de pesquisadores,
professores e educadores.

Desse modo, estabeleco uma relacdo entre movimentos sociais, intelectuais
académicos e a educagdo escolar, nuances abordadas neste capitulo para compreender a
insercdo da histdria das Africas nos curriculos de ensino de Historia. Com base em Gomes
(1997), retomei a histéria do movimento negro, antes mesmo da sua consolidagédo em 1970,
para averiguar demandas e pautas presentes no texto da Lei Federal n° 10.639/03 (BRASIL,
2003) e nas Diretrizes (BRASIL, 2004), emergindo na constituicdo da disciplina de Historia

de modo a deslocar a histéria das Africas como central nesta area.
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12 MOVIMENTO NEGRO: UM HISTORICO DE LUTAS, DESAFIOS E
CONQUISTAS

Com o intuito de perceber os diferentes estratos da sociedade que contribuiram para a
constituicdo da disciplina de Histdria no Brasil e para a inclusdo da tematica africana neste
ensino, faz-se necessario enfatizar as lutas dos movimentos sociais que colocaram em
perspectiva questfes ainda abertas e sensiveis, como a condi¢cdo dos afrodescendentes no
Brasil, as representacdes sobre estes e 0 modo como sdo incorporados a educagdo basica, seja
nos curriculos ou na prépria sala de aula.

Amauri Mendes Pereira (2013) define 0 movimento negro no Brasil a partir de duas
dimensGes, uma mais restrita e outra ampla: primeiro, como um conjunto de entidades,
militantes e acBes em prol da luta explicita contra o racismo, organizada a partir do século
XX; em segundo, define como as entidades de qualquer natureza e acles de diferentes
periodos organizadas pelos afrodescendentes no Brasil. Desse modo, Pereira (2013)
compreende 0 movimento negro a partir de um viés mais amplo, além da dindmica da luta
social, ndo delimitado somente as acfes politicas ou a disputa direta de poder, mas que abarca
as diferentes dimensdes como o préprio aspecto histdrico-cultural.

Destaco, ao falar de movimento negro, ndo se tratar de um dnico grupo homogéneo,
mas uma gama de experiéncias de individuos e grupos complexos, heterogéneos, distintos
entre si, com caracteristicas e ideologias diferentes, portanto, afirmo a existéncia de
movimentos negros no plural. No entanto, conforme Pereira (2013), mantive o termo
movimento negro no singular, pois mesmo frente a todas estas distingbes, estes grupos
possuem um ponto em comum: o enfrentamento ao racismo. Diante de toda essa
complexidade, para elaboragdo dessa narrativa tomei como fio condutor das discussdes a
atuacdo de um militante do Movimento, Abdias Nascimento e as a¢fes do MNU.

A questdo étnico-racial foi elemento articulador e aglutinador das reinvindicacdes
politicas do movimento negro, especialmente a partir da implantagdo da Republica em 1889.
Esta, sustentada por um modelo liberal e excludente, estimulou a populacéo afrodescendente a
se mobilizar e viabilizar espacos que pudessem atender as suas proprias demandas por
igualdade, surgindo associagdes como o Clube 13 de Maio dos Homens Preto (1902), o
Centro Literario dos Homens de Cor (1903), a Sociedade Propugnadora 13 de maio (1906) e

0 Centro Cultural Henrique Dias (1908), todas estas localizadas em S&o Paulo. Na primeira
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Republica, a representacdo dessas organizages estava centrada na eliminacdo das préticas
racistas no cotidiano da sociedade brasileira.

Willian Robson Soares Lucindo (2008) destaca vivéncias educacionais de
afrodescendentes de Sdo Paulo na Primeira Republica, apresentando a intervencédo, desde a
sua fundagdo em 1920, do Centro Civico Palmares, maior entidade voltada a escolariza¢do de
afrodescendentes. A partir disto, no p6s-abolicdo, espacos e instituicdes foram desenvolvidos
com vistas a educacdo de afrodescendentes, pois até entdo as escolas eram responsaveis pela
manutencdo da hierarquia constituida desde o periodo escravista entre eurodescendentes e
afrodescendentes.

Conforme Santos (2008), a partir de 1925, formaram-se diversas institui¢oes,
organizacbes e jornais empenhados na luta antirracista, reprimidos em 1939 no governo
autoritario de Getulio Vargas. O auge destas organizacGes foi a Frente Negra Brasileira
(FNB) que liderou muitas lutas dos afrodescendentes, como os embates envolvendo a
discriminacgdo existente no campo empregaticio. Esta entidade foi fechada em 1937, sendo
que neste periodo, até 1945, muitas organizacGes foram destruidas, restando apenas a
existéncia de assisténcias e grupos recreativos.

Com o fim do periodo autoritario de Vargas em 1945, surgiu o Teatro Experimental
do Negro (TEN) e também a imprensa negra, rearticulada, denunciando as discriminagdes
raciais. Na década de 1960, com a ascensdo da ditadura militar e o retorno das repressdes as
organizagbes, entram em cena, novamente, o periodo cultural e a énfase nas associacdes
recreativas e teatrais. Nesses entremeios, o0s protestos das populacdes afrodescendentes
existiam, mas eram isolados e ndo alcancavam grandes dimensfes, se restringindo a
determinadas liderangas.

A legislacdo que obriga o ensino de Historia das Africas foi promulgada em 2003,
entretanto, antes disso, diversos outros militantes e intelectuais do movimento negro ja
pensavam as mesmas propostas da Lei Federal n° 10.639/03, como o0 caso de Abdias
Nascimento, diretor e criador, em 1948, do jornal O Quilombo. Nascido em S&o Paulo, em
1914, Nascimento é considerado um dos pioneiros na organiza¢gdo do movimento negro do
Brasil, entrando para a FNB em 1930. Em 1940 criou o Teatro Experimental do Negro (TEN),
visando romper obstaculos para a inclusdo da populacdo afrodescendente nos espacos
artisticos. Fundou o Comité Democratico Afro-Brasileiro e lutou pelos direitos das
empregadas domeésticas e politicas afirmativas para a populacdo afrodescendente. Era filiado
do Partido Trabalhista Brasileiro (PTB) e fundou o Partido Democratico Trabalhista (PDT),

tendo enorme intervencdo na criagdo, em 1978, do MNU. Ainda, este militante intelectual
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fortaleceu sua atuagdo no parlamento, no momento em que ocupava o cargo de senador
federal, criando a Secretaria do Movimento Negro em 1980 (NASCIMENTO, 2016).

O jornal O Quilombo, em sua primeira edicdo publicada em 9 de dezembro de
1948, apresentava algumas das demandas centrais para a populacdo afrodescendente
naquele periodo: “Trabalhar pela valorizacdo e valoragdo do negro brasileiro em tod0s 0s
setores: social, cultural, educacional, politico, econdmico e artistico” (O QUILOMBO,
Séo Paulo, 1° edicdo, 1948, p. 3). O jornal pautava reivindicacbes que demonstram uma
preocupacdo inicial com o reconhecimento do negro em diversos ambitos, inclusive na
educacdo, demandas evidenciadas novamente no texto da Lei Federal n® 10.639/03.

A andlise de impressos como documento histdrico, segundo Tania Regina de Luca
(2005), possibilita conhecer transformac6es de praticas culturais, comportamentos sociais de
uma referida época, representacdes de determinadas classes, manifestacdes ideoldgicas de
certos grupos, entre outras abordagens. Nesse aspecto, o periddico O Quilombo, pode ser
compreendido como um documento historico passivel de critica, além de relevante
suporte para a veiculacdo das ideias de Abdias Nascimento, tendo como foco criar um
espaco para debates e demandas em torno da luta da populacdo afrodescendente, sobre as
questdes raciais no Brasil e, especificamente, abordar as experiéncias do TEN. No excerto
acima pode-se observar que o direcionamento do jornal rumava para uma preocupagdo com a
formacdo da consciéncia da populacdo em geral, incluindo os proprios afrodescendentes,
atentando para o seu papel como agentes histdricos responsaveis, assim como 0S outros
grupos étnicos, na formacao historica, cultural, econdmica e politica do Brasil.

A militancia e os intelectuais de origem africana, convencidos da responsabilidade
escolar na permanéncia da desigualdade racial, logo pensaram em diversos modos de colocar
a educacdo na pauta de suas lutas. Munanga (1996) aponta que, historicamente, o sistema
educacional brasileiro imbuiu um ensino de embranquecimento cultural no seu aspecto mais
amplo, sendo ndo apenas eurocéntrico, mas tambem, desqualificando o continente africano e
seus descendentes. Segundo Nascimento:

O sistema educacional [brasileiro] é usado como aparelhamento de controle nesta
estrutura de discriminagdo cultural. Em todos os niveis do ensino brasileiro —
elementar, secundério, universitario — o elenco das matérias ensinadas, como se se
executasse 0 que havia predito a frase de Silvio Romero, constitui um ritual da
formalidade e da ostentacdo da Europa, e, mais recentemente, dos Estados Unidos.
Se consciéncia € memoria e futuro, quando e onde esta a memaria africana, parte
inalienavel da consciéncia brasileira? Onde e quando a histéria da Africa, o
desenvolvimento de suas culturas e civilizagBes, as caracteristicas, do seu povo,
foram ou sdo ensinadas nas escolas brasileiras? Quando ha alguma referéncia ao

africano ou negro, é no sentido do afastamento e da alienagdo da identidade negra.
Tampouco na universidade brasileira 0 mundo negro-africano tem acesso. O modelo
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europeu ou norte-americano se repete, e as populagdes afro-brasileiras sdo tangidas
para longe do chao universitario como gado leproso. Falar em identidade negra
numa universidade do pais € o mesmo que provocar todas as iras do inferno, e
constitui um  dificil desafio aos raros universitarios afro-brasileiros
(NASCIMENTO, 1978, p. 95).

Nesse aspecto, militantes e intelectuais - ao notarem a reproducéo da discriminacao do
afrodescendente no sistema de ensino brasileiro -, englobaram em suas demandas os estudos
da historia do continente africano, a luta dos afrodescendentes no Brasil, a cultura africana e
afro-brasileira e a contribuicdo do afrodescendente na formacdo do pais. Seguindo ainda os
mesmos horizontes, em junho de 1949, Abdias Nascimento publicou a edi¢do 3 do seu jornal,
tendo, entre suas reportagens, matéria sobre o Temario do 1° Congresso do Negro Brasileiro
ocorrido em maio de 1949, uma iniciativa do TEN. Um dos pontos de discussdo desse
congresso foi 0 aconselhamento ao estimulo do estudo das reminiscéncias africanas no Brasil.

Os principais temas discutidos no congresso foram destacados neste temario, seja no
ambito da historia, da religido, do folclore, da lingua e da estética ligada ao povo negro (O
QUILOMBO, Sio Paulo, 3° edicdo, 1949.). E possivel perceber uma atencio a historia da
escravidao, contudo, aborda as populacGes de origem africana submetidas a escraviddo como
ponto central, dando relevancia as relacBes destas entre o0s seus nucleos, real¢cando
resisténcias, vida social, crencas e, também, diversas revoltas como dos Malés e seu papel na
Inconfidéncia Mineira, assim como também a valorizacdo de personagens afrodescendentes
especificos da histéria, como Luiz Gonzaga Pinto da Gama, Zumbi dos Palmares e Jodo
Candido.

A discussdo evidenciada pelo teméario volta-se a importancia de constituir o
afrodescendente como agente ativo de suas préprias acOes e histéria. O material retoma a
historia da escravidao, a qual defendo ndo ser sinbnimo da histéria dos africanos, no entanto,
para aquela época, apresentar produgdes que colocam o afrodescendente como agente
histérico era um grande avanco. A estratégia utilizada para alcancar tal investida mantinha-se
permeada pela concepcdo de Histdria ocidental, linear e factual, com uma inversdo dos
personagens europeus pelos afrodescendentes, mas a ideia de Histéria heroica e factual
permanecia.

O ano de 1978, foi um marco na trajetéria do movimento negro, pois nesse periodo
temos a formagdo do MNU, surgido com o intuito de unificar a luta de todos estes pequenos
grupos e organizacOes antirracistas atuantes no Brasil, fortalecendo o poder politico deste
movimento social. Mobilizando o termo cunhado por Sader (2001), de “sujeito coletivo”, este

movimento pode ser pensado enquanto coletividade constituida a partir de determinada
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identidade, a conformagdo de uma identidade “negra”. Estes atores sociais passam a organizar
praticas defendidas por seus membros, resultando nas lutas do movimento. As principais
reinvindicacbes desta entidade pautavam-se nas seguintes areas: racismo, cultura negra,
educacdo, trabalho, mulher negra e politica internacional, como verificamos na Carta de
Principios do MNU divulgado no ato da sua criacdo.
No6s, membros da populagdo negra brasileira — entendendo como negro todo aquele
que possui na cor da pele, no rosto ou nos cabelos, sinais caracteristicos dessa
raca —, reunidos em Assembléia Nacional, convencidos da existéncia de
discriminacdo racial, marginalizacdo racial, [...] mito da democracia racial,
resolvemos juntar nossas forcas e lutar pela defesa do povo negro em todos
0s aspectos [...]; por maiores oportunidades de emprego; melhor assisténcia a
salde, & educacdo, a habitacdo; pela reavaliagdo do papel do negro na histdria do
Brasil; valorizagéo da cultura negra [...]; extin¢do de todas as formas de perseguicédo
[...], e considerando enfim que nossa luta de libertagdo deve ser somente
dirigida por noés, queremos uma nova sociedade onde todos realmente
participem, [...] nos solidarizamos com toda e qualquer luta reivindicativa dos
setores populares da sociedade brasileira [...] e com a luta internacional contra o

racismo. Por uma auténtica democracia racial! Pela libertagdo do povo negro!
(CARTA DE PRINCIPIOS MNU, julho de 1978).

As demandas requeridas pelo MNU, como o combate ao racismo e a defesa de uma
melhoria nas condigdes de vida da populagéo negra, a conquista de maiores oportunidades de
emprego, a valorizagdo da sua cultura e a conquista de direitos civis, como o direito & salde,
tomaram corpo em forma de politicas de reparacdo social, posteriormente nomeadas politicas
de acdes afirmativas®.

Nesse mesmo horizonte, e em semelhantes termos, as Diretrizes (BRASIL, 2004)
estabelecem como seu principio norteador as politicas de reparacdo, reconhecimento e
valorizacdo®. Segundo este documento, a politica de reparacéo propde que tanto a sociedade
como o Estado construam medidas para ressarcir a populacdo afrodescendente de toda a
violéncia sofrida desde o periodo escravista, transformando estas medidas em iniciativas de
combate ao racismo. Politicas de reparagdo também incluem garantias ao ingresso,
permanéncia e sucesso na educacao escolar dos afrodescendentes.

Em relacdo as politicas de reconhecimento e valorizacdo, estas dizem respeito,
respectivamente, a justica e a igualdade de direitos civis, sociais, econdmicos e culturais e a
valorizacéo de toda a diversidade da populacdo afrodescendente. Dessa maneira, as acles de

reconhecimento e valorizagdo caminham juntas. Para reconhecer & preciso a adocdo de

3 As politicas de agdes afirmativas sd0 um conjunto de agdes politicas dirigidas & eliminacio das desigualdades
raciais e sociais (BRASIL, 2004).

3% Utilizo estas trés palavras reparagdo, reconhecimento e valorizac&o, pois sio as mesmas mobilizadas no texto
da legislagéo.
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medidas educacionais que valorizem a diversidade e questionem as relagdes étnico-raciais
baseadas em preconceitos. E preciso reconhecer, divulgar e respeitar a atuacio dos
afrodescendentes nos processos historicos, assim como o respeito a suas crencas, valores e
tradicdes (BRASIL, 2004).

No programa de acdo do MNU, de 1982, juntamente com a luta de combate ao
racismo, reivindica-se a introducdo da histdria da Africa e do Negro no Brasil nos curriculos
escolares.

Desmistificacdo da democracia racial brasileira; organizacdo politica da populacdo
negra; transformacdo do Movimento Negro em movimento de massas; formacéo de
um amplo leque de aliangas na luta contra o racismo e a exploracdo do trabalhador;
organizacao para enfrentar a violéncia policial; organizagdo nos sindicatos e partidos
politicos; luta pela introducdo da Histdria da Africa e do Negro no Brasil nos

curriculos escolares, bem como a busca pelo apoio internacional contra o racismo no
pais (DOMINGOS, 2007).

Ressalto que, em 1983, Abdias Nascimento apresentou o projeto de Lei n® 1332, que
buscava a implantacdo de acGes de compensacao a discriminacao racial como, por exemplo, a
reserva de vagas para afrodescendentes no servigo publico, além de incentivos a empresas
privadas que incorporassem a bandeira antirracista e a inclusdo, nos livros didaticos, da
historia e cultura africana e afro-brasileira de modo positivo. No entanto, este projeto foi
recusado e arquivado em 1989, possibilitando refletir sobre os obstaculos impostos na
sociedade oriundos da colonialidade e do racismo que, em diversos momentos,
impossibilitaram a aceitacdo de fundamentais reivindicagdes solicitadas pelo movimento
negro.

Segundo o socidlogo argentino Carlos Hasenbalg (1987), o MNU tinha como grande
preocupacdo em 1978 a implementacdo de acdes contra a discriminacdo racial e de praticas
racistas no espaco escolar, melhorias nas condic¢Oes de acesso da populagdo afrodescendente
ao ensino formal, reformulagdo curricular enfocando a valorizagdo do papel do
afrodescendente na histdria do Brasil e a introducdo de matérias como histdria da Africa e,
por fim, a garantia de participacdo destes na elaboracdo de curriculos e projetos educacionais.
Demandas colocadas em pauta em 1986 na agenda da Convencdo Nacional do Negro pela
Constituinte, ocorrida em Brasilia, reunindo membros de sessenta e trés entidades do
movimento negro. Estes reivindicavam aos dirigentes do pais, na Assembleia Nacional

Constituinte de 1987, a inclusdo de um topico que afirmava a necessidade de a educacdo
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respeitar a cultura brasileira, tornando obrigatério nos curriculos escolares, até o terceiro
grau®, o ensino de Histdria da Africa e da Histéria do afrodescendente no Brasil.

Luiz Fernandes de Oliveira (2010) sublinha, em sua tese, a juncdo de modo mais
efetivo®, a partir dos anos de 1980, do movimento negro com os professores, passando a
sensibilizar, também, este ultimo setor as lutas antirracistas no espaco escolar e implementar
acOes para a efetivagdo destas lutas. Um marco nas relagfes entre 0 movimento negro e a
educacdo foi a realizacdo do seminario O negro e a educacéo organizado pelo Conselho de
Participacéo e Desenvolvimento da Comunidade Negra do estado de Sao Paulo e a Fundacéo
Carlos Chagas, evidenciando a problematica atuacdo das escolas e de seus mecanismos, tais
como livros didaticos, curriculo, programas escolares enquanto reprodutores do racismo. A
partir deste seminario iniciou-se a producdo da publicacdo dos Cadernos de Pesquisa de
novembro de 1987, revista académica da Fundacdo Carlos Chagas, pioneira ao trazer a tona
discussdes em torno de livros didaticos, historia da Africa, participagdo dos afrodescendentes
na educacao e as consequéncias do racismo na escola.

O movimento negro no Brasil se articulou ao longo do tempo de diversos modos,
sempre colocando em evidéncia a educacdo como politica publica indispensavel para a
organizacao da populagdo afrodescendente. De igual modo, em Santa Catarina, a trajetdria de
estruturacdo da populacdo afrodescendente, mesmo diante da invisibilizacdo historica e do
mito da hegemonia da descendéncia europeia no sul do Brasil, atuou no desenvolvimento do
estado, conformando uma identidade especifica e elaborando politicas para a educacao.

Assim como no Brasil, em Santa Catarina, em todas as regides do estado e em
diferentes periodos, faz-se marcante a atuacdo de véarias organizacBes da populagdo
afrodescendente. lvan da Costa Lima (2009) menciona algumas destas organizacGes: Norte
Catarinense: Kénia Clube (1960), Agentes de Pastorais Negros (1983), Grupo Consciéncia
Negra de Joinville (1986); Vale do lItajai: Unido Catarinense dos Homens de Cor -
UCHC (1962); Sul do Estado: Sociedade Recreativa Unido Operaria (1937), Agentes de
Pastorais Negros de Cricitma (1983), Associacdo de Etnia Negra (1989), Entidade
Negra Bastiana (1993), Movimento Cultural de Conscientizagdo Negra Tubaronense
(1997); Oeste: Pastoral do Negro de Chapec6®’; Serrana Catarinense: Centro Civico Cruz

e Sousa (1918), Agentes de Pastorais Negros de Lages (1986), entre outras.

% Nomenclatura utilizada na época para o que atualmente denominamos ensino superior.

% saliento que diversos professores e académicos antes disso ja eram militantes do MNU, mas a partir desta data
esta juncdo se torna mais evidente.

%7 lvan da Costa Lima (2009) no identificou 0 ano de fundacéo deste coletivo de Chapec.
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Segundo Lima (2009), a regido da Grande Floriandpolis abarca o maior nimero de
organizagOes, principalmente a partir de 1980, com a efervescéncia dos movimentos
identitarios. Contudo, antes desse periodo ja existiam entidades de afrodescendentes, como a
Irmandade da Nossa Senhora do Rosario, fundada oficialmente em 1750. Na década de 1980
temos o surgimento da Sociedade Cultural Antonieta de Barros, voltada a luta contra a
opressdo dos afrodescendentes na capital. Um outro grupo, existente em outros estados,
formou-se em Santa Catarina a partir de discussdes oriundas desta década, 0 Grupo de Unido
e Consciéncia Negra, composto, em sua maioria, por estudantes universitarios e agentes
comunitarios, com influéncia dos religiosos catélicos. A articulacdo deste, no a&mbito do
estado, ocorreu primeiramente na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). Nomes
reconhecidos na cidade como o ex-vereador e professor Marcio de Souza compunham o rol de
integrantes do movimento.

O desenvolvimento do grupo em Vvarios estados resultou na convocacao do | Encontro
Nacional, em 1981, em Brasilia, onde se reuniram representantes de entidades espalhadas em
13 estados da federacéo e Distrito Federal. O Grupo de Unido e Consciéncia Negra expandiu-
se para 16 estados brasileiros, coordenado por uma comissdo nacional, que executava debates,
semindrios e protestos voltados ao reconhecimento da identidade, da histéria e da cultura dos
afrodescendentes. Por volta de 1985, o nucleo de Floriandpolis desligou-se do Grupo de
Unido e Consciéncia Negra nacional, passando a integrar atividades vinculadas ao Nucleo de
Estudos Negros (NEN) (LIMA, 2009).

Também merece destaque a atuacdo de diversos clubes sociais, escolas de samba,
terreiros e outros grupos que tinham como meta a superacdo do racismo: Nucleo de Estudos
Negros (NEN), Fundagdo Cruz e Souza, Bloco Jamaica, Grupo Resisténcia, MNU, Bloco
Liberdade, Unido de Negros pela Igualdade (UNEGRO), Grupo de Mulheres Negras Cor de
Nacdo, Unido Brasileira dos Homens de Cor, Grupo de Capoeira Ajagund de Palmares,
entre outros. Em 1984, ocorreu no estado o 1° Encontro Catarinense da Comunidade Negra,
com o intuito de unir diversos militantes da causa oriundos de comunidades ainda ndo
vinculadas a nenhuma entidade institucionalizada, visando assim uma maior articulagcdo
destes em ambito estadual. O tema do encontro foi “Conscientizacdo, Unificacdo €
Mobilizacdo: o Espaco Negro” (LIMA, 2009).

Saliento a atuacdo, dentre estes grupos, daqueles que, para além da reafirmacao
identitaria, vislumbravam no campo da politica institucional um meio de intervengédo
reivindicatoria das demandas da populagéo afrodescendente, como o NEN, fundado em 1986,

por universitarios, militantes e parceiros da luta antirracista de Florianopolis. Este grupo, no
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decorrer de sua trajetoria, preocupou-se, sobretudo com a acdo das instituicbes publicas
enquanto reprodutoras das desigualdades raciais.

Nesse sentido, Lima (2009, p. 7) aponta dois postulados do movimento, o primeiro era
“colocar a servico da populacao negra as diferentes formacdes de cada membro em suas areas
de especializacdo ou de atuagdo social e politica. Segundo, um debate na perspectiva em
problematizar o papel do Estado, enquanto reprodutor das desigualdades raciais.” As agdes
mobilizavam trés estruturas principais: Justica e Desigualdades Raciais, Programa de
Mulheres e Programa de Educacéo.

No entendimento de Romdo (2005), o NEN preocupava-se, no plano da educacéo,
com a evasao dos alunos afrodescendentes no sistema de ensino e as discussdes vinculadas a
funcdo dos professores como ferramentas fundamentais da luta antirracista. A primeira
experiéncia do nucleo, voltada para este propdsito ocorreu em 1991, quando realizou com 0s
professores na Rede Municipal de Ensino de Rio do Sul o Projeto Piloto Escola: espaco de
luta contra o racismo. Tal iniciativa apontou dificuldades e obstaculos para insercdo de
conteddos que combatessem o preconceito em sala de aula, a falta de material didatico
adequado, a auséncia de uma formacdo pratica e tedrica especifica na tematica do racismo,
discriminacdo e preconceito racial.

Nesse ambito, o eixo do NEN voltado & educacdo direciona-se a formacdo do
professor, a inclusdo de conteldos e também ao apoio as instituicGes escolares. Nestes
designios, realizaram-se diversas outras experiéncias de formacdo de educadores. Somado a
isto, gradualmente foram aprovadas em diversas cidades catarinenses, leis municipais que
marcam a inclusdo do contetdo de historia afro-brasileira nos curriculos das escolas
municipais, da educagdo infantil ao ensino fundamental. Em Floriandpolis criou-se a Lei
4446/94, em Itajai, Lei 2.830/93, em Tubardo, Lei 1.864/94 e em Criciima, Lei 3.410/97.
Todos estes municipios comecaram a receber apoio e assessoramento do NEN, iniciando este
a producdo de um acervo tematico capaz de fornecer aos educadores um maior suporte a partir
de material didatico, videos e organizagdo de uma biblioteca temética (LIMA, 2009).

A Lei 4446/94, aprovada em Floriandpolis, segundo Carina Santiago dos Santos
(2016) tinha como finalidade a inclusdo e a valorizagdo da historia afro-brasileira nas
disciplinas de Estudos Sociais, Geografia e Histdria, assim como apontava para a elaboracao
de materiais didaticos voltados a esta tematica, e a formacao de professores por entidades
vinculadas ao movimento negro. Com a aprovacgédo da Lei Federal n® 10.639/03 em 2003, 9
anos depois da lei municipal, tem-se maior notoriedade as demandas em termos educacionais

e, posteriormente, em 2005, com projetos para implementagéo das Diretrizes (BRASIL, 2004)
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foi criado em 2005 pela Rede Municipal de Educacdo de Floriandpolis o Programa
Diversidade Etnica, objetivando a formagdo de professores, a elaboragio de material didatico
e 0 apoio pedagdgico.

Desse modo, percebemos como a introducdo do ensino de histéria das Africas e a
reformulacdo da educacdo constituia pauta importante dos movimentos sociais, desde, por
exemplo, as publicagdes do jornal de Abdias Nascimento em 1948 até associagdes criadas em
diferentes regides de Santa Catarina. Entretanto, as modifica¢fes nos curriculos e no sistema
de ensino quanto a esta tematica ndo sdo percebidas de modo téo evidente ao longo do tempo.
Nesse horizonte, € necessario nos questionarmos: se existiam diversas a¢es por parte dos
movimentos e de diferentes intelectuais visando a inclusdo desta tematica em sala de aula, por
que esta demanda demorou tanto para ser efetivada?

A colonialidade ¢ o pilar da nossa sociedade, estruturando-a a partir de principios
racistas, sexistas e classistas (QUIJANO, 2009). Portanto, estes elementos silenciam e
invisibilizam demandas oriundas do movimento negro, diluindo-as no tempo e gerando
expressdes de surpresa, quando depois de muita luta passam a ser aceitas algumas das
reinvindicag¢bes solicitadas pelos movimentos, como a prépria Lei Federal n°® 10.639/03.
Apenas no final da década de 1980, sobretudo na década de 1990, tornam-se visibilizadas e
acolhidas as mudangas que guiardo a disciplina de Historia rumo a inclusdo da historia das
Africas. Estas alteragbes no campo da disciplina de Histdria, assim como as reformas

curriculares, sdo apresentadas nos préximos subtitulos.

1.3 ADISCIPLINA DE HISTORIA EM QUESTAO

A disciplina escolar de Histdria, no Brasil, sofreu mudancas significativas ao longo do
tempo, contudo, ndo podemos falar o mesmo do ensino de histéria das Africas nas escolas
brasileiras, como demonstra Anderson Oliva (2007). A seguir, elenco alguns aspectos das
mudancas ocorridas no &mbito da disciplina de Histdria e a ascensdo da tematica africana nos
curriculos.

Segundo Luis Fernando Cerri (2009), a constituicdo da Histdria como disciplina
escolar é assinalada por trés elementos centrais presentes até os dias atuais e que sdo também
constitutivos da colonialidade (QUIJANO, 2009): a modernidade, o nacionalismo e o foco
europeu. O ideal da modernidade surgiu vinculado a nocdo de progresso e a necessidade de

construcdo do futuro. A concepgdo de nacionalismo atrela-se a legitimacdo dos Estados-nagao
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e, por fim, a Europa como centro, corroborando para uma concepcdo de totalidade e
universalidade europeia.

André Chervel (1990), argumentando sobre a constituicdo das disciplinas escolares,
aponta serem estas um produto cultural, com objetivo de transmitir contetidos, saberes, assim
como normas e valores, parte consideravel da estruturacdo da cultura escolar. Este Gltimo
conceito, por sua vez, diz respeito aos conjuntos de normas e praticas definidoras dos
conhecimentos a serem ensinados, as condutas a serem incorporadas, assim como as logicas
na qual a producédo da disciplina escolar é sustentada, atuando nesse aspecto, desde agentes
internos da escola, alunos, professores, diretores, funcionarios, livros didaticos; e, como
agente externos, pais e mées, legislacoes, Estado, sociedade e cultura em geral, bem como o
racismo estruturado (JULIA, 2001).

A disciplina de Historia no Brasil seguiu os parametros da disciplina ensinada na
Europa, sobretudo o modelo francés, tendo como objetivo a consolidagdo do Estado-nacdo.
Nesse sentido, como afirma Luiz Fernandez Oliveira (2010), em sua tese de doutorado, o
ensino de Histdria era responsavel pela formacdo da memoria nacional e da construcdo de
uma determinada verdade historica. Este principio tornou-se preponderante no pos-abolicéo,
quando o ensino de Histdria era guiado por intelectuais pertencentes ao IHGB, criado em
1838. Era funcdo deste ensino contribuir na modernizagdo do pais e na formacao das elites
dirigentes, tornando-se imprescindivel, no olhar de governantes e intelectuais, esconder o
passado escravocrata e transformar-se em exemplo de progresso e republica liberal.

Deste modo, a questdo racial assumiu ponto chave para a intelectualidade do século
XIX, sendo central a discussdo em torno de identidade nacional, mesticagem e presenca de
africanos no pais. Estes debates foram fundamentais até mesmo dentro do IHGB, pois na
época, um de seus destaques, o intelectual Von Martius, propds a narrativa da Histéria do
Brasil explicitando a mistura das trés racas na formacdo do pais. Contudo, elegendo o
elemento europeu como central, contribuindo para o embranquecimento da populagéo
brasileira, entendido como indispensavel para o alcance da civilizagdo. Por este &ngulo inicial,
a Historia ensinada nas escolas brasileiras até meados do século XIX exaltava uma narrativa
politica, nacionalista, discipula da colonizacdo portuguesa, do catolicismo e da monarquia.

Com a proclamagdo da Republica no Brasil, a disciplina de Histdria ndo sofreu muitas
mudancas, permanecendo linear, positivista e factual. No entanto, no inicio do século XX, a
inclusdo de uma nova face no ensino de Historia, a “Instrugdo Moral e Civica”, reforcou o

aspecto nacionalista e patriético deste ensino, ideal enfatizado entre 1930 e 1940.
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Na década de 1960 foram implantadas medidas, buscando revitalizar a disciplina de
Educacdo Moral e Civica nas escolas, demonstrando a importancia da formagdo moral para o
contexto do pais. A partir da LDB de 1961, esta disciplina comecou a ser entendida como
pratica educativa, visando a formacdo de habitos dos individuos. Com o golpe civil militar®®
em 1964, surgiu a necessidade de readaptar o ensino de educacdo civica sustentada pela
doutrina da seguranca nacional, despersonalizando a disciplina de Historia no ensino
primério®, nomeada ent&o como Estudos Sociais.

Segundo Fonseca (1997), ao analisar o programa de ensino da disciplina de Educacao
Moral e Civica, 0 que se percebe ndo € uma disciplina, mas uma doutrina¢do controlada pelo
Estado. Os principais conceitos trabalhados nesta area seriam nacdo, pétria, integracdo
nacional, tradicdo, lei, trabalho e herdis. Nesse aspecto, a disciplina de Histdria seguiu 0s
mesmos parametros da cadeira de Educacdo Moral e Civica.

Conforme relato registrado por Fonseca (1997), o periodo de 1964 a 1968 foi muito
conturbado e expresso por um desencanto geral com a educacdo, em especial para 0s
professores. Déa Ribeiro Fenelon, entrevistada por Fonseca (1997), narra que nesta época, em
termos profissionais, ela procurava afirmacdo como historiadora e pesquisadora, pois a
atuacdo como professora de Historia ainda ndo conformava um espaco de legitimidade no
Brasil. Outra entrevistada, Theresinha Ivarne Groth, afirmou que quando lecionava no
ginasio, em 1967, as aulas de Histdria eram basicamente expositivas e ela sempre reforcava
aos alunos: “Uma professora de historia ndo pode nunca tomar partido. Hoje em dia, estéo
tomando partido. N6s ndao podemos, professor tem quer ser neutro” (FONSECA, 1997, p.
177).

% 0 ent#o presidente Jodo Goulart (eleito democraticamente pelo Partido dos Trabalhadores Brasileiros —PTB)
foi deposto, em 1° de abril de 1964, pelos militares, sob o pretexto de uma possivel ameaga comunista no pais.
Com isso, o chefe Maior do Exército, o General Humberto Castelo Branco, assumiu a presidéncia do Brasil.
Utilizo o termo golpe civil militar, ressaltando a articulagdo fundamental entre militares, mas também das elites
brasileiras interessadas na efetivacdo do golpe.

% Diversas reformas visavam alterar a estrutura do ensino, entre elas podemos citar: 0 Decreto-Lei n° 8.529, de
1946, que regia 0 ensino primario e secundario, organizava o ensino primério, dividido em dois cursos
sucessivos: elementar (duragdo de 4 anos) e complementar (duracdo de 1 ano), destinado aos alunos de 7 a 12
anos; em 1931; o Decreto n® 19.890, conhecido como a Reforma Francisco Campo, instituiu os exames de
admissao e modificou o ensino secundério, dividido em 2 cursos seriados: fundamental (com duracéo de 5 anos)
e complementar (com duragdo de 2 anos); em 1942, com o Decreto-Lei n® 4.244, conhecido como a Reforma
Gustavo Capanema, o ensino secundario foi dividido em 2 ciclos: um primeiro de 4 anos, chamado de ginasio, e
um segundo de 3 anos, chamado de colegial (com 2 tipos de curso: cientifico e classico); em 1971, com a Lei n®
5.692, os exames de admissdo foram extintos e houve a unificagdo do ensino primario com o ginasio,
conformando assim o primeiro grau, com duragdo de 8 anos (destinado aos alunos de 7 a 14 anos), e o0 segundo
grau, com duracdo de 3 anos (destinado aos alunos de 15 a 17 anos) ( SILVA, 2016).
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A afirmacdo, oriunda de um lugar social especifico, de onde a professora provem,
evidencia muitos elementos do contexto ditatorial e repressivo®® vivenciado no Brasil. Nesse
sentido, menciono um contraponto: aos professores, o correto, segundo este relato, seria a
neutralidade, entretanto, os contetddos ensinados e os livros didaticos estavam no lado oposto
da imparcialidade, transmitindo nocGes de valores, costumes e tradicdo coniventes com a
nagdo patridtica, excluindo e invisibilizando tantos outros costumes.

Torna-se explicita a colonialidade (QUIJANO, 2009) e a branquitude (SHUCMAN,
2013), embebidas em concepcao de ciéncia positivista pautada numa neutralidade inexistente,
pois cada um carrega consigo um rol de valores e tradigdes. Percebemos como os valores
pertencentes ao padrdo da branquitude sdo entendidos engquanto universais, de modo a nao
serem vistos e nomeados, fazendo-se despretensiosos e neutros. No entanto, sabemos
pertencerem ao lado oposto da neutralidade.

Nos relatos de professores, o periodo entre as décadas de 1960 e 1970 é representado
por uma grande desilusdo causada pela mudanca do espaco escolar. Nesta época ocorre uma
massificacdo do ensino, com 0 aumento quantitativo do numero de alunos nas salas de aulas,
sobretudo, daqueles oriundos das classes mais baixas, combinado a um decréscimo nos
investimentos publicos em educacdo. Os professores relatavam as salas de aula cheias e uma
mudanga consideravel no perfil dos alunos, causando um incémodo para a classe alta antes
privilegiada no espago escolar. O professor Deusda Magalhdes Mota reclama:

Nos estamos assistindo a uma ascensdo da classe baixa, ha uma mistura em todas as
escolas, principalmente nas publicas. Esses alunos ndo conseguem reagir, ndo tem
aproveitamento e estdo misturados com os alunos de classe média que poderiam ter

uma possibilidade de aproveitar. Entdo, os professores abaixam o nivel de ensino
(FONSECA, 1997, p. 194).

Sobre este momento singular, Fonseca (1997) faz uma leitura diferente, apontando a
necessidade de mudanca das atitudes, valores e objetivos educativos dos professores, na
medida em que existia uma expansdo do espaco escolar para além das elites. Este momento é
simultaneo a ascensdo do MNU, tendo como uma das principais bandeiras a inclusdo da
populacdo afrodescendente nas escolas publicas, assim como a garantia dessa educacao.

Diversos debates cercavam o ensino de Historia entre o final da década de 1970 até

1990, como, por exemplo, a questdo envolvendo a substituicdo dos Estudos Sociais pelas

0 Com o golpe de 1964 e a ascenséo da Ditadura civil militar, iniciou-se no Brasil um turbulento periodo de
repressdo aos que possuiam concepgdes contrarias ao governo vigente ou reivindicavam demandas em desacordo
com os preceitos dos militares. Neste periodo assistimos a prisdo, morte e exilio de diversos professores,
académicos, militantes de movimentos sociais, como dos Movimentos Negros e indigenas.
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disciplinas de Histéria e Geografia de modo auténomo no ensino primario**, o alargamento da
carga horéria no segundo grau, a extin¢do das licenciaturas curtas, as reformas curriculares
vinculadas as novas selecGes de contetdos e metodologias, a critica a valorizagdo maxima do
livro didatico e outros.

Em 1971, o governo editou a Lei Federal n°® 5692/71 que implementou diversas
medidas e pareceres visando regulamentar as reformas educacionais. Esta lei criou uma nova
estrutura curricular, definiu as concepg¢des de matéria, area de estudo, disciplina e delineou o
principio norteador dos programas de ensino, estabelecendo objetivos e contedos minimos
em cada disciplina.

Na década de 1970, o ensino de Histdria possuia como sustentacdo a concep¢do da
Histéria como progresso natural, resultando numa sucessdo de fatos, causas, efeitos e
exaltacdo dos grandes nomes da historia politica. No final da década de 1970, e com o inicio
do periodo da redemocratizacdo do Brasil, tornava-se evidente e necessaria a transformacéo
na area do ensino de Historia. Diante desta demanda, no inicio de 1980, alguns estados
brasileiros como S&o Paulo e Minas Gerais, empenharam-se na elaboracdo de novas propostas
para a educacdo brasileira.

Em S&o Paulo, a partir da década de 1980, as propostas se desenvolviam voltadas para
um ensino de Histdria com foco na andlise critica da sociedade brasileira, identificando
especificidades e reconhecendo as diferentes camadas populares como sujeitos da histéria.
Esta proposta evidenciava as discussGes historiograficas contemporaneas inspiradas,
sobretudo, na Historiografia Social Inglesa e na Nova Histdria Francesa, abrindo espaco para
a ampliacdo do conceito de historia e de politica, esta compreendida dentro das relacdes de
poder, dominacdo e resisténcia. Sob a influéncia da Nova Historia Francesa objetos passam
ser entendidos como construcdes historicas, abrindo caminho para estudos nas distintas
dimens@es do social e investigando o funcionamento da sociedade como um todo. Com isso,
se amplia o campo da Historia, por meio da introducdo de novos documentos e objetos e 0
questionamento de debates sensiveis para as producdes historiograficas, como os conceitos de
memoria, fato historico, cronologia e fontes.

Em relacdo a Historiografia Social Inglesa, a obra de E. P. Thompson influenciou
significativamente a proposta curricular de Sdo Paulo nos anos de 1980, ao trazer a tona a

acao de homens e mulheres como sujeitos da sua prépria histéria. A nogdo de classe deixa de

* Fonseca (1997), aponta que entre as discussdes na década de 1980, a criacdo da Associacdo Nacional dos
Professores Universitarios de Histéria (ANPUH), atuou se constituindo como uma frente de grande resisténcia e
combate contra a disciplina dos Estudos Sociais.
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ser apenas uma categoria, redimensionada como uma relacdo implicada no contexto real. Com
essas contribuicOes, os estudos dos historiadores em relagdo ao trabalho modificam o foco,
para além da exploracdo do trabalho ou das organizagdes sindicais. O campo da Histdria passa
a ser visto como campo permeado de diferentes caminhos, lutas e experiéncias que se
entrecruzam. Nessas medidas, a proposta curricular procurou romper com a cronologia
unidirecional e questionar os modelos fechados de explicagdo historica. Dessa maneira,
recusando tais paradigmas, 0s autores da proposta esquadrinharam superar a Visao
eurocéntrica e a ldgica progressista, se preocupando com a heterogeneidade das experiéncias
dos sujeitos.

O texto final da proposta de Séo Paulo recebeu diversas criticas e nunca chegou a ser
distribuido aos professores da rede publica. Esta proposta era muito expressiva, a primeira
formulada e revisada inteiramente por professores da educacdo béasica e ndo somente por
assessores, como ocorria anteriormente. Entretanto, isso foi motivo de diversas criticas. O
jornal O Estado de S. Paulo* avaliou tratar-se de um ensino de 1° grau meramente
“marxistoide™. No ambito das universidades, a critica indicava a falta de capacidade de
professores da educacdo basica para construirem tal proposta, fato que demonstra a
persisténcia, nesse periodo, da concepc¢do hierarquizada de ensino, sendo a academia
exclusiva detentora de conhecimento.

A proposta elaborada por Minas Gerais influenciou outros estados brasileiros. Esta
pautava uma Historia mais “critica, dinamica, participativa, acabando assim com a Historia
mecanicista, positivista e factual” (FONSECA, 2006, p. 62). Além disso, o documento tinha
como base a organizacdo dos conteldos conforme os modos de producdo e, também,
conceitos e termos do marxismo. O programa curricular pretendia romper com a histéria
tradicional formada por fatos histéricos e herdis da historia oficial e voltar-se a historia da luta
de classes e das transformacdes infraestruturais, tendo o marxismo como eixo norteador da
explicacdo historica. Fonseca (2006) afirma que a mudanca ndo foi substancial, pois houve
apenas a alteracdo de um modelo cronolégico fechado baseado na histéria tradicional por
outro também fechado baseado nos modos de producdo, mas igualmente sustentado por um
principio etapista da Histdéria. Nesse modelo, a disciplina passou a ter como objetivo a analise
das sociedades pelo viés do trabalho humano, atentando para a organizacéo social e politica

das comunidades.

“2 A obra de Fonseca (1997), utilizada como embasamento para esta anélise, n&o citou a edigéo deste jornal.

* Termo utilizado na obra de Fonseca (1997), retirado da fala de uma de suas entrevistadas que relatou uma
reportagem do jornal O Estado de S. Paulo, periddico que expressava uma critica aos curriculos apoiados na
teoria marxista.
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Saliento que nenhuma das duas propostas romperam totalmente com as concepgdes
anteriores. Como exemplo, cito que o curriculo de Minas Gerais continuou a valorizar as
datas civicas e alguns herois vistos como indispensaveis a Historia, como Tiradentes. Na
explicacdo pelo viés do modo de produgao o “homem” aparece como o ser primitivo,
geralmente representado pelo indigena, que evolui, passando pelas diversas etapas produtivas:
escravismo, feudalismo e capitalismo. A histdria do Brasil surge como apéndice da histéria da
Europa e as populac@es africanas aparecem no capitulo sobre escraviddao (FONSECA, 1995).

A partir da década de 1990, sob a influéncia das novas correntes historiogréaficas,
como a Histéria das Mentalidades e da Nova Historia Francesa o ensino de Historia,
principalmente a sua perspectiva tradicional, passou por forte contestacdo e questionamento.
Por consequéncia, propostas de substituicdo de uma historia descritiva por uma historia
analitica e critica foram sugeridas, abrindo espaco para novas tematicas ligadas a histdria
social, cultural e do cotidiano.

Nesse horizonte, com as contribuicdes da Nova Historia, da Historia Social Inglesa e
da Historia Cultural, os aspectos sociais e culturais passaram a ser centrais no debate
historico, trazendo os sujeitos para o contexto da andlise historica, explicitando vivéncias de
mulheres e homens comuns na historia e ndo apenas 0s personagens heroicos enfatizados pela
tradicional historiografia. Outros sujeitos, como afrodescendentes, mulheres e homossexuais
tornaram-se “dignos” de historia (OLIVEIRA, 2010). Contudo, apesar das modificacdes da
década de 1990, a heranca positivista e tradicional ainda persistia no ensino de Histdria,
reforcando apenas os fatos politicos. Contetdos como a escraviddo eram representados sob o
angulo da analise econdmica mercantilista, demonstrando a importancia do tréafico de
africanos escravizados e 0s seus lucros para o Brasil e as metropoles.

As populacdes de origem africana, restavam a representacdo da mercadoria e da mao
de obra, dentro de uma ética maniqueista e violenta da chave senhor x escravo, limitando o
espaco de acdo destes atores sociais. Oliveira (2010) afirma que, apesar da efetivacdo das
reformas curriculares e também das revisdes historiograficas, a década de 1990, ainda
preponderava nas narrativas as concepg¢Bes vinculadas a teoria da democracia racial,
consolidada principalmente por Gilberto Freyre, e a errbnea ideia de que somos uma mistura
de racas em harmoniosa convivéncia, sem conflitos. Logo, as representacfes sobre
afrodescendentes e indigenas, mesmo aparecendo nos conteudos, continuavam a ser ambiguas
e minimizadas.

Nos anos de 1990, concluiu-se que os professores ndo seriam apenas consumidores e

reprodutores, mas também produtores de conhecimento e de ferramentas pedagogicas.
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Segundo Fonseca (1997), neste periodo o professor deixa de ser apenas um técnico
mecanicista e conquista espaco de invencao e critica, tornando-se protagonista na funcéo de
ensino e aprendizagem. Estas conquistas, somadas a outras modificacbes demonstradas
anteriormente, como lembra Fonseca (1997), foram fruto de lutas e questionamentos de
professores, pesquisadores, associacdes e entidades atuantes nesse periodo.

Nesta conjuntura, houve maior aproximacéo entre a educagao béasica e a universidade,
levando ao aprofundamento e revisdao do campo historiografico e pedagogico. Em vista disso,
entrou em cena a concepcdo da escola como produtora de conhecimento, afastada da funcgéo
exclusiva de transmissora dos saberes académicos, possibilitando pesquisas e abordando
conceitos como saber histdrico escolar, saberes docentes e pensamento histérico. Mobilizou-
se uma preocupacdo com as ideias historicas dos alunos e as formas e funcdes do
conhecimento histdrico no espaco escolar.

Nesse aspecto, Fonseca (1997) destaca que o professor de Historia ocupa uma posicéo
estratégica, pois seu objeto de ensino é formado por tradigdes, ideias e significados
constitutivos de uma gama de experiéncias plurais e historicas. Posto isto, é frequente a
implementacdo de normas e reformas curriculares, que buscam padronizar e orientar a forma
mais adequada da efetivacdo do ensino escolar, independente das disciplinas, mas, sobretudo,
da disciplina de Histéria, objetivando definir ideais, valores, costumes e experiéncias

ensinados aos alunos.

1.4 AS REFORMAS CURRICULARES

Retomo, neste momento, incursdes das questdes de raca, pelas leis na Primeira
Republica (1889-1930) até meados do século XX, percebendo significados atribuidos a estas
inclusdes. No inicio do periodo republicano, a “mistura” das ragas constituia obstaculo a ideia
de nacdo moderna, por este angulo considerada atrasada, ndo guardando esforcos de
intelectuais e politicos para reverter essa condicdo. Nesse aspecto, a aprovacdo, em 1961, do
projeto de Lei n° 4.024/61, a primeira Lei de Diretrizes e Bases, envolveu indmeras
discussOes e lutas travadas desde 1956, a fim de que intelectuais e educadores chegassem a
um consenso. Nesses embates, uns defendiam investimentos publicos em escolas privadas e
confessionais, outros desejavam uma escola publica para todos, sob tutela do Estado.

Alegando que este primeiro projeto de lei defendia as escolas confessionais, muitos

contrarios, argumentavam que cabia a escola publica o desenvolvimento da sociedade,



50

afirmando tratar-se de local sem distin¢do de classe, raga ou crengas (DIAS, 2005). A questéo
racial presente nas discussdes dos educadores e inclusive foi contemplada, mesmo em termos

iniciais, pelo projeto de Lei n°. 4.024, aprovado em 1961:

Titulo I — Dos Fins da Educacdo Art. 1° alinea g — que a educacdo nacional,
inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
fim:

Alinea g - A condenacdo a qualquer tratamento desigual por motivo de conviccédo
filosofica, politica ou religiosa, bem como a quaisquer preconceitos de classe ou de
raca (SILVA, 1998).

Lucimar Rosa Dias (2005) pontua que, apesar de os educadores considerarem a
dimensao racial nos termos da LDB de 1961, esse aspecto se mantinha apenas como recurso
argumentativo na esfera discursiva. Ndo dimensionar se a populacdo afrodescendente era a
principal destinataria da escola pablica, indicava a questdo ainda como secundaria. De acordo
com Dias, tais educadores ndo buscaram, em momento algum, romper com 0 pacto da
democracia racial que permeou a criacdo do Brasil e da identidade nacional. Portanto, mesmo
se aproximando da questdo racial, ndo a deslocavam para a dimensdo de uma escola para
todos, mantendo a invisibilidade da populacdo afrodescendente e tratando desta dimensdo de
modo generalizado, ndo como politica publica.

A Constituicdo de 1988 foi considerada um avanco para o periodo no que diz respeito
a dimensdo racial. Para além da criminalizacdo do racismo, regulamentada pela Lei 716/89, a
chamada Lei Ca0, um passo significativo para a sociedade, a Constituicdo tornou possivel,
anos mais tarde, a reformulagéo curricular com a Lei 9.394/96, mesmo que isto tenha tardado
a chegar ao espacgo escolar. Segundo Elio Chaves (2006), esta Constituicdo produziu uma
nova concepcdo de Africa na nacionalidade brasileira, passando a aceitar como brasileiros
aqueles naturalizados nascidos em paises de lingua portuguesa.

Além disso, cedendo as pressfes dos movimentos sociais do periodo, o Estado iniciou
acOes de protecdo as manifestacdes culturais indigenas e afro-brasileiras, estabelecendo e
fixando datas comemorativas significativas a estas culturas, inserindo o 20 de novembro como
simbolo da libertagdo e Zumbi dos Palmares como a figura simbdlica desta libertag&o,
repudiando a tradicional historia abolicionista que concebe a princesa Isabel como
personagem principal do processo de emancipagéo.

Marta de Abreu e Hebe Mattos (2008) pontuam que, desde 1990 os conceitos de
cultura, diversidade cultural, identidades e relagdes étnico-raciais surgiram nas
implementacdes realizados pelo MEC, normatizando a educacgdo bésica, principalmente na

area da Historia. Este surgimento, para as autoras, relaciona-se as conquistas politicas e
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sociais que colocaram em cena 0s movimentos negros e antirracistas no campo politico e
educacional.

As discussdes voltadas a constituicdo de uma nova LDB iniciaram em 1986, no
momento da realizacdo da 1V Conferéncia Brasileira de Educagdo que prescreve a Carta de
Goiania, apresentando proposic¢oes para 0 Congresso Nacional Constituinte. Essas discussoes
foram pontuadas e entrecruzadas com a efervescéncia de outros movimentos que ressaltavam
a questdo racial, como o Centenario da Aboli¢do, em 1988, e os 300 Anos da Morte de Zumbi
dos Palmares, em 1995. Segundo Jeruse Roméo (2014), quando promulgada a Constituicdo
Federal de 1988, o deputado Federal Octavio Elisio apresentou um projeto a Camara,
apontando as diretrizes e bases nacionais para a educacdo brasileira, proposta, desde o inicio,
acompanhada por membros de entidades ligadas a educacdo e aos movimentos sociais. O
projeto inicial possui 83 artigos, mas nenhum deles aborda a questdo étnico-racial, nem para
afrodescendentes, nem para indigenas. Este primeiro projeto, segundo Dias (2005), foi
apresentado como resultado das discussdes realizadas na XI Reunido Anual da ANPED, em
marc¢o daquele ano, e na V Conferéncia Brasileira de Educacdo, em agosto, como documento
consequente das preocupacdes de professores.

Entretanto, no que diz respeito a finalidade da educacéo, a questdo racial desapareceu
dando énfase a questdo de classe. A Gnica mencéo feita a esta ponderacdo consta no capitulo
I, Da Educacdo Escolar de 12 Grau, Art. 32, paragrafo Unico, que garante as comunidades
indigenas a utilizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem
(SILVA, 1998). O debate em torno da tematica era forte neste periodo, pois neste mesmo ano
se comemorava 0 Centenario da Abolicdo da Escravatura no Brasil, quando governo,
imprensa, instituicdes e até mesmo o congresso Nacional estavam envolvidos com a discussdo
sobre a escraviddo e a contribuicdo do afrodescendente para a sociedade, assim como o
combate ao racismo. O principal resultado deste evento foi a publicacdo de pesquisas
apontando as populacdes de origem africana enquanto grupo racial em pior condicdo em
relacdo ao branco, em indicadores como saude, educacdo, trabalho e outros.

Enquanto este projeto tramitava, foi articulada uma Comissédo formada por Florestan
Fernandes e Jorge Hage, na época deputados, e comegaram a receber propostas de diversos
segmentos da sociedade, inclusive dos movimentos sociais, como os sindicatos de escolas
publicas. Estas propostas conformaram o primeiro projeto substituto do original elaborado
pelo deputado Elisio, sofrendo modificagcbes na proposta de uma educagdo em seu sentido

amplo, tendo como foco a formacéo do cidadao.
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A principal inclusdo no projeto de Jorge Harge, envolveu o capitulo VII, Da Educagéo
Basica, no art. 38, inciso Ill, sugerindo que os conteudos curriculares obedecam, entre outras
diretrizes, “III - 0 ensino da Histdria do Brasil levara em conta as contribuicdes das diferentes
culturas, racas e etnias para a formacéo do povo brasileiro” (DIAS, 2005). Lucimar Rosa Dias
(2005) enfatiza que este artigo se torna minimo diante de pesquisas e conclusdes do periodo
sobre as condic¢des da populagéo afrodescendente, mas pode ser visto como um avanco em
comparagao ao projeto anterior, que sequer mencionava a palavra raca.

Tendo este artigo como base, pergunto-me sobre a generalizacdo presente no excerto,
questionando quais culturas, ragas e etnias a legislacdo se refere? Ou seja, a lei atendia de
modo reduzido as demandas pertinentes aos movimentos sociais na época, mas ndo explicitar
os diferentes povos contribuiu para a invisibilizacdo das populac@es afrodescendentes.

Em 1990 um novo projeto substitutivo foi apresentado, incluindo um capitulo
especifico sobre as populacdes indigenas e as suas particularidades culturais e educativas. Na
década de 1990 as demandas do movimento negro ndao foram abarcadas em nenhum dos
projetos, embasadas numa perspectiva de uma educacdo universal e de base curricular
comum, enquanto a militancia almejava uma escola plural e, principalmente, sustentada por
contetidos que abordassem a pluralidade étnica e cultural do Brasil. O senador Darcy Ribeiro,
um antropologo reconhecido, apresentou o terceiro projeto substitutivo, entretanto, apesar de
estudioso das relagdes raciais no Brasil, ainda assim prop6s um projeto pautado, segundo
alguns criticos, na teoria da democracia racial, perspectiva que mascara as relacdes
hierarquicas as quais as populac6es de origem africana sdo submetidas (DIAS, 2005).

Em 20 de Novembro de 1995, comemorando os 300 anos da morte de Zumbi dos
Palmares, as mesmas demandas foram novamente requeridas pelas entidades do movimento
negro, sendo que 10 mil afrodescendentes se reuniram em Brasilia, recebidos pelo entéo
presidente Fernando Henrique Cardoso, num dos eventos mais significativos do movimento, a
Marcha Zumbi dos Palmares contra o Racismo, pela Cidadania e a Vida. Neste dia, além da
denuncia do racismo cotidiano sofrido pelo negro na sociedade, foi entregue o Programa de
Superacao do Racismo na Escola e da Desigualdade Social ao presidente do Brasil.

Os principais pontos contidos neste documento eram a implantagédo de uma convencao
que tratasse, especificamente, da eliminacdo do racismo nas escolas, a realizacdo de
monitoramento e fiscaliza¢do dos livros didaticos, manuais e programas escolares por parte da
Unido e, por fim, o desenvolvimento de cursos de formacdo de professores voltados para a
teméatica da diversidade racial e combate ao racismo. No ambiente universitario

desenvolveram-se inumeras discussdes acerca das populacdes afrodescendentes, sobretudo na
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USP, onde foi produzido o documento Zumbi, tricentendrio da Morte de Zumbi dos
Palmares, trazendo reinvindicagc@es como as politicas de a¢des afirmativas, principalmente no
campo da educacdo. Nesta mesma década foi atendida a demanda relacionada aos livros
didaticos, com uma nova revisao, visando retirar a representacdo sobre os afrodescendentes,
frequentemente vinculados a imagens negativas e pejorativas.

Com a eleicdo de Benedita da Silva para o cargo de Senadora pelo Rio de Janeiro,
cumprindo o mandato de 1995 a 1998, as inten¢des do movimento negro comecaram a ser
consideradas e discutidas no Senado, embora ainda com muitas resisténcias. Esta apresentou o
projeto de Lei n° 18 de 1995 que previa a obrigatoriedade do ensino da Historia das
populagdes afrodescendentes do Brasil. A proposta foi negada, com base nos argumentos de
gue se buscava uma educacdo universal. Contudo, devido as pressdes, foi modificado o Art.
26°, paragrafo 4°, da Lei 9.394/96, passando a pontuar que o ensino de Historia do Brasil deve
considerar as contribuicdes das diferentes culturas e etnias na formacgédo do povo brasileiro,
como indigenas, africanos e europeus. No projeto de Jorge Harge ndo constava quais culturas
eram mencionadas, passando a ser nomeadas apenas depois deste projeto transformado em lei
em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, conhecida como Lei Darcy
Ribeiro.

Indico que diante da pressdo das lutas antirracistas, diversos estados e municipios
comecaram a implementar leis e normas para regular o sistema de ensino tendo como foco o
viés antirracista, antes mesmo da aprovacdo da LDB de 1996, demonstrativo de como esta
demanda foi preponderante desde muito tempo. Neste sentido, podemos exemplificar a Lei
organica dos Municipios de Salvador e Belo Horizonte, promulgadas em 1990, que
determinavam no artigo 183, § 62 e no artigo 163, § 42, respectivamente, a proibicdo do uso de
livros didaticos que veiculassem formas de discriminacgdo e de preconceito.

Estas mesmas normativas podem ser observadas nas legislacdes do Rio de Janeiro e de
Teresina, proibindo ndo apenas a circulacdo de imagens racistas nos livros didaticos, mas
também prezando por uma educacdo igualitaria que eliminasse estereotipos racistas, sexistas e
sociais em sala de aula. No estado da Bahia, na Constituicdo de 05 de outubro de 1989,
apareciam regulamentados contetidos relacionados a histéria das Africas:

Art. 275. E dever do Estado preservar e garantir a integridade, a respeitabilidade e
permanéncia dos valores da religido afro-brasileira e especialmente:

IV- promover a adequacdo dos programas de ensino das disciplinas de geografia,
historia, comunicacdo e expressao, estudos sociais e educacdo artistica a realidade
histérica afro-brasileira, nos estabelecimentos estaduais de 12, 22 e 32 graus.

Art. 288. A rede estadual de ensino e os cursos de formacao e aperfeicoamento do
servidor publico civil e militar incluirdo em seus programas disciplina que valorize a
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participagdo do negro na formagdo histérica da sociedade brasileira
(CONSTITUICAO DO ESTADO DA BAHIA apud SILVA JUNIOR, 1998, p. 106-
107)

Em 1991 outros municipios também tornaram lei “o ensino relativo ao estudo da Raca
Negra na formagdo sociocultural brasileira” — Lei n° 6.889, de 05 de setembro de 1991, do
municipio de Porto Alegre, estado do Rio Grande do Sul (apud SILVA JUNIOR, 1998, p.
237-238). Além do ensino da Histdria da escraviddo e do trafico torna-se obrigatério,
também, o ensino sobre a condicdo social do afrodescendente até a atualidade e a cultura afro-
brasileira®. Artigos semelhantes surgiram em 1994 na legislacdo de Aracaju e 1996 em S&o
Paulo. No Distrito Federal, em 1996, o governador Cristdvdo Buarque sancionou a Lei 1.187
que, dentre outros artigos, dispde, em suas palavras, sobre a introducdo dos estudos relativos a
raca negra como conteudo curricular. Entretanto, apesar de aprovada a lei pela Camara
Distrital, ndo existia nenhum 6rgdo do Governo que buscasse estabelecer medidas para
implementar e fiscalizar a real execucdo da obrigatoriedade desse estudo nas escolas
(SANTOS, 2008).

Segundo Nascimento (2016), durante o mandato® de Abdias Nascimento como
senador sua principal contribui¢do foi a introducdo do ensino de histéria da Africa e dos
negros nas escolas a partir de reflexdes publicadas em revistas de sua autoria, Sankofa e Thoth
— Escriba dos Deuses — Pensamento dos povos africanos e afrodescendentes, esta Ultima uma
publicacdo do gabinete do senador, impressa entre janeiro de 1997 e dezembro de 1998. Na
edicdo de janeiro/abril de 1997 a Revista Thoth traz como matéria o projeto de Lei n® 75,
assinado por Abdias, em 24 de abril de 1997, que visava a criacdo de medidas de acdo
compensatéria para a implementacdo do principio da isonomia social do negro. Entre seus
artigos destaca-se a preocupacdo com a elaboracdo de medidas para inclusdo no curriculo
escolar de contetidos da historia do Brasil, enfocando, principalmente, a contribuicdo positiva
das populacdes africanas e de seus descendentes.

As justificativas para tal inclusdo assemelham-se as do texto da Lei Federal n°
10.639/03, alertando para a construcdo de uma historia constituida, majoritariamente, por
personagens brancos, restando aos afrodescendentes apenas a vinculagdo a imagens negativas
e estereotipadas. Abdias Nascimento salientou as consequéncias da assimilagdo destas

imagens, tanto para brancos como para negros, seja para o primeiro um modo de confirmar e

* Em 1994, em Belém, foi aprovada a Lei. 7.685 que também se utiliza dos mesmos termos da Lei de Porto
Alegre.

** Abdias Nascimento iniciou seu mandato como Senador em 1997 e terminou em 1999. Como Deputado
Federal cumpriu seu mandato de 1983 a 1987.
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reforcar uma prética racista ou para o segundo um modo pelo qual continua a ser oprimido e
discriminado. Relembro que este ndo foi o primeiro projeto de lei proposto por Abdias, pois
em 1983 ele havia recomendado o projeto de Lei n® 1332, arquivado em 1989. Os projetos de
Abdias ndo foram aceitos, sobretudo, porque nao eram fundamentados na ideia da democracia
racial, negando esta falécia, o que, em sua experiéncia de um homem negro, era inconcebivel.

As revistas, em sua totalidade, oferecem ao leitor textos, imagens e ilustracdes que
designam uma representacdo da Africa auténtica e, também, sua relevancia na historia geral,
sobretudo em relacdo a participacdo do afrodescendente na Historia do Brasil. A revista,
assim como o texto da Lei, pontua a permanéncia da predominancia do saber europeu a
subalternizar outras culturas e saberes, apresentando que “ainda persiste em nosso pais um
imaginario étnico-racial que privilegia a brancura e valoriza principalmente as raizes
europeias da sua cultura” (BRASIL, 2004, p. 16). Devido a congruéncia de reinvindicacdes e
reflexes, muitos intelectuais atribuem a Lei 10.639/03 a consagracao e a consolidacdo das
ideias que o senador Abdias Nascimento propagava por meio das revistas.

Conforme apontam Silva (2000) e Gongalves (2000), desde 1945 o movimento negro
comecou a colocar em suas pautas uma educacdo diferenciada para a permanéncia dos
afrodescendentes na escola. Na década de 1980, percebeu-se que um dos motivos da
desigualdade entre negros e brancos resultava da discriminacao existente no cotidiano escolar.
Por conseguinte, desde as ultimas décadas, o0 movimento negro articula e desenvolve
estratégias e ac¢bes visando a contemplacdo da diversidade étnica e cultural no espaco escolar.
A intensificacdo desta reinvindicacdo, sobretudo nas décadas de 1980 e 1990, trouxe
significativas questdes para o debate educacional.

E preciso lembrar, nestes intersticios, que na década de 1990 elaboraram-se o0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCNS) para a educacdo béasica, documento em que no
volume da-se destaque a questdes urgentes a serem tratadas por meio de temas transversais,
colocando em pauta a pluralidade cultural, a diversidade, as identidades e as relagdes étnico-
raciais. Os PCNS aprovados pelo MEC em 1996 e implantados em 1997 introduziram os
contetidos de historia africana na educacao basica. Pela primeira vez questiona-se o ideal da
democracia racial que homogeneizava as culturas e escondia a realidade discriminatéria no
pais, rompendo com a nogao de um Brasil mestico.

A questdo racial aparece como elemento a ser trabalhado atrelado a diversidade racial
brasileira, contudo, dessa vez, vista como algo positivo. Este documento, também apresentou

algumas criticas a perspectiva eurocéntrica predominante no pensamento brasileiro e na
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constituicdo da identidade nacional, propondo a referéncia, nos curriculos escolares, de outros
sujeitos historicos que ndo apenas os ja frequentes nas narrativas tradicionais eurocéntricas.

O ensino de Historia encontrado nas escolas de educacdo béasica aproxima-se do
observado nos curriculos das academias, questionados e tensionados a partir das lutas dos
movimentos sociais, transformados por meio de legislacbes e embates epistemoldgicos. Existe
um forte didlogo que acompanha estas dimens@es, sendo importante compreender, para além
da trajetéria dos movimentos sociais e também do ensino de Historia e suas reformas
curriculares, quais as concepcdes de escrita da historia sobre o continente africano e as suas
populacbes foram vigentes nestes periodos. Desse modo, chamo a atencdo para 0s avangos
desta historiografia, que igualmente, aproxima-se dos rumos dos movimentos sociais e da

educacdo basica, como uma via de méao dupla.

1.5 HISTORIOGRAFIA AFRICANA E ESTUDOS AFRICANOS NO BRASIL:
ALGUNS APONTAMENTOS

Para o entendimento da trajetéria do ensino de Histdria das Africas, sua pratica de
ensino e, também, para o questionamento dos curriculos e conteudos, faz-se necessarios
perceber as producgdes historiograficas que tém como tema central o continente africano e as
suas populacdes, conformando assim o campo dos Estudos Africanos. Para o filésofo da
Costa do Marfim, Paulin Hontoudji (2010, p. 131), este campo se configura como um
conjunto de disciplinas “cujo objeto de estudo é a Africa. Entre estas se incluem,
frequentemente, disciplinas como a ‘historia africana’, ‘antropologia’ e sociologia africanas,
‘linguistica africana’, ‘politica africana’ entre outros.” Este campo emergiu a partir de
contextos e trajetorias dispares tanto no Brasil como no mundo, resultando de modificacbes
metodoldgicas, teodricas, académicas e também da prépria sociedade ao longo dos anos.
Compreender estas correntes historiograficas permite identifica-las nas praticas em sala de
aula e, também, evidenciar relacbes de poder que perpassam a Historia.

Segundo Mariana Schlickmann (2015), o médico Raymundo Nina Rodrigues foi
considerado o pioneiro dos Estudos Africanos no Brasil, sendo o primeiro estudioso dedicado
ao tema da populacdo afrodescendente no Brasil, com a publicagéo da obra Os Africanos no
Brasil, lancada apenas em 1930*°. Esta producdo, influenciada pelo positivismo e pelas

teorias do racismo cientifico, apreendeu particularidades dos diferentes grupos e etnias

*® Esta obra foi escrita em 1906, mas s6 foi publicada em 1930, muitos anos ap6s a morte de Nina Rodrigues.
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existentes na Bahia, caminhando em sentido oposto ao do pensamento hegemonico da época,
que atentava para a essencializacdo dessas populagdes, nomeando todos pelo rétulo de negros,
desconsiderando suas pluralidades culturais.

Reunindo memdrias de antigos africanos, Nina Rodrigues mapeou a presenca africana
na regido atentando para diferencas vinculadas a religido e a cultura, vislumbrando este estudo
como essencial para o entendimento da escraviddo e do trafico. Para o autor, os africanos néo
eram apenas mado de obra, mas fabricantes de cultura. No entanto, a colonizacdo africana
pesava negativamente ao contribuir para a mesticagem, o que para Nina Rodrigues significava
atraso ao progresso da nagéo brasileira.

O segundo estudioso brasileiro a pesquisar, a partir da antropologia, a populagdo
africana na Bahia, foi o lider abolicionista Manuel Raimundo Quirino. Influenciado por Nina
Rodrigues, compreendia também os africanos para além da condicdo de escravizados,
salientando 0s pontos positivos desta populacdo. Mas, ao contrario de Nina Rodrigues,
Quirino defendia a mesticagem como algo positivo, por acreditar que as qualidades dos
africanos pudessem ser transmitidas aos demais povos. Ambos os autores viam a Africa a
partir de grupos heterogéneos, hierarquizando-os em dois grupos: sudaneses (iorubas ou
nagds e jéjes) e bantus (angolas, cabindas, benguelas e congos). Nina Rodrigues ainda
incentivou outro discipulo, o primeiro pesquisador afrodescendente a se concentrar na
tematica, Edison de Souza Carneiro, pioneiro nos estudos sobre o Quilombo dos Palmares e
também as religiosidades afro-brasileiras (SCHLICKMANN, 2015).

Outro importante pesquisador da década de 1930 foi Gilberto Freyre com a publicacao
de duas obras classicas: Casa Grande & Senzala (1933) e Sobrados e Mocambos (1936). Para
ele, a mesticagem constituia a grande marca da identidade brasileira, o que proporcionava
harmonica convivéncia entre as trés racas (indigena, africana e europeia) na histéria do Brasil.
No entanto, o protagonista desta historia era a figura do portugués, enquanto o africano e o
indigena ficavam em segundo plano (SCHLICKMANN, 2015).

Nas décadas de 1950 e 1960 o interesse pelos africanos deu lugar aos estudos do negro
nas relagdes raciais e da cultura negra de forma genérica ou generalizante. Neste periodo,
ganhou notoriedade a producdo de estudos da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas da Universidade de Sdo Paulo, principalmente através dos pesquisadores Roger
Bastide, Florestan Fernandes, Otavio lanni e Fernando Henrique Cardoso. Os estudos afro-
brasileiros ganharam destaque, sendo vistos pela 6ética da histéria da escravidao
(SCHLICKMANN, 2015).
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Em 1960 algumas publicacbes deslocaram novamente as Africas como tema central
nos estudos brasileiros e permitiram o processo de institucionalizacdo dos Estudos Africanos
no Brasil, sendo eles: O Brasil e o0 mundo asio-africano, de Adolpho Justo Bezerra de
Menezes (1956); Africa: colonos e cumplices, de Eduardo Portella (1961); e Brasil e Africa:
outro horizonte, de José Honério Rodrigues (1964, 12 edicdo 1961). Este Gltimo, o mais
conhecido, defendia que a participacdo de africanos e indigenas na construcdo do Brasil era
maior do que a participacdo portuguesa (SANTOS, 2012).

Neste periodo foram fundados os primeiros grupos de pesquisa sobre a tematica. Em
1959, o Centro de Estudos Afro-Orientais (CEAQ) da Universidade Federal da Bahia
(UFBA), fundado por Agostinho da Silva*’. Em 1961, o Instituto Brasileiro de Estudos Afro-
Asiaticos (IBEAA), transformado, em 1973, em Centro de Estudos Afro-Asiaticos (CEAA),
da Universidade Candido Mendes do Rio de Janeiro (UCAM) e, em 1963, o Centro de
Estudos e Cultura Africana junto a FFLCH/USP, atualmente denominado Centro de Estudos
Africanos (CEA)*. Este grupo foi o maior produtor de pesquisas sobre a Africa, tendo sido
criado por Fernando Augusto Albuguerque Mourdo e Ruy Galvdo de Andrada Coelho, o
responsavel por escrever a primeira dissertacdo de mestrado no Brasil na tematica na area da
Sociologia, chamada A sociedade angolana através da literatura: a Luanda na obra de
Castro Soromenho (1969) (SCHLICKMANN, 2015).

Conforme Azevedo (2016), os anos de 1990 a 2000 marcam a criacdo dos NEABS em
diversas universidades publicas, privadas e comunitarias como principais incentivadores de
pesquisa em torno da heranca africana. Em 2003 surgiu em S&o Paulo a Casa das Africas, e
em 2006 o Centro de Estudos Culturais Africanos e da Diaspora (CECAFRO), pertencente a
Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo (PUC-SP), ambos importantes centros
estimuladores de pesquisas nesta area.

Oliva (2007) pontua que, num primeiro momento, a escrita da historia das Africas era
expressa por verdadeiro siléncio, desconhecimento e representacdes estereotipadas nos
manuais didaticos de Historia. Nessa perspectiva, as narrativas historiograficas sobre o
continente africano predominantes neste periodo resultam da necessidade de apagar a Africa
dos conteudos escolares, objetivo do ensino voltado para as concepcdes de progresso e

civilizagéo.

*T Agostinho da Silva era um portugués exilado no Brasil desde 1944, tendo atuado como conselheiro de Janio
Quadros nos assuntos africanos, antes de dirigir o CEAQ.

*8 Este era vinculado ao departamento de Sociologia inicialmente e, em 1968, anexado & universidade tornando-
se 0 Centro de Estudos Africanos.
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Na visdo de Muryatan Santana Barbosa (2012), entre o fim do século XVIII e o século
XIX, a linha denominada na historiografia de inferioridade africana, foi sustentada, sobretudo
pela filosofia de Hegel, de que a historia seria propria apenas do Velho Mundo, do qual a
Africa sul-saariana®® nio era parte integrante. A histéria limitava-se ao espaco geografico
interligado pelo motor da civilizagdo: o Mar Mediterraneo. Com base na ideologia de
darwinismo social, somente os grupos mais civilizados e preparadores sobreviveriam e
dominariam os grupos inferiores.

Segundo essa vertente historiogréafica, a Africa vivia em estado de selvageria e
incivilidade, ndo produzindo cultura e historia, além da divisdo entre Africa negra
(considerada selvagem, primitiva e sem historia) e Africa branca (produtora de historia).
Conforme Schlickmann (2015), dentre os autores desta corrente estdo os relatos de Richard
Burton, Hugh Clapperton, Gustav Nachtigal, John Speke, John e Richard Lander e Noel
Baudin. No Brasil, diversos autores também sofreram influéncia da perspectiva do racismo
cientifico, como por exemplo, Nina Rodrigues, Mario Neme e Luis da Camara Cascudo.>

Consolida-se entfo, a chamada “invencio da Africa” (HERNADEZ, 2005), sustentada
no discurso do racismo cientifico que justifica a exploragio e a colonizacdo da Africa pelas
“poténcias” europeias. Segundo Leila Hernandez (2005), a Africa foi inventada, uma imagem
a partir de uma visao exterior a ela, a partir da lente dos europeus. O historiador congolés
Elikia M~ Bokolo (2008), em critica a esta corrente, afirma que o trabalho da ciéncia,
principalmente, de estudiosos estrangeiros, criou estereétipos atrelados a legitimidade
académica, entretanto, para ele sdo mitos. Muitos creem que esta narrativa historica fundada
em meados do século XIX se extinguiu no imaginario da sociedade, entretanto, as pesquisas
de Oliva (2009)** e de Cardoso (2011)°* demonstram a permanéncia dessas concepgées.

Oliva (2007) aponta que, desde a segunda metade do século XX até os anos de 1970,
com a libertacdo dos paises africanos, ocorreu uma ampliacdo de pesquisas e estudos de

historiadores tanto africanistas como de outros autores interessados no continente africano.

* 0O termo sul-saariano é proposto por Serrano (2007) e Waldman (2007) em substituicdo ao subsaariano,
expressao carregada da ideia de algo abaixo, subdesenvolvido e inferior.

% Mario Neme e de Luis da Camara Cascudo escreveram, em 1960, respectivamente, as obras Dificil Africa
Negra e Made in Africa.

*! Pesquisa realizada no ensino fundamental e médio do Recdncavo Baiano. Entre os alunos entrevistados as
imagens acionadas pelo imaginario mental de cada um perpassaram termos como fome, miséria, pessoas de pele
negra, AIDS, conflitos e guerras, natureza (OLIVA, 2009).

52 Na pesquisa realizada por Cardoso (2011), nas escolas da Santa Catarina, nos municipios de Lages, ltajai,
Jaragua do Sul, S&o Bento, Criciima e Florianopolis, a Africa estava atrelada a imagens estereotipadas,
negativas ou essencializadas, retratada como se fosse um pais e ndo um continente, caracterizada enquanto
predominantemente pobre, com muita fome, miséria e selvageria.
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Na Europa, as pesquisas que antes se restringiam ao olhar colonialista sobre a Africa
passaram, também, a abranger novas caracteristicas. No continente americano, as pesquisas
voltadas para esta tematica se concentraram nos Estados Unidos e no Brasil, esforcos
minimos quando comparados com estudos voltados para outras tematicas. Entre os anos de
1960 até 1980, em oposi¢cdo a corrente historiogréfica anterior, tornou-se predominante a
chamada superioridade africana, tendo como precursores o0s pan-africanistas.

No pds-guerra, e com a fragmentacao politica no continente africano, buscava-se uma
nova histéria das origens do povo africano para a formacdo de uma identidade politica,
construindo um novo olhar sobre as Africas e tornando-a central em toda a explicago
historica. O nacionalismo marca o discurso dessa corrente, supervalorizando as ac¢des dos
povos africanos. Nesta corrente, a Africa apresenta-se homogénea, Unica, formada por um
unico povo, a patria da raca negra. Alguns dos intelectuais desta vertente sdo Joseph Ki-
Zerbo, Cheick Anta Diop, Hampaté-Ba e Boubou Hama. Na visdo de Ki-Zerbo (1982, p. 39):

A histéria da Africa ndo sera escrita por frenéticos da reivindicacdo. Nem pelos
diletantes académicos. Tratar-se-4 de pesquisa humanista. Ela serd escrita,

sobretudo, por africanos que entendam o passado como o local de onde se devem
haurir energias espirituais e rituais de viver.

Apos a segunda Guerra Mundial, com o processo de descolonizacdo e o deslocamento
dos africanos como sujeitos de sua Histdria, nas ciéncias contemporaneas o exotismo e a
selvageria em torno dos Estudos Africanos perdem forca, preocupando-se criticamente com as
narrativas historicas produzidas anteriormente. A partir das lutas por independéncia, nos anos
1960, o campo dos Estudos Africanos se aproxima de abordagens marxistas e funcionalistas,
atrelando-se a disciplinas como Antropologia, Sociologia e Ciéncia Politica, além de outras
areas de conhecimento, mais interdisciplinares, como Artes, Arqueologia, Economia, Histdria,
Geografia, Linguagem, Literatura, Linguistica Comparada, Musica, Politica, Religido,
Filosofia e Estudos das Ideologias (MALAVOTA, 2013c).

Nesse aspecto, as ideias dos movimentos Pan-africanista e Negritude embasaram as
lutas por libertacio de Africa, assim como as acusacdes da existéncia do racismo e a critica a
propria historiografia do momento. Esses movimentos tinham como ideal a valorizagcdo da
heranca africana e do negro, sobretudo por meio da apropriacao, reinterpretacao e positivacdo
do termo negro. O marco dessa historiografia foi a publicacdo, em 1999, patrocinada pela

UNESCO, da obra Histéria Geral da Africa® organizada por Joseph Ki-Zerbo e composta

%3 Sobre a colegdo Histéria Geral da Africa, consultar mais informagdes na tese de doutorado de Muryatan
Santana Barbosa (2012).
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por um comité internacional de autores. A narrativa desta obra buscou conformar uma
unidade na histdria africana, de modo enaltecedor e idealizado. Para o organizador da obra, a
histéria da Africa, como todas as histdrias, significa uma tomada de consciéncia, sendo
necessario, diante de estereotipos e invencgdes, a reescrita dessa histéria (KI-ZERBO, 1982).

A formacdo de uma identidade negra voltada as origens africanas, uma vinculagao
com a Africa foi pauta do movimento da Negritude criado em 1935, e também, do Pan-
africanismo criado em meados do século XX. As décadas de 1960 a 1980 foram primordiais
para a consolidacdo do movimento negro no Brasil, impactado fortemente pelos movimentos
por libertacdo de Africa, em auge também neste periodo, como o movimento da Negritude,
pautado nas ideias de identidade de Leopold Senghor. No Brasil, estas concepgdes ampliaram
a valorizacdo da cultura africana e afro-brasileira por meio da culinaria, danca, musica e
poesia, como desenvolvido por Abdias Nascimento.

Este mesmo discurso identitario pode ser observado também em personalidades
recentes da histdria, como no caso da luta por direitos civis nos Estados Unidos, na figura de
Malcon X, Martin Luther King e dos Panteras Negras; ou na luta contra o colonialismo
portugués em Africa e o Apartheid na Africa do Sul. No Brasil, merecem destaque alguns
intelectuais pertencentes a esta corrente historiografica: Jalio Braga, Henrique L. Alves, Joel
Rufino dos Santos, Kabengele Munanga e Carlos Serrano™.

Compete compreender esta producdo historiografica nas suas contribuicGes, mas,
também, nas suas limitacbes, de modo a estabelecer uma critica sobre ela. Os autores
pertencentes a esta corrente, escritores da obra citada acima, explicitam em suas escritas a
caracteristica ufanista, idealizada, e a busca pela formacdo de uma identidade negro-africana
para todo o continente, uma essencializagdo que, mesmo positiva, ainda assim era arriscada.
Arriscado falar de uma identidade africana Unica, bem como impensavel colocar o estigma da
miséria a todo continente africano.

Contudo, tais producGes historiograficas foram um marco para o campo histérico
naquele periodo, ao revisitar e reinterpretar a historia deste continente sob um olhar positivo,
servindo como base a outros estudos sobre as Africas, a partir de novas visdes, autores e
paradigmas. José Rivair Macedo (2014) aponta que ndo se trata da simples oposicdo de ambas
as correntes, mas de considerar o lugar dos africanos dentro de Africa e também fora dela,
como sujeitos e pensadores da sua histdria, reafirmando assim as suas particularidades. Isto

posto, reafirmo que a solugdo para o estudo da histéria das Africas ndo esta nas ideias da

> Estes dois ltimos autores sdo estrangeiros, mas possuem formagao no Brasil.
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primeira ou da segunda corrente de forma isolada, mas na busca por uma articulagéo critica
entre ambas.

A Ultima corrente historiografica, denominada Nova Escola de Estudos Africanos,
iniciada a partir de 1980, tem como objetivo dar visibilidade ao continente Africano, sua
heterogeneidade, diversidade, conflitos, grupos, mas a partir de uma visdo de mundo propria,
ndo a partir de uma perspectiva ocidental. Essa corrente ndo pretende inferiorizar a Africa
nem superioriza-la, mas entendé-la como integrante, também, de uma histéria universal, assim
como 0s outros continentes. Para M Bokolo (2008), esta producdo historiografica busca
refletir sobre as Africas e as suas populaces a partir de processos enddgenos e exogenos.
Nessa vertente, as Africas sdo vistas em sua multiplicidade, compreendendo cada parte como
uma entidade historica, contudo, os intelectuais desta area ndo desconsideram também a
totalidade histdrica deste continente.

Para isso, utilizam diversos tipos de fontes, desde escritas, arqueoldgicas, fontes orais,
ressaltando a importancia da tradicdo da oralidade para o entendimento das culturas africanas.
Esta dltima historiografia, a qual pertencem intelectuais como Kwame Anthony Appiah, é
necessaria para a desmistificacdo daquela “Africa inventada”, repassada ainda hoje em
diversos dmbitos, como por exemplo, no livro didatico. Em outras palavras, estes estudiosos
rompem com a historiografia colonial, a0 mesmo tempo se aproximam de outras perspectivas
que visam a desconstrucdo das ideias eurocéntricas.

No que diz respeito a histdria social da escraviddo, entre os anos entre 1980 e 1990, os
estudiosos passaram a analisar novos tipos de fonte e, por meio de novas abordagens,
pesquisar relacGes de sociabilidade no ambito do regime escravista. Nessa perspectiva, 0S
africanos escravizados deixam de ser tratados como mercadorias, sendo investigados a partir
de concepcdes de identidades, género, idade, ocupacdo ou origem. Alguns dos expoentes
dessa fase séo Silvia Hunold Lara, Laura de Mello e Souza, Manolo Florentino, entre outros
(SANTOS, 2012).

Em 1982, outra ruptura foi a publicacdo da tese de Jodo José Reis, considerando a
dimensdo Atlantica da escraviddo e expressando uma nova perspectiva sobre a histéria da
Africa. Na década de 1990, outros estudos publicados contribuiram para o avanco da area de
pesquisa, tendo como tema, exclusivamente, a historia da Africa, como as teses de Leila Leite
Hernandez, Selma Pantoja e VValdemir Zamparoni. Nesta mesma década, a publicagéo da obra
do embaixador brasileiro Alberto da Costa e Silva, intitulada de A enxada e a Langa que,
também, marcou o campo de pesquisa. Outros pesquisadores que ja tratavam da questdo da

escraviddo se voltam a perspectiva das dimensdes do Atlantico para os estudos do continente
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africano, como por exemplo, Marina de Mello e Souza e Robert Slenes. Nos anos 2000, as
pesquisas centraram-se na perspectiva atlantica Brasil - Africa, trazendo & tona estudos de
Juvenal Carvalho Concei¢do, Muryatan Santana Barbosa, Lucilene Reginaldo, Gabriela

Segarra Martins Paes, Vanicléia Silva Santos, Anderson Ribeiro Oliva, entre outros.

1.6 CONSIDERACOES SOBRE A LEI FEDERAL N° 10.639/2003 E AS DIRETRIZES
CURRICULARES

A Lei Federal n° 10.639/2003 foi aprovada em 1999 e sancionada somente em janeiro
de 2003, pelo entdo presidente Luis Inécio Lula da Silva, que naquele periodo cumpria uma
agenda de negociacOes relativas as lutas da populacdo afrodescendente. Esta lei inclui a
historia e a cultura afro-brasileira e africana nos curriculos de todos os niveis de ensino, em
todas as disciplinas, prioritariamente Artes, Histdria e Geografia. O projeto de lei apresentado
pelos deputados federais Ester Grossi (educadora do Rio Grande do Sul) e Ben-Hur Ferreira
(oriundo do Movimento Negro de Mato Grosso do Sul), ambos do Partido dos Trabalhadores
(PT), alterou os artigos 26-A, 79-A e 79-B regulamentados pela a Lei Federal n® 9.394, de 20
de dezembro de 1996, que estabeleceu as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (BRASIL,
2003).

Petronilha Beatriz Gongalves e Silva™, por indicacdo do Movimento Negro, foi
conselheira da Camara de Educacdo Superior do Conselho Nacional de Educacao, mandato de
2002 a 2006. Nesta condicdo, integrou, como relatora, comissao responsavel pelo parecer que
originou a Lei Federal n® 10.639/03. Para redigir o parecer, Petronilha contou com a
colaboragdo dos conselheiros que compuseram a comissdo de relatoria: Professor Dr. Carlos
Roberto Jamil Cury, Professora Me. Francisca Novantino D’Angelo Paresi e Professora Dra.
Marilia Ancona-Lopes.

A redacdo do parecer foi embasada numa consulta realizada por meio de questionarios

encaminhados a grupos do movimento negro, a militantes individualmente, aos Conselhos

> A professora Petronilha é natural de Porto Alegre, nascida no ano de 1942. Esta possui licenciatura em Letras
Francés, mestrado em Educacdo e doutorado em Ciéncias Humanas - Educacdo pela UFRGS. Fez seu estagio
Pés-Doutoral em Teoria da Educagdo, na University of South Africa, em Pretoria, Africa do Sul (1996).
Atualmente é professora no Departamento de Metodologia do Ensino e no Programa de P6s-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Federal de Sdo Carlos onde é pesquisadora do Nucleo de Estudos Afro-brasileiros
NEAB/UFSCar e milita em grupos dos Movimentos Negros. E conselheira do World Education Research
Association (WERA) representando a Associacdo Brasileira de Pesquisadores(as) Negros(as) (ABPN) e a
Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo (ANPED). Petronilha participa ativamente da
producdo de conhecimentos e da construcdo de politicas publicas, com vasta participacdo em eventos cientificos
em todo o Brasil, na América Latina, Africa e Europa (SOUZA, 2012).
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Estaduais e Municipais de Educagdo, professores, pais e mées de alunos, enfim, a toda
comunidade engajada na questdo racial. Encaminharam-se em torno de 1000 questionarios e o
responderam individualmente ou em grupo 250 mulheres e homens, entre criancas e adultos,
com diferentes niveis de escolarizacdo (BRASIL, 2004). A atuacdo dos militantes do
movimento negro para a elaboracdo e aprovacdo desta lei, desde os deputados que
submeteram o projeto até a sensibilidade da relatora, considerou fundamental consultar
diferentes atores sociais para a constitui¢do do texto.

A participacdo do movimento negro na trajetoria de vida de Petronilha comegou com
seu ingresso no curso de doutoramento na UFRGS, em 1983, onde um ano depois iniciou
militdncia na organizagdo Agentes de Pastoral Negros (APNS) em Porto Alegre. Durante 15
anos foi assessora da APNS em ambito nacional e estadual. Gongalves e Silva também foi
atuante no Instituto do Negro Padre Batista e do Centro Ecuménico de Cultura Negra de
Porto Alegre consolidando, desta maneira, a forca e a luta antirracista da militancia desde a
infancia, a partir da experiéncia familiar no movimento. Dessa forma, sinalizo a relevancia em
diversos setores - no ambito da academia e, principalmente, nos debates relacionados a
educacdo, assim como na militdncia dos Movimentos Negros e nas discussfes vinculadas a
construcdo de politicas publicas -, da professora indicada pelo movimento negro como
representante na Camara de Educacéo Superior do Conselho Nacional de Educagéo.

Esta referida lei traz como principal regulamentacdo a obrigatoriedade do estudo da
histéria da Africa no ensino fundamental e médio, compreendendo nesta categoria de historia
da Africa o estudo da luta do povo negro, a sua cultura e a sua importancia na formacéo do
Brasil. Segue o texto da Lei:

LEI N°10.639, de 9 de janeiro de 2003.

Mensagem de veto

Altera a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educa¢do nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a
obrigatoriedade da temética "Historia e Cultura Afro-Brasileira”, e da outras
providéncias. )

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Fago saber que o Congresso Nacional decreta e
eu sanciono a seguinte Lei:

Art. 1° A Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida dos
seguintes arts. 26-A, 79-Ae 79-B:

"Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Historia e Cultura Afro-Brasileira.

§ 1° O conteido programatico a que se refere o caput deste artigo incluira o estudo
da Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra
brasileira e 0 negro na formag&o da sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do
povo negro nas areas social, econdmica e politica pertinentes a Histéria do Brasil.

§ 2° Os conteldos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados

no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacdo Artistica e
de Literatura e Histdria Brasileiras (BRASIL, 2003).
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A partir da lei, o Estado iniciou investida na publicacdo de vérios documentos com a
finalidade de orientar educadores na implementacdo da referida lei. Assim, com base no
disposto no art. 9°, § 2°, alinea “c”, da Lei n® 9.131, publicado em 25 de novembro de 1995, e
com fundamentacdo no Parecer CNE/CP 3/2004, de 10 de margo de 2004, foram criadas pelo
Governo Federal, por meio da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusdo (SECADI) e Secretaria Especial de Politicas de Promoc¢do de
Igualdade Racial (SEPPIR), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo das
Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana
(2004). Estas diretrizes conformam uma fundamental baliza no debate educacional, ao
entender a educagdo como espago de intervencédo e questionamento dos papeis naturalizados
em nossa sociedade, orientando, deste modo, que a educacdo das relacGes étnico-raciais
constitui compromisso de todos. Em marco de 2008 aprovou-se a Lei Federal n°® 11.645,
incluindo também a tematica indigena como obrigatdria nos curriculos escolares. Esta altera a
Lei Federal n° 10.639/03 e modifica novamente a Lei Federal n® 9.394, de 1996 (LDB). No
entanto, a lei de 2003 € um marco histérico no que diz respeito ao ensino voltado a luta
antirracista.

A partir desse panorama, distinguem-se duas propostas, que se relacionam, oriundas
das Diretrizes (2004): num primeiro momento, a obrigatoriedade do ensino de histéria das
Africas e, num segundo momento, a educacéo para as relagdes étnico-raciais, entendida como
um compromisso de todos. Crislane Barbosa Azevedo (2011) aponta que a educacdo das
relacBes étnico-raciais e sua conexdo com o ensino de Historia contribui para o entendimento
da situacdo da prdpria disciplina no Brasil, assim como das a¢cdes governamentais em prol de
uma diversidade da histdria brasileira. Nesse aspecto, entende-se que a vinculagdo entre a
educacdo das relacdes étnico-raciais e o ensino de Historia permite uma conscientiza¢do dos
diferentes grupos, tendo como finalidade uma sociedade consciente historicamente das suas
diversidades.

Nas Diretrizes (2004) constam o0s principios béasicos para o direcionamento dos
objetivos e, a partir da analise deste documento, é possivel averiguar uma consonancia com o
programa do jornal O Quilombo, de direcdo de Abdias Nascimento, tratado no inicio deste
capitulo.

O ensino de Histdria e de Cultura Afro-Brasileira, se fara por diferentes meios,
inclusive, a realizagdo 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 episddios da histéria do Brasil, na constru¢do econdmica, social e
cultural da nacdo (BRASIL, 2004, p. 22).
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O documento das Diretrizes possui um tépico relativo especificamente a criacdo de

uma consciéncia politica e historica da diversidade, apresentando em seus pontos:

- a compreensdo de que a sociedade é formada por pessoas que pertencem a grupos
étnico-raciais distintos, que possuem cultura e historia proprias, igualmente valiosas
e que em conjunto constroem, na nacéo brasileira, sua historia;

- ao conhecimento e a valorizacéo da historia dos povos africanos e da cultura afro-
brasileira na construcao histérica e cultural brasileira;

- a superacdo da indiferenca, injustica e desqualificagdo com que 0s negros, 0s
povos indigenas e também as classes populares as quais 0s negros, no geral,
pertencem, sdo comumente tratados; a desconstrucdo, por meio de questionamentos
e analises criticas, objetivando eliminar conceitos, idéias, comportamentos
veiculados pela ideologia do branqueamento, pelo mito da democracia racial, que
tanto mal fazem a negros e brancos (BRASIL, 2004, p. 18-19).

Em se tratando de um documento criado por intelectuais do movimento negro, segue o
caminho da positivacdo e da conformacdo de uma cultura negra, reforcando a utilizacdo de
determinados termos no texto em busca dessa unidade, como “cultura negra, cultura africana”
¢ “identidade negra.” A delimitacdo de uma identidade ou cultura Unica envolve
condicionamento politico, com o proposito evidente de fortalecer a luta da populacéo negra, e
nesse ambito, mesticos e pardos sdo aglutinados nessa identidade. O trecho das Diretrizes
(2004), transcrito a seguir, orienta e retrata a importancia dessa reflexdo politica para a luta
antirracista, demonstrando o complexo processo de construcdo das identidades e a sua relagéo
com o racismo, quando individuos negros preferem se identificar como brancos. Nesse
dialogo, as Diretrizes (BRASIL, 2004) enfatizam a atuacdo do movimento negro em positivar
essa identidade negra, levando tal articulagdo politica ao conhecimento de professores e
educadores.

E importante tomar conhecimento da complexidade que envolve o processo de
construcdo da identidade negra em nosso pais. Processo esse, marcado por uma
sociedade que, para discriminar os negros, utiliza-se tanto da desvalorizacdo da
cultura de matriz africana como dos aspectos fisicos herdados pelos descendentes de
africanos. Nesse processo complexo, é possivel, no Brasil, que algumas pessoas de
tez clara e tragos fisicos europeus, em virtude de o pai ou a mée ser negro(a), se
designarem negros; que outros, com tragos fisicos africanos, se digam brancos. E
preciso lembrar que o termo negro comecou a ser usado pelos senhores para
designar pejorativamente 0s escravizados e este sentido negativo da palavra se
estende até hoje. Contudo, 0 Movimento Negro ressignificou esse termo dando-lhe
um sentido politico e positivo. Lembremos os motes muito utilizados no final dos
anos 1970 e no decorrer dos anos 1980, 1990: Negro é lindo! Negra, cor da raga
brasileira! Negro que te quero negro!100% Negro! N&o deixe sua cor passar em
branco! Este dltimo utilizado na campanha do censo de 1990 (BRASIL, 2004, p.
15).
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As Diretrizes (2004) sdo enfaticas quanto ao seu objetivo de construgdo de identidades
positivadas no espaco escolar, estabelecendo principios que orientam essa construcéo.

FORTALECIMENTO DE IDENTIDADES E DE DIREITOS
O principio deve orientar para:
- 0 desencadeamento de processo de afirmacdo de identidades, de historicidade
negada ou distorcida;
- 0 rompimento com imagens negativas forjadas por diferentes meios de
comunicagdo, contra 0s negros e 0s povos indigenas;
- 0 esclarecimentos a respeito de equivocos quanto a uma identidade humana
universal;
- 0 combate a privacdo e violacao de direitos;
- a ampliacdo do acesso a informacdes sobre a diversidade da nacdo brasileira e
sobre a recriacdo das identidades, provocada por relagdes étnico-raciais;
- as excelentes condicbes de formacdo e de instrugdo que precisam ser oferecidas,
nos diferentes niveis e modalidades de ensino, em todos os estabelecimentos,

inclusive os localizados nas chamadas periferias urbanas e nas zonas rurais.
(BRASIL, 2004, p. 19).

O movimento negro, e 0s movimentos sociais em geral, atuam social e politicamente,
contribuindo para a elaboracdo das identidades e trazendo questionamentos sobre si e sobre
toda a realidade em seu entorno. Abordando, especificamente a Lei Federal n® 10.639/03 e as
Diretrizes (2004), observo que a elaboracdo dos textos da lei e das diretrizes possuem como
base fundamentos e argumentos de diversos @mbitos do movimento negro. As ideias
constantes nestes documentos estdo além dos ideais pensados pelo movimento negro da
década de 1970, com 0 MNU.

Consultando outros suportes de circulacdo do movimento negro de diferentes periodos
anteriores a 1970, percebe-se as mesmas defesas e mobilizacbes como centralizadoras da
militancia e, que, posteriormente, constam no texto dessas legislacfes. Nessa perspectiva, a
analise que trago é fundamental para a compreensao de que esta legislacdo ndo se resume a
artigos e paragrafos, mas constitui uma praxis e um conjunto de aspectos formadores em suas
maultiplas relacGes, considerando o movimento de estudantes, educadores, professores,
movimentos sociais e familiares.

Nesse sentido, diferentes dimensdes de constituicdo da Lei Federal n°® 10.639/03 séo
fruto do movimento negro, mas ainda assim, apresentam contrassensos internos e
posicionamentos ndo hegemonicos dentro da sociedade brasileira, como também dos
movimentos sociais. Torna-se importante situar que a Lei nasceu das proprias contradicdes
da realidade brasileira, e neste caso, deve-se considerar 0s antagonismos e as contradi¢fes que
envolvem a elaboracdo do texto e a sua aplicacdo. Faz-se necessario atentar para limites,

problemas e possibilidades que emergem da Lei e que, em muitos casos, sdo insuficientes
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para dimensionar toda pluralidade e multiplicidade de experiéncias da nossa realidade,
cabendo aos professores uma leitura e interpretagéo atenta deste documento legislativo.

Em sintese, a Lei por si s6 ndo tem capacidade de preencher questdes abertas em nossa
sociedade e sala de aula. Chamo a atencdo que a Lei, como um texto, comporta diversas e
distintas interpretacfes, portanto, o professor deve ter conhecimento prévio e engajado para
alcancar os objetivos da legislacdo e, principalmente, ir além dos limites desta e propor ndo
apenas a inclusdo de conteudos, mas mudancas epistemologicas nas formas de ensinar e de

ver o mundo.

1.7 NOTAS SOBRE A DISCIPLINA DE HISTORIA DA AFRICA E DE ESTAGIO
SUPERVISIONADO NA UDESC

Compreendo que a andlise dos relatérios da disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado da UDESC implica também conhecer a estrutura da matriz curricular do curso
de Histdria dessa instituicdo, principalmente no que diz respeito a disciplina de Historia da
Africa e de Estagio Curricular Supervisionado.

Conforme afirma Silva (2013), o curso de Historia da UDESC foi criado em 1989,
resultado da extin¢do do curso de Ciéncias Sociais, derivando nos Curso de Histdria e de
Geografia separadamente. Até 1995 o curso funcionou apenas na modalidade de Licenciatura
Plena, quando iniciou a oferta nas modalidades de Bacharelado e Licenciatura
unificadamente, formato que permaneceu até o segundo semestre de 2011°.

Em 1998, sob as determinacGes da nova LDB, o curriculo do Curso passou por
algumas alteracdes. As Resolugbes CNE/CP n° 1/2002 e 2/2002, dentre outras mudangas,
ampliaram a carga horaria obrigatoria das praticas curriculares e do estagio docente para 400
horas cada. Esta normativa entrou em vigor a partir de 2004, com a nova matriz curricular do
curso. Juntamente a esta mudanca, passou-se a exigir mais em rela¢do aos posicionamentos
assumidos sobre as préticas curriculares e o estdgio (ROESLER, 2012). Em 2004 entrou em
vigor uma nova matriz curricular, e desde entdo, duas disciplinas voltam-se as praticas:
Imagem e Som | (144 horas-aula) e Imagem e Som Il (144 horas-aula), Patriménio Cultural |
(72 horas-aula) e Patriménio Cultural (144 horas-aula).

Nesse ambito, foram inseridas as disciplinas de Estagio Supervisionado — Docéncia

em Historia | (72 horas-aula), Estagio Supervisionado — Docéncia em Historia Il (144 horas-

% Atualmente, o curso de Historia é oferecido nas modalidades de licenciatura e bacharelado, por meio de dois
curriculos distintos.
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aula) e Estagio Supervisionado — Docéncia em Histéria 111 (198 horas-aula). Aliado a isso,
sob a resolugdo do Parecer CNE/CES 744/1997, algumas disciplinas mudaram a
nomenclatura: a antiga disciplina de Metodologia e Pratica de Ensino passou a ser chamada
de Estagio Curricular Supervisionado, dividida em trés disciplinas com cargas horarias
distintas, como explicitado acima (ROESLER, 2012; SILVA, 2010; SILVA, 2013).

O curso de Historia da UDESC possui um diferencial em relagdo ao estagio
supervisionado, pois 0s docentes responsaveis pelas disciplinas de estagio supervisionado sdo
inseridos no Departamento de Historia, e ndo no de Educacdo, como acontece, por exemplo,
na UFSC. No recorte estabelecido para esta pesquisa, os professores regentes da disciplina de
Estagio Supervisionado séo: Barbara Giese, Luciana Rossato, Cristiani Bereta da Silva, Nucia
Alexandra Silva de Oliveira e Edgar Garcia Junior, constituindo um importante papel ao
colocar as disciplinas de estagio da UDESC como lugar de efetiva formacéo profissional,
aliando saberes constituidos no curso a pratica docente (ROESLER, 2012; SILVA, 2010).

A disciplina de Estagio Curricular Supervisionado tem como objetivo estimular
reflexdes acerca da pratica docente, articulando a teoria com o campo de pesquisa na
docéncia. Na disciplina de Estagio Supervisionado | sdo realizadas leituras e discussdes
tedrico-metodoldgicas com vistas a embasar a execu¢do de uma oficina realizada em grupo
numa escola de educacdo basica. Em Estagio Supervisionado Il tem-se a continuacdo das
discussOes realizadas na primeira disciplina, sendo iniciadas as observagOes, por parte do
grupo de estagiarios, nas turmas de educacdo basica. A turma observada nessa disciplina é a
mesma em que, no semestre seguinte, os estagiarios atuam ministrando as aulas.

Com base na realizacdo dos relatorios de observacdo os académicos elaboram o
projeto de ensino e pesquisa a ser executado na disciplina de Estagio Supervisionado I11. Este
projeto € construido em conjunto com o professor regente da turma de educacdo basica da
escola onde o estagio se concretiza. O projeto possui 0s seguintes elementos: escolha e
abordagem do recorte tematico apresentado pelo supervisor, ou seja, 0 tema a ser trabalhado
no semestre seguinte, a selecdo dos conteudos e dos materiais didaticos, bem como o
cronograma de trabalho. Na disciplina de Estagio Curricular Supervisionado 1l os estagiarios
executam os seus projetos em sala de aula, na posicéo de professores. Concluindo esta etapa,
0s estagiarios organizam o material proposto e utilizado em sala na forma de um Relatério
Final de estagio, onde anexam planos de aula, materiais produzidos, aporte tedrico,
comentarios, bibliografias e um artigo de cada académico (ROESLER, 2012).

O primeiro Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Historia foi criado em 2007,

buscando adequar-se as modifica¢fes ocorridas em 17 anos de existéncia do curso, como por
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exemplo, 0 aumento da carga horaria das disciplinas de pratica curricular e de estagio e a
inclusdo de novas disciplinas. Neste documento, segundo Silva (2013), salienta-se a
importancia da compreensdo das multiplas dimensdes dos sujeitos historicos e das concepgdes
metodoldgicas que regem a construcdo do conhecimento historico. As ementas das disciplinas
de Historia da Africa | e 1l espelham essas perspectivas, pois abordam os diferentes
movimentos sociais africanos e de suas diasporas, assim como as disciplinas de Antropologia,
Cultura e Identidades em Santa Catarina, Historia de Santa Catarina I, Historia e Relacéo de
Género, abarcando, em seus contetdos, a diversidade dos sujeitos historicos a partir de
diferentes perspectivas.

Mesmo com estas disciplinas pautadas nas diversidades, a grade curricular do curso
sustenta-se ainda na divisdo quadripartite da Historia, uma heranga eurocéntrica e resquicio da
colonialidade, possuindo disciplinas obrigatérias a partir deste recorte temporal, como:
Historia Antiga, Historia Medieval, Historia Moderna e Historia Contemporanea. Para além
das disciplinas centradas nestes moldes, existem disciplinas focadas nas temaéticas de Histdria
do Brasil, Historia da América, Historia de Santa Catarina, Antropologia e Historia da Africa
(SILVA, 2013).

A disciplina de historia da Africa | foi incluida na grade curricular da UDESC em
1996, antes mesmo da aprovacdo da Lei Federal n°® 10.639/03. Em 2007, a universidade
aprovou a inclusdo da disciplina de Historia da Africa 11, ambas resultado das reivindicagdes
lideradas pelo professor Paulino de Jesus Francisco Cardoso, ministrante das disciplinas até
2008, momento em que ingressou na instituicdo como professora colaboradora a professora
Claudia Mortari (SILVA, 2013).

Em 2015, ocorreu outra modificacdo no curriculo do curso de Histoéria, contudo, no
recorte estabelecido para a presente pesquisa - 2000 a 2015 -, os estudantes que escreveram 0S
relatorios aqui analisados, compdem o curriculo antigo do curso, conforme descrevo a seguir.
A disciplina de Histdria da Africa I, para os ingressantes no primeiro semestre, era cursada na
segunda fase junto a Histéria do Brasil I, Histéria Medieval, Teoria da Historia I, Organizacao
e Gestdo Escolar e Educacdo Fisica Il. Académicos do segundo semestre seguiam um
curriculo em que tal disciplina formava a grade da quarta fase, com as seguintes matérias:
Teoria da Histdria 111, Historia do Brasil 111, Historia de Santa Catarina I, Historia Moderna
Il e Pratica Curricular - Patrimonio Cultural I, Histéria da América Il, Historia do Brasil I,
Teoria da Historia I, Pratica Curricular - Imagem e Som | e Educacédo Fisica Curricular I1. A

disciplina Histéria da Africa I, em sua ementa, especifica o recorte temporal entre os séculos
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XVI1 e XIX, semelhante aos recortes das disciplinas Histéria da América Il e Historia do
Brasil (SILVA, 2013).

A disciplina Historia da Africa Il — com recorte temporal voltado ao século XX -, para
0s ingressantes no segundo semestre, compde a grade da quinta fase, junto a Histdria
Contemporénea |, Historia do Brasil IV, Teoria da Histéria IV, Estagio com Docéncia | e
Prética Curricular - Patriménio Cultural 1. O periodo proposto para analise da disciplina
Africa 1l coincide com abordagens temporais das disciplinas de Historia Contemporanea |,
Histdéria do Brasil IV e Teoria da Historia V. Estudantes que ingressaram no primeiro
semestre cursaram a disciplina Historia da Africa Il na grade da terceira fase, somando-se as
disciplinas de Teoria da Historia Il, Historia do Brasil I, Histéria Moderna |, Prética
Curricular - Imagem e Som | e Didatica (SILVA, 2013).

Na ementa da disciplina Historia da Africa |, a temética volta-se aos estudos das
civilizagbes africanas, tendo como recorte os séculos XVI e XIX (ou seja, a partir da chegada
dos europeus no continente), assim como a colonizagdo europeia, a escraviddo moderna e a
partilha do continente africano. Como objetivo geral, aparece o estudo das diversas
sociedades africanas, dentro daquele recorte, e principalmente da Africa Sul-saariana,
atentando ao entendimento das formas de organizacdo e dindmicas internas e externas dessas
sociedades em relacdo aos povos africanos, além das conexdes com outros continentes
(SILVA, 2013).

Em relacdo aos objetivos especificos, Silva (2013) ressalta trés pontos: compreensdo
da construcdo do conhecimento acerca da Historia da Africa, buscando a constituicdo de um
olhar afastados dos esteredtipos; compreensdo da dinamica de configuracdo das identidades
dentro do continente e também no processo diasporico; percep¢do da importancia do estudo
da historia africana, estabelecendo conexdo com a historia brasileira e o compromisso
pedagdgico e social de valorizacdo da historia africana e dos africanos.

A ementa da disciplina de Historia da Africa 1l abrange a formacdo dos Estados
nacionais no século XX e 0os movimentos sociais de reafirmacdo da negritude como o Pan-
Africanismo, bem como o renascimento do Isld e as culturas africanas na diaspora,
compreendendo estes acontecimentos dentro de dindmicas internas das sociedades africanas e
tambeém na sua relagdo com os contextos histdricos da contemporaneidade ocidental. Os
objetivos especificos giram em torno da construcdo de uma visdo critica dos processos do
percurso colonial na Africa sul-saariana, compreenséo das lutas anticoloniais e nacionalistas

no &mbito das sociedades africanas, estudo da configuracéo das culturas africanas na diaspora
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africana, apreensdo da diversidade dos processos histéricos do continente no periodo pos-
independéncias (SILVA, 2013).

No que diz respeito a analise das bibliografias mobilizadas nas disciplinas Historia da
Africa | e Il, Silva (2013) infere que estas possuem 34 obras como bibliografia basica, dentre
as quais 14 sdo de autores africanos. A autora descreveu a organizagdo da bibliografia em
relagdo a nacionalidade de cada autor, conforme gréafico a seguir:

Imagem 1 - Bibliografias da disciplina Historia da Africa da UDESC, de acordo com a
nacionalidade dos autores

B Africanos (14)

® Brasileiros (8)

w Europeus (6)

B Estadunidenses (4}
B Jamaicanos (1)

Canadenses (1)

Fonte: SILVA (2013, p. 82).

O gréfico e as afirmacgdes anteriores sugerem o lugar ocupado pela disciplina de
Historia da Africa na matriz curricular do Curso de Histdria, propondo o reconhecimento da
diversidade e uma postura critica em relagdo a construcdo de conhecimento acerca da Africa,
priorizando o uso de autores africanos em sua bibliografica basica. De igual modo, a
disciplina Estagio Supervisionado Curricular, faz-se fundamental para a reflexdo das praticas
docentes e a vinculacdo desta a pesquisa na area de ensino.

A partir da trajetéria tracada neste capitulo, verifica-se, ao longo do tempo um grande
jogo de poder que, em diversos momentos significou a invisibilizacdo das acGes politicas e
sociais conquistadas pelos movimentos sociais. Organizac@es vinculadas ao movimento negro
existem desde os periodos pré e pos-abolicdo e, aos poucos, se modificaram e ampliaram
demandas em relacdo a populacdo afrodescendente. Da busca por emprego a garantia da
educacdo e a valorizacao do negro, como ja dizia a primeira edi¢do do Jornal O Quilombo.

Em 1978, com a criagdo do MNU, novas reinvindicagdes entraram em cena
acompanhadas da luta pelas conquistas das antigas demandas. Quando da elaboracdo da
primeira LDB em 1961, este documento, na sua primeira versdo, ainda assim, escondia a
realidade da populacdo afrodescendente brasileira corroborando para a crenga do mito da

democracia racial. O mesmo ocorreu com a LDB de 1996, conhecida como Lei Darcy
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Ribeiro. A Lei Federal n° 10.639/03 foi sancionada apenas em 2003, mas, como vimos, 0S
debates sobre a importancia do ensino de historia africana e afro-brasileira eram discussdo
antiga, além de constarem em algumas legislacdes municipais desde 1990, assim como nas
pautas do MNU, em 1982,

Em suma, o que quero demonstrar com estes apontamentos é que, como disse a
professora Jeruse Romédo em palestra proferida no VI Seminario da Educacdo, Relagdes
Raciais e Multiculturalismo (2016), todas as legislacdes ou direitos alcancados pela
populacdo negra vem acompanhados pela palavra conquista. Na trajetoria apresentada,
confirmo idas e vindas destas conquistas, perdas e ganhos, mesmo que minimos ou irreais,
mas de suma importancia, como, por exemplo, diversas legisla¢cbes que abarcam a questéo
racial apenas na sua face discursiva. Nesse aspecto, as andalises apresentadas no proximo
capitulo remetem a pratica de ensino de Histéria em sala de aula, no decorrer dos anos de
2000 a 2006, refletindo ambiguidades e particularidades das disputas de poder imbricadas em

nossa sociedade, estruturantes para o racismo presente.
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2 ENTRE A AUSENCIA'E A INVISIBILIZACAO: A HISTORIA DAS AFRICAS NOS
RELATORIOS DE ESTAGIO SUPERVISIONADO (2000 — 2006)

2.1 CONSIDERACOES INICIAIS

Neste capitulo utilizo como documentos historicos os Relatérios Finais de 2000 a
2006, contabilizando um total de 10 relatérios da disciplina de Estagio Supervisionado do
curso de graduacdo em Historia da UDESC. Além destes, valho-me das atividades feitas pelos
estudantes das escolas, materiais anexos aos relatdrios, procurando compreender como
estagiarios e estudantes se apropriaram e entenderam o ensino de historia das Africas.

Os relatorios de 2000 até 2001 foram encontrados na Biblioteca Central da UDESC
digitalizados em formato Portable Document Format (PDF), em suporte CD-Rom. No
entanto, ndo estavam organizados de acordo com seus numeros de catalogo, sendo necessario
uma busca trabalhosa para encontrd-los no acervo da Biblioteca. Os demais relatorios, até
2006, foram encontrados com facilidade no sistema de busca Pergamum da mesma biblioteca,
também em formato PDF. No entanto, os relatdrios de 2002 até 2004, catalogados no sistema
Pergamum, ndo estavam em nenhum local da biblioteca, e fui informada, depois de entrar em
contato com diferentes setores, que estes ja tinham sido descartados, portanto, ndo comp&em
parte da analise.

Verifiquei, junto ao colégio Aplicacdo da UFSC, no setor pedagdgico, na direcdo e
também na biblioteca, mas os relatérios destes anos também ndo estavam naquela unidade de
ensino. Em contato com as professoras de Estagio que ja ministraram a disciplina - Barbara
Giese e Daniella Pistorello -, e as atuais ministrantes - Luciana Rossato e Cristiani Bereta -,
também recebi negativa sobre o porte dos materiais solicitados. Verifiquei também nos
setores de registro de estagio da FAED, e tais relatdrios ndo foram encontrados nestes locais.

Faz-se indispensavel a reflexdo acerca do uso destes documentos escolares como fonte
de pesquisa. O uso de arquivos escolares tem crescido cada vez mais no campo de estudos da
historia da educagdo ou da histéria das disciplinas escolares. Antes da década de 1990, as
pesquisas neste campo pensavam politicas publicas e ideias pedagdgicas, privilegiando
mudancas ocorridas no ensino a partir das acdes do Estado e também do pensamento
pedagdgico.

A partir de 1990, os pesquisadores da historia da educacdo, questionando tematicas
preferidas na época, comecaram a se dedicar a estudos de objetos singulares de investigacao,

emergindo temas como cultura escolar, formacdo de professores, livro didatico, curriculo,
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disciplinas escolares e praticas educativas. Estas pesquisas deslocaram o olhar dos
pesquisadores do lado exterior da instituicdo escolar para o seu interior, buscando captar
saberes contidos em planos de ensino, livros didaticos e que circulam em sala de aulas, desde
a figura do aluno ao professor.

Os relatorios analisados, segundo Silva (2015), compdem uma rede de documentos
escolares que fornecem possibilidades de descri¢do das formas de atribuir legitimidade a um
espaco e a um saber, a partir das diversas tramas de significacfes que os circunda. Estes
documentos sao sinteses escritas de multiplos individuos, de lugares sociais e sensibilidades
distintas, e que igualmente retratam um local da pratica docente e discente, explicitando a¢bes
e posicionamentos em relacdo as praticas cotidianas e ao saber histdrico. Para escolha dos
relatorios realizei, num primeiro momento, uma pesquisa quantitativa para verificar em cada
relatorio, quantas vezes e em quais contextos de contetdo do relatério apareciam os termos
Africa, africano e negro. A partir disso, selecionei os relatorios que viabilizariam maior
compreenséo de como a historia das Africas fazia-se mobilizada.

Segue abaixo o quadro descritivo, contendo nome dos relatérios analisados neste
capitulo, autores, escola campo de estagio, bairro de localizacdo, turma em que as aulas foram
realizadas e ano de publicacdo do relatério. As andlises ndo foram construidas
cronologicamente, mas articuladas por pontos que fazem determinados trechos dos relatérios
se unirem e emergirem representacdes semelhantes. Para a realizacdo de tal abordagem, foi
fundamental a andlise critica destes documentos, atentando ao seu conteudo, contexto,
intencdes e significado de auséncias e também das presencas. Assim, busquei apreender
indicios, dados e evidéncias que possibilitem construir uma interpretacdo do passado e
também das escolhas realizadas no &mbito da pratica docente e discente (PROST, 2008).

Em vista disso, nos subtitulos deste capitulo, destaco trechos dos relatorios em que a
Africa ou as populacdes de origem africana sdo invisibilizadas de diferentes modos, seja a
partir da visdo eurocéntrica mobilizada pelos estagiarios, através de categorias e conceitos ou
a partir do modo como estas sdo tratadas, por exemplo, enquanto objetos. Todavia, acentuo
que as explanacGes de cada subtitulo ndo devem ser pensadas separadamente, pois se
interligam e entrelacam dentro de uma légica maior, o racismo estruturante na sociedade, ja
evidenciado através da categoria colonialidade do poder.

Os subtitulos do presente capitulo intitulam-se a partir de proverbios e ditos africanos,
na intencdo de evidenciar os processos pelos quais as Africas se transformam, tornando-se um
simulacro e uma sombra. Deixei a cada leitor a interpretacdo das razbes que motivaram a

escolha de tais provérbios para os respectivos subitens, pois entendo que a leitura e a
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percepcdo do significado de cada provérbio é particular e pessoal, de acordo com cada

vivéncia de ser e estar no mundo.

Quadro 1 - Relacdo de Relatérios de Estagio® (2000 a 2006)

entre o fim do século XIX e
inicio do século XX

Titulo Autores Escola/ Bairro A,n of Ano d 9
Nivel Relatdrio
A misica: cantigas e histérias Alexandre Martins; Centro Cultural Né&o
' . g Haroldo Silis Mender da Escrava Anastacia/ | especific 2000
dailha .
Silva Mont Serrat ado
Cesar Cancian Dalla Rosa; Colégio de 1°ano do
Imigracdo e Colonizacdo Mario Ernesto Kuhne; Aplicacdo/ Ensino 2001
Leda Maria Fernandes Trindade Médio
Evilasia Pol ; L.
viasia o.uceno, Colégio de 1°ano do
- - Marlen Batista De e )
Relatorio de Estagio . . . Aplicacéo/ Ensino 2001
Martino; Milana Cristina . .
. Trindade Médio
Lazzaris
Marcia Claudio Cardoso
s . . da Silva; - 2°ano do
Violéncia hoje e suas raizes E.E.B. Siméo .
sociais no periodo colonial Marcos Anderson Hess/Trindade Ensino 2001
P Tedesco; Thiago Juliano Médio
Saydo
Ana Carolina Wessler
. . . 3°%ano do
- Prudéncio da Silva; Escola Anisio )
A ditadura, aquele abrago . . . i Ensino 2005
Ana Laura Tridapalli; Teixeira/ Costeira Médio
Roberto Oliveira do Prado
A revolucéo industrial e a Elisangela da Silva . 2°ano do
) N S Escola Anisio )
insercdo de Floriandpolis na Landra; Joel Spcart; Teixeira/Costeira Ensino 2005
modernidade José Rada Neto Médio
As experiéncias da docéncia: Israel da Silveira; 2°ano do
novas perspectivas sobre o Kelwyn Pfleger; IEE / Centro Ensino 2006
ensino de histdria Savio Lopes Pavanello Médio
A guerra fria e a ditadura Mateus Perez Jorge; 2°ano do
militar no Brasil: em busca de Maro Schweder; IEE/Centro Ensino 2006
uma histéria em movimento Fabio Macedo Médio
Escravos, alemées,
subversivos na Ditadura e Ademir Soares Luciano 1°ano do
moradores de favela durante . )
) Junior; IEE/ Centro Ensino 2006
0s séculos XIX e XX da Cintia Ertel Silva Médio
histéria do Brasil e de Santa
Catarina
Republica em Santa Catarina:
modernidade e exclusao —
acoes e reacdes que Alecsandro Diehl; 1°ano do
transformaram as estruturas Claudete Maria Guedes; IEE/Centro Ensino 2006
sociais, politicas e econémicas Janete Maria Pasini Médio

Fonte: Elaborado pela autora, 2016.

%" Nesta relagdo foram indicados apenas os relatrios analisados para esta dissertacéo.
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Sobre as escolas, campo de atuacdo dos estagiarios, listam-se as seguintes: Colégio de
Aplicacdo da UFSC, Escola de Educagdo Bésica Simdo Hess, Escola Anisio Teixeira e
Instituto Estadual de Educacdo. O Colégio de Aplicacdo atende ao Ensino Fundamental e
Médio, localizado no Campus Universitario, Bairro da Trindade, municipio de Florianopolis.
A partir de 1992 comegou a aceitar o ingresso ndo somente de filhos de professores e
servidores da UFSC, mas de toda a comunidade que, por meio de sorteio publico, pode
usufruir da instituicdo, conformando uma diversidade socioecondmica entre os alunos
(POLUCENO; MARTINO; LAZZARIS, 2001).

A Escola de Educagdo Basica Professor Anisio Teixeira situa-se ao sul de
Floriandpolis, no Bairro Costeira do Pirajubaé, atendendo principalmente estudantes de baixa
renda. O prédio da escola foi construido pela Prefeitura Municipal e funciona em regime de
convénio com a rede estadual, sendo o periodo diurno de responsabilidade municipal e o
noturno do estado de Santa Catarina (LANDRA; SPCART; RADA NETO, 2005).

O Instituto Estadual de Educacdo, maior escola publica da América Latina, possui
aproximadamente 7.500 alunos matriculados. Localizado no centro de Floriandpolis, aos
arredores do Macico do Morro da Cruz, atende estudantes de toda a Grande Florianépolis,
incluindo bairros distantes do centro, além dos mais proximos. Desse modo, a escola recebe
alunos das mais variadas classes sociais, mas, sobretudo de baixa renda, em sua maioria
afrodescendentes (DIHEL; GUEDES; PAISNI, 2006).

A Escola Estadual Siméo José Hess, localizada no bairro Trindade, atende alunos que
residem no bairro Trindade e na Serrinha, ou em bairros mais afastados como Agronémica,
Centro, Pantanal, Lagoa da Conceicdo, Ingleses e outros. O nimero atual é de 1034 alunos,
distribuidos nos turnos matutino, vespertino e noturno. No Ensino Médio, grande percentual
de estudantes trabalha no contra turno, indicativo de que a escola recebe muitos alunos de
baixa renda (SILVA; TEDESCO; SAYAO, 2001).

2.2 O MUNDO NAO E O QUE EXISTE, MAS O QUE ACONTECE™®

Faz-se necessario compreender as instituicbes escolares (universidades, escolas
publicas e privadas, unidades escolares em espacos de privacdo de liberdade) e todas as
culturas escolares (JULIA, 2001) como espaco de reproducdo de determinadas estruturas

sociais permeadas por valores brancos, europeus, cristdes, ocidentais e colonialistas,

% Dito de Tizangara, retirado da obra do escritor Mogambicano Mia Couto, intitulada “O dltimo voo do
flamingo” (2005).
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incidentes sobre toda cultura escolar, seja no curriculo, no livro didatico ou na selecdo de
contetdos a serem trabalhos, inclusive nos momentos de estagio.

Em consonancia a isto, numa primeira analise, mapeei 0s conteudos abordados em sala
de aula a partir dos registros presentes em relatério. No momento da escolha dos contetidos a
serem trabalhados nos estagios, os professores regentes de cada turma, ou a propria escola, em
alguns relatorios, interferem na selecdo deste conteldo. No entanto, essa interferéncia, é no
sentido de indicar um amplo recorte historico, de tempo e de espaco, dentro dos conteudos
curriculares programados para cada ano. Contudo, quem escolhe objetivos e eixos tematicos a
partir deste recorte, sdo os estagiarios, embasados em inten¢des e significados.

Os dez relatérios analisados neste recorte foram agrupados de acordo com a tematica
colocada como central nas aulas. Saliento, que a temaética central por mim observada,
distingue-se dos objetivos concretos expostos pelos estagiarios, mas, sdo aqueles conteddos
que, no meu entendimento, se tornaram o viés explicativo do relatorio, conformando, de
maneira geral, trés grandes grupos: imigragao e modernizagéo, guerra fria e ditadura militar e,
por fim, escravidao. Entretanto, cada relatério traz a tematica central em consonancia com 0s

objetivos especificos. Segue um quadro descritivo:

Quadro 2 - Relagdo de Relatorios de Estagio analisados e a tematica central abordada

. Ano/ - .
Titulo . Temética central Conjunto
Nivel
A musica: cantigas . igracs

s .g Nao especificado Imlgrag_aoeN 1

e historias da ilha modernizagédo

A revolucéo industrial e a insercdo de 2° ano do Ensino Imigracéo e

o . (4 59 s 1

Floriandpolis ha modernidade Meédio modernizagdo
Imiaracio e Colonizacio 1° ano do Ensino Imigracéo e 1

grag ¢ Médio® modernizago
Republica em Santa Catarina: modernidade e 1° ano do Ensino Imigracéo e 1

exclusdo — acoes e reacfes que transformaram as Médio modernizacdo

% Para 0 segundo ano do ensino médio foram planejados os seguintes contetidos, variaveis de acordo com as
particularidades de cada regido: Revolucdo Industrial; Era Napolebnica; Independéncias na América Latina;
Periodo Joanino; Emancipagdo politica do Brasil: a Regéncia de D. Pedro, o Primeiro Reinado, a Regéncia;
Revolugdes europeias do século XIX; Comuna de Paris; Unificacdo da Itélia e da Alemanha; Estados Unidos no
século XIX; Guerra Civil Norte-Americana (secessdo); Segundo Reinado; Imperialismo; Instauracdo da
Republica no Brasil; Primeira Guerra Mundial; Revolucdo Russa; Entre-guerras: a quebra da Bolsa de Nova
York e o surgimento do nazi-fascismo; Republica Oligarquica; Era Vargas; Segunda Guerra Mundial e a Guerra
Fria; Governos democraticos no Brasil; Ditadura militar no Brasil; e, a Nova Republica (PREFEITURA
MUNICIPAL DE FLORIANOPOLIS, 2008).

% para o primeiro ano do ensino médio foram previstos os seguintes contetidos, adaptados a partir do programa
de cada escola: Pré-Historia; Egito Antigo; Mesopotamia; Hebreus; Fenicios; Persas; Civilizagdo grega;
Civilizacdo romana; Império Bizantino; O mundo arabe; Povos barbaros; Idade Média; Baixa Idade Média;
Formac8o das monarquias nacionais; Renascimento; e, a Reforma Religiosa (PREFEITURA MUNICIPAL DE
FLORIANOPOLIS, 2008).
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estruturas sociais, politicas e econdmicas entre 0
fim do século XIX e inicio do século XX

A ditadura, aquele abraco

3% ano do Ensino

Guerra fria e

Médio® ditadura militar

A guerra fria e a ditadura militar no Brasil: Em 2° ano do Ensino Guerra fria e
busca de uma histéria em movimento Médio ditadura militar

As experiéncias da docéncia: novas perspectivas | 2°ano do Ensino Guerra fria e
sobre o ensino de historia Médio ditadura militar

Escravos, alemaes, subversivos na Ditadura e

1° ano do Ensino

moradores de favela durante os séculos XIX e XX Médio Escravidao
da histéria do Brasil e de Santa Catarina
, . , . 1° ano do Ensino -
Relatério de Estagio - Escraviddo 3
Médio
Violéncia hoje e suas raizes sociais no periodo 2° ano do Ensino -
Escravidao 3

colonial Médio
Fonte: Elaborado pela autora, 2016.

Num primeiro olhar, a imigracdo, no caso europeia, surge como tematica que mais se
repete entre os contetidos escolhidos, acompanhada dos atributos da modernizacdo. Nesta
listagem de conteldos ndo transparece conteudo destinado a aprender algum elemento
relacionado especificamente & histéria das Africas, apenas da perspectiva da escravidio.
Nesse sentido, percebo como a escolha de conteldos pode influenciar no olhar e nas
representacdes de quem ensina e também de quem aprende. Em outras palavras, as
instituicGes escolares constituem lugares onde a cultura e o saber hegemonico colonizado, séo
ensinados como unicos, dominantes, uma norma.

De acordo com Lourenco Cardoso (2008), compreender a escola como este espaco
requer entender o que é a branquitude, posicdo de privilégio, onde o branco, ao ndo se
perceber enquanto uma raca, racializa todos os seus ndo semelhantes, colocando-os na
condi¢do de “outros®””. Desse modo, 0 branco assume papel de normatividade e neutralidade,

camuflando-se diante da sua postura opressora na constituicdo da sociedade brasileira. Nesse

810 contetido programatico destinado ao terceiro ano do ensino médio, adaptados a partir do programa de cada
escola sdo: O mundo globalizado; Revolucéo industrial: Imperialismos e neocolonialismo; O pensamento social:
o0 socialismo e capitalismo; O Brasil na passagem do século: Republica e abolicionismo; A jovem Republica
brasileira; Republica do café-com-Leite; Movimentos sociais na Primeira Republica; O fim da Republica velha
no Brasil e formagéo de governos populistas; Crise de 1929 e o New Deal; | Guerra Mundial; Revolugéo Russa;
Regimes autoritérios e totalitarios; 1l Guerra Mundial; A Guerra fria e as disputas de hegemonia no mundo
bipolar; As revolugdes socialistas e de independéncia; América Latina entre a esquerda e a direita; Ditadura
militar no Brasil e na América Latina; Os movimentos de resisténcia aos regimes ditatoriais; Descolonizacdo da
Africa e da Asia (PRFEFEITURA MUNICIPAL DE FLORIANOPOLIS, 2008).

%2 0 termo “outro” ¢ uma construgdo discursiva eurocéntrica criada com a chegada dos europeus nas Américas e
nas Africas, tendo como origem o “eu” europeu e branco, designando, assim, todos aqueles que ndo se
encaixavam neste “eu” com o termo “outro”, como € 0 caso das populacdes de origem africana (AZEVEDO,
2016).
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aspecto, ao colocar a escola como um espago de branquitude, destaco a falta de
questionamento e a perpetuacdo desses valores como normas.

Concordo com os estudos de Walter Gunther Rodrigues Lippold (2008), sobre as
relacGes existentes entre racismo e educacdo, pois este ndo € apenas atitude, mas teorias
difundidas na cultura escolar (JULIA, 2001), sempre apoiado em embasamentos “cientificos”.
Para o autor, a escola constitui um ndo lugar para os afrodescendentes, devido a sua
invisibilidade e esquecimento nesse espaco. Enquanto historiadora, questiono este ensino e
percebo os problemas deste viés de abordagem, a fim de pensar alternativas e solucdes.

O primeiro Relatorio Final de estagio a ser descrito e analisado intitula-se “A musica:
cantigas e historias da ilha”, publicado em 2000, produzido pelo grupo de estagiarios que
atuou no Centro Cultural Escrava Anastacia, na Comunidade do Mont Serrat, conhecido como
Morro do Caixa. As aulas do estagio ocorreram dentro do Projeto Travessia, executado pelo
Centro Cultural naquela época. A comunidade onde esta localizado o Centro, conhecida
também por ser a sede da Escola de Samba Embaixada Copa Lord, possui uma populacio
predominantemente de afrodescendentes oriundos de familias migrantes dos municipios rurais
préximos a Floriandpolis, segundo afirmaces do préprio relatério (MARTINS; SILVA,
2000).

As aulas pautaram a histdria de Floriandpolis por meio das musicas e cantigas de roda,
apresentando o que seria a cultura local da cidade, procurando desvencilhar-se dos modelos
tradicionais que colocam a tradi¢do agoriana como Unico simbolo cultural da capital. No
entendimento desses estagiarios, a cultura local compde-se de elementos préprios e
influéncias multiplas, mas ainda assim, colocam que a populacdo acoriana foi o principal
elemento formador, adaptado a geografia e aos elementos especificos da cidade, inclusive
assimilando outras culturas. Nessa logica, 0 projeto ndo € uma expressdo da cultura agoriana,
mas da cultura local constituida por diversas culturas, principalmente indigena e africana,
estas, porém, consideradas assimiladas.

E verdade que os colonizadores agorianos foram o principal elemento de formagao
do povo que habita a zona litordnea de Santa Catarina. Mas, também é verdade que
este contingente foi obrigado a um &rduo processo de adaptagcdo a uma geografia
muito diversa da de origem, e sé o fez, com a assimilacdo de complexos inteiros de
outras culturas. Portanto, nosso trabalho ndo se trata de nenhuma “manifestacdo
tipica acoriana”, mas sim da cultura local que absorveu elementos de outras

culturas, sobretudo das populagdes indigenas e de origem africana (MARTINS;
SILVA, 2000, p. 12, grifo meu). *

% Nos trechos retirados dos relatérios optei por manter a grafia original conforme a escrita de estagiérios e
estudantes.
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Mesmo contemplando a parcela da contribuig8o africana e indigena na constituicdo da
cultura local de Floriandpolis, estas ainda aparecem como elementos de unido, aglutinacéo e
incorporacdo a cultura agoriana. A politica de assimilacdo, termo utilizado pelos estagiarios,
segundo Mbembe (2001), nada mais é do que de-substancializar e estetizar a diferenca, sendo
os “nativos” incorporados no ambito da modernidade, “convertidos” e ‘“cultivados”,
“capazes” de se encaixar num ideal de cidadania. Amilcar Cabral, intelectual e ativista do
Pan-africanismo, natural de Guiné-Bissau, evidencia que a politica de assimilacdo é mais uma
forma de expressao do racismo:

[...] a dominacdo colonial tem procurado criar teorias, as quais, de fato, sdo apenas
grosseiras formulagbes de racismo. [...] Este, por exemplo, € o caso da chamada
teoria da assimilacdo progressiva das populagbes nativas, o que acaba sendo

unicamente uma mais ou menos violenta tentativa de negar a cultura dos povos em
questdo (CABRAL,1973, p. 40).

Os estagiarios se apropriaram do entendimento de que diferentes culturas
entrecruzadas, formulam a cultura local da cidade, uma compreensdo positiva e alternativa
criativa a imposicao da colonialidade e do racismo, mas que resulta na desconsideracao das
culturas ndo europeias. Mantém, em seus usos, a cultura acoriana como elemento
hegemdnico, enquanto as popula¢des indigenas e africanas, surgem como secundarias,
assimiladas e cooptadas. De acordo com Fanon (2008), o racismo pode ser compreendido
como elemento de vasta opressdo sistematizada em diversas escalas e dimensdes, inclusive,
selecionando o que pode visto como elemento cultural preponderante, como € o0 caso do
elemento acoriano, elevado na narrativa dos estagiarios.

Portanto, mesmo com as apropriagdes e “maneiras de fazer”, 0s estagiarios no
presente, ainda reproduzem a logica colonialista do passado. Nesse aspecto, sublinho aqui a
especificidade desse tempo presente, ndo uma ruptura com o passado, nem um simples
continuismo e este passado (DOSSE, 2012), constituido por teorias e praticas coloniais e
imperialistas, baseadas em estruturas racistas, sexistas, classistas e hierarquicas.

O desafio do ensino de histéria das Africas envolve a construcdo de um conhecimento
que reafirme a atuacdo destas populacdes, para a formacdo do pais, assim como 0s nédo
africanos e ndo indigenas. De igual forma, a utilizagdo de alguns conceitos, quando néo
aprofundados e problematizados, podem ser apropriados de maneira errénea pelos estudantes.
Ou, apropriados de modo a esquecer o real sentido do conceito, como 0 caso do termo
assimilacdo. Por isso, se torna fundamental o apontamento do significado desta palavra, a fim

de evidenciar aos estudantes todo o processo de colonizagao, inclusive a sua face violenta.
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Tamelusa Ceccato do Amaral e Karla Leandro Rascke (2014) ratificam que o
apagamento da atuacdo das populacbes africanas em Santa Catarina € ideoldgico e
pertencente a projetos hegemonicos institucionais, como as narrativas da historiografia
catarinense que buscam retratar a modernizacdo do estado. Fugindo de producdes
historiograficas classicas que silenciam estas populacdes, llka Boaventura Leite (1996)%
aponta a atuacdo dos meios de comunicacdo, em divulgagdes diérias das festas locais do
estado, veiculam a imagem de uma Santa Catarina branca, europeia e permeada por elementos
dessa cultura, ocasionando a negacgédo ou a invisibilizacdo das populagdes de origem africana.
Este mecanismo de negacdo do “outro”, uma pratica nada recente, embasa-se nas teorias do
racismo cientifico e do colonialismo. Tal acdo pode ser individualizada ou institucional, a
exemplo do que ocorreu na historiografia catarinense, exaltando a colonizacdo advinda da
Europa e, mesmo que implicitamente, os estagiarios se apropriaram destas concepg¢des ao
relegaram aos afrodescendentes um papel coadjuvante na historia do estado.

No relatorio intitulado “Republica em Santa Catarina: modernidade e exclusdo — agdes
e reacBes que transformaram as estruturas sociais, politicas e econémicas entre o fim do
século XIX e inicio do século XX, publicado em 2006, e executado na escola IEE numa
turma de 1° ano do Ensino Médio, consta 0 mesmo silenciamento. Nesse estagio, a finalidade
das aulas era a percepcao das transformacdes ocorridas em Santa Catarina entre o final do
século XIX e o inicio do XX, como parte das mudancas ocorridas com a ascensdo da
Republica no Brasil. Neste entremeio, as aulas abordaram, em geral, as tensdes da sociedade
burguesa na modernizacao, a primeira republica em Santa Catarina, os conflitos pertencentes
a este periodo, a imigracdo e, por fim, as modificacdes no cenéario de Floriandpolis com a
modernizagéo (DIHEL; GUEDES; PAISNI, 2006) .

Em uma das aulas os estagiarios abordaram a temaética da imigracdo para o estado de
Santa Catarina, objetivando perceber a importancia desta para o desenvolvimento econémico
e para a diversidade cultural desta regido. Segundo o relatério, a intencdo era “relacionar o

processo migratério no Estado de Santa Catarina e em Florianépolis com o surgimento das

® A invisibilizacdo do afrodescendente, inserida no contexto ideoldgico de branqueamento no Brasil, pode ser
compreendida como uma das manifestages do racismo em nossa sociedade. Para Leite (1996), esta
invisibilizacdo produz um olhar de negacdo da existéncia como uma forma de excluir determinado sujeito ou
grupo da sociedade. Nas palavras da autora, “ndo é que o negro ndo seja visto, mas ele é visto como ndo
existente” (LEITE, 1996, p. 15).

% No programa de ensino da escola consta como contetido no primeiro ano do Ensino Médio a histéria de Santa
Catarina no século XIX e XX, recorte a partir do qual os estagiarios planejaram suas aulas (DIHEL; GUEDES;
PAISNI, 2006).
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novas atividades econdmicas urbanas, industriais e agricolas, ligadas a modernidade
ambicionada pela Republica” (DIHEL; GUEDES; PAISNI, 2006, p. 111). Os estagiarios
realizaram, inclusive, uma problematizacdo sobre o ideal de progresso advindo da imigracéo
europeia, e a necessaria relativizacdo desse imaginario construido a partir de uma histéria
eurocéntrica.

Como lembra Certeau (2003), a apropriacdo consiste na mobilizacdo propria de
referéncias num dado momento, logo, mesmo se apropriando desta problematizacdo, 0s
estagiarios continuaram utilizando repertérios particulares, reforcando o ideal de progresso
trazido pelos europeus. Em contrapartida, aos afrodescendentes e indigenas, populacdes
majoritarias e que atuaram tanto econdmica como culturalmente na construgdo do Brasil e de
Santa Catarina, resta apenas uma citacdo no corpo do texto.

Com o intuito de estabelecer uma ligacdo entre o litoral e os campos de Lages, se
deu em 1829 (ainda no Império), a instalagdo do primeiro grupo de imigrantes
alemaes na localidade conhecida hoje como Séo Pedro de Alcantara. Nessas regioes,
transformaram também a paisagem cultural, valorizando a ética do trabalho,
introduzindo novos padrfes alimentares e modificacdes na lingua portuguesa, que
ganhou palavras novas e um sotaque particular. Os imigrantes europeus, do Oriente
Médio e asiaticos, influenciaram a formac&o étnica do povo brasileiro, sobretudo na
regido Centro-sul e Sul do Pais. Tendo em conta as contribui¢des de indios e negros,
disso resultou uma populacdo etnicamente diversificada, cujos valores e percepcdes

variam de um segmento a outro, no ambito de uma nacionalidade comum (DIHEL,;
GUEDES; PAISNI, 2006, p. 113, grifo meu).

Destaco que mesmo quando o foco € abordar a imigracdo europeia, 0 racismo,
intrinseco as relacdes sociais, faz a participacdo das populacbes de origem africana ser
silenciada no processo. Os estagiarios, mesmo conhecendo o processo de modernizacdo de
Floriandpolis, pautados nos ideais de progressos europeizantes, ao tratar o elemento cultural
europeu e as modificacbes nos costumes do estado com a chegada destas povoagoes, acabam
por se apropriar e reforcar os ideais de modernidade aliado ao europeu e, mesmo que
inconscientemente, silenciam a acdo das populacGes de origem africana. Destaco a
branquitude exposta nos trechos analisados, em que o afrodescendente e o indigena aparecem
como elementos que apenas contribuiram para a formacdo do pais, ndo mencionados como
elementos estruturantes, como ocorre com o branco europeu. O pilar da construcéo do Brasil é
branco, enquanto afrodescendentes e indigenas produziram algumas pequenas influéncias.

Stuart Hall (1997), ao abordar o conceito de representacdo, pontua que cada individuo,
por meio do uso das coisas, do que pensa ou diz, da forma como representa tais situacoes, cria
um significado estabelecido a partir das estruturas de interpretag0es pessoais. Este significado

é constituido a partir do modo como utilizamos tais elementos em nossas praticas. Com base
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nesta perspectiva, 0s estagiarios se apropriaram das concepcdes acima elencadas, mobilizando
aspetos das populacdes de origem africana de tal forma que transmitiram a representagéo e o
significado, mesmo que ndo intencional, de que estes compunham a histéria do Brasil no
periodo da escraviddo, desaparecendo ap6s a Abolicao.

Hall (1997) evidencia que a representagdo, por meio da linguagem, produz
incessantemente significados, necessitando atencdo a quais significados, uma pequena frase
dentro de um paragrafo complexo, pode estar carregando. Nessa perspectiva, a colonialidade
do poder e do saber e 0 racismo intrinseco reforcam a percepcao de que estas populacoes so se
tornam importantes para historiografia, na condicdo de objetos e propriedade dos brancos,
apagados da narrativa histérica com o término do sistema escravista.

O relatério de titulo “A revolugdo industrial e a inser¢do de Floriandpolis na
modernidade” trata da experiéncia de estagio no Colégio Estadual Anisio Teixeira, no 2° ano
do Ensino Médio, publicado em 2005. O objetivo das aulas era compreender o processo da
Revolucéo Industrial no século XVIII, atrelado aos ideais de modernidade e ciéncia, e a
percepcdo das modificacBes nas relacBes sociais, comerciais e culturais em Floriandpolis,
assim como no proprio espaco urbano (LANDRA; SPCART; RADA NETO, 2005°°).

Este projeto ndo prop6s abordar nenhum elemento especifico vinculado a histdria das
Africas ou das populagbes de origem africana. No entanto, ¢ meu papel como historiadora
perceber as auséncias e, também, as entrelinhas do documento. Nessa légica, observei que a
partir do objetivo principal das aulas, os estagiarios abordaram os antagonismos presentes nos
conceitos de modernidade, moderno e atrasado, no dmbito das inovacgdes trazidas com a
Revolucdo Industrial.

Pensar 0 nosso tema, implica trabalhar conceitos como Modernidade e Revolugéo,
bem como moderno e atrasado a partir da propria realidade dos alunos, trazendo
como exemplos préticos situacdes corriqueiras da vida como um aparelho de toca-
discos, de toca-fitas, de CD, etc. A problematizacdo ndo deve ser utilizada apenas
para introduzir o assunto, mas deve ser utilizado como prética (LANDRA,
SPCART; RADA NETO, 2005, p. 60).

As representacdes e a producdo de significados estdo sempre envoltas numa relacdo de
poder e, por meio da linguagem e de nossos proprios sistemas de significacdo, criamos o
sentido e o signo das coisas. Deste modo, diversos significados sdo constituidos a partir de

relagfes opostas e, assim, inscritos em conceitos binarios, deslocando corpos, sentimentos,

% A escolha da temética do estagio néo sofreu intervencdo do professor regente da turma (LANDRA; SPCART;
RADA NETO, 2005).
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medos ou repulsas, dependendo do modo como o significado € lido e interpretado nos
diferentes contextos, como por exemplo, o conceito de atrasado, citado no excerto anterior.

Ao tratar do conceito de representacdo, afirmando ser uma pratica que produz efeitos
sobre os sujeitos, Hall destaca que a cultura se formula como processo de disputas de
significados, concretizada por meio da linguagem. Com isso, exponho o carater politico das
representacdes em diferentes &mbitos da sociedade, como o0s conceitos de moderno e atrasado,
oriundos de um periodo em que se desejava construir uma determinada imagem da Europa, 0
“modelo de civilizagao” (HALL, 1997).

Trouxe & tona esta reflexdo no sentido de pensar como olhar a histdria das Africas com
base em conceitos alicercados na nog¢ao de progresso. A partir disso, quais as representacoes
formadas na mente dos alunos, referentes a historia das Africas, a partir das explicacdes de
gue o moderno é bom e o atrasado é obsoleto/ruim? Destaco que a representacdo esta na base
da construgéo das identidades, entdo como estes alunos mobilizaram estes conceitos ao pensar
as populacgdes africanas e afrodescendentes, sendo que estas possuem outros modos de ser e
de estar no mundo? Sera mesmo possivel enquadrar estes conceitos para estas populacdes?
Quais identidades formuladas a partir destas representacfes? Cada conceito possui uma
historia e um contexto de criagdo, assim como uma intencdo, necessitando de abordagem
complexa para serem tratados em sala de aula.

Outra questdo, “esquecida” quando pensamos em modernidade é sua face colonial e
violenta, o que é pertinente ser esquecido e excluido quando se constitui a modernidade.

A Modernidade é um projeto muito rico, capaz, inclusive, de movimentos
contraditorios e complexos. A Modernidade €, portanto, a afirmacdo total e irrestrita
da técnica e da ciéncia transformando a vida e as relagdes da humanidade.
Mostremos imagens de esculturas, quadros... a Modernidade mudou toda a
concepcdo e o jeito de pensar e agir humano [...]. A excluséo social no Brasil e
especialmente em Floriandpolis serd discutida por meio da divisdo da cidade,
sobretudo, ap6s a construcdo da Avenida do Saneamento em 1940 (Hercilio Luz), e
a nova a configuracdo da cidade. Vamos falar dos antigos bairros, sua localizag¢do e
as populagdes que foram “empurradas” para os morros. Teremos imagens e fotos
para mostrar. Acentuaremos as manifestacbes do transporte coletivo na cidade,
traremos fotos de revistas e artigos de jornais para problematizar e contextualizar

como se construiu a exclusdo e a desigualdade social, desencadeando estas formas
de contestacdo (LANDRA; SPCART; RADA NETO, 2005, p. 68).

Nessa perspectiva, o relatorio em questdo atenta para a ciéncia constituida na insercéo
da modernidade e suas consequéncias no que diz respeito a exclusdo social. Os estagiarios
explicitaram a existéncia dessa exclusdo, mas ndo evidenciaram 0S grupos ou as pessoas
excluidas. Torna-se urgente apresentar as faces que acompanham o ideal de progresso,

modernidade e as ideias inovadoras do século XX, caso contrario, continuaremos escrevendo
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uma historia eurocéntrica. A representacdo da modernidade, pelo viés do desenvolvimento, é
uma construcdo politica e intencional, expressando o poder simbolico e cultural da
representacdo, na medida em que aloca a Europa como detentora do moderno e classifica e
categoriza todo 0 mundo como atrasado (HALL, 1997).
O relatério que tem como titulo “Imigrag¢do e Colonizagdo” publicado em 2001, narra
a experiéncia de estagio no Colégio de Aplicacdo, numa turma de 1° ano do Ensino Médio. O
objetivo do estagio era abordar a questdo da imigracdao europeia no Brasil a partir do século
XIX e suas contribui¢bes para a economia do Sul e do Sudeste, como também, para a vida dos
proprios alunos®’. Numa das primeiras aulas foi questionada a problematica dos conceitos de
“cultura” e “identidade”, como elementos de diferenciacdo social no Brasil, um pais que
busca uma aparéncia culturalmente homogénea quando, na verdade, detém elementos
culturais heterogéneos, chamando a atencdo dos estudantes para as praticas de pertencimento
de determinados grupos. Nessa perspectiva, o direcionamento seria a construgéo de conceitos
de identidade e cultura, compreendendo-o0s em espaco multicultural, utilizando como viés a
imigracdo italiana e aleméa do Sul do Brasil.
Respaldado na imigracéo de italianos e alemées no sul do Brasil a partir do sec.
XIX, tinha nestas aulas o objetivo de possibilitar aos alunos construirem o0s
conceitos de “cultura” e “identidade”, a fim de que pudessem agir

construtivamente em uma realidade multicultural (ROSA; KUHNE;
FERNANDES, 2001, p. 15, grifo meu).

Observo a colonialidade do poder e do saber também nesse caso, pois existe um
silenciamento e um apagamento da existéncia das populacdes africanas, descartadas e uma
concepcao de multiculturalismo, cultura e identidade pautadas apenas nas diferencas entre
etnias europeias. Evidencio, nesta abordagem, como os estagiarios formularam taticas de
apropriagéo, apontando a importancia da nogao da realidade multicultural em nosso cotidiano,
subvertendo a sistematica do racismo na sociedade. Apesar disso, ao criarem e inventarem 0s
seus enunciados, confirmaram em suas maneiras de fazer os tracos que ainda permanecem
dessa colonialidade (CERTEAU, 2003). E preciso frisar que, a representacdo destas
populacdes, sempre em segundo plano ou sem importancia, transmite diversos significados, e
por meio da linguagem e do modo que as representamos, varios significados podem ser
naturalizados. Faz-se imprescindivel a problematizacdo desta representacdo, evitando

naturalizacdo e a compreensao de normalidades nessas ideias (HALL, 1997).

®7 A escolha da temética do estagio ndo contou com intervencao do professor regente da turma (ROSA; KUHNE;
FERNANDES, 2001).



87

Dos dez relatérios analisados, até aqui apresentamos quatro, constituindo um primeiro
conjunto formado pelos relatérios que tiveram como tema central, em suas aulas, assuntos
relacionados a imigracdo para o Brasil e, também, a modernizacao do pais: “A musica:
cantigas e historias da ilha” (MARTINS; SILVA, 2000); “Imigra¢ao e Colonizacao” (ROSA;
KUHNE; FERNANDES, 2001); Republica em Santa Catarina: modernidade e exclusdo —
acOes e reacOes que transformaram as estruturas sociais, politicas e econdmicas entre o fim
do século XIX e inicio do século XX (DIHEL; GUEDES; PASINI, 2006); “A revolugio
industrial e a inser¢ao de Floriandpolis na modernidade” (LANDRA; SPCART; RADA
NETO, 2005).

Estes relatérios assemelham-se em alguns aspectos, pois, além de tratarem da
imigracdo, o foco € a imigracdo europeia, seja ela alemd, italiana ou acoriana. Nos seus
enunciados, quando se referiam as contribuicdes culturais e socio-histdricas trazidas com o0s
imigrantes europeus, as trés primeiras narrativas colocavam lado a lado as contribui¢des
também dos africanos. Estas, por sua vez, expressas em apenas uma frase, ndo sendo
retomadas em nenhum outro momento do relatorio. Ainda, compete sublinhar que estes
relatorios, ao mencionarem as contribuicdes de ambas as populacdes, omitiam a brutal
violéncia e também a razdo existente entre a vinda dos europeus para o Brasil e a vinda
forcada dos africanos escravizados.

Procuro demonstrar que, ao tratar da atuacdo dos imigrantes europeus e dos
afrodescendentes na construcdo do Brasil, ndo apareciam expostos os fatores e as condicGes
sob as quais estes chegaram em nosso pais, “esquecendo” principalmente, em relacdo aos
afrodescendentes, a violéncia oriunda da escraviddo e a persisténcia em forma de agressédo
racial no pos-abolicdo. E primordial apresentar as contribui¢Ges de ambas as populagdes para
o Brasil, atentando para os distintos contextos histéricos e explicitando os fatores que
trouxeram os africanos para o Brasil. Neste sentido, constatei outro problema, o
afrodescendente apenas como elemento contribuinte da cultura brasileira, mas ndo como
principal estrutura de formacéo desta, 0 que remete as ideias de Lourenco Cardozo (2008) e a
critica ao lugar de poder estrutural ocupado pelo branco, equivocadamente pensado e tratado
como o elemento essencial da cultura brasileira.

O quarto relatorio deste conjunto, de autoria de Landra (2005), Spcart (2005) e Rada
Neto (2005), difere dos anteriores, tendo como tema as influéncias da Revolucdo Industrial e
a modernizacdo na cidade de Floriandpolis, entretanto, mais uma vez, ndo menciona a
vivéncia das populagdes africanas na ilha, atores sociais excluidos e deslocados para 0s

morros, apagados da dita modernidade.
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A partir dessas questdes é preciso pensar qual a memdria constituida e reforcada a
partir dos escritos desses estagiarios e de suas praticas em sala de aula. As discussdes tedricas
sobre memoria, de modo geral, partem de bases epistemologicas europeias que, como afirma
Karla Andrezza Vieira Vargas (2016), impdem uma concepg¢do de conhecimento e, também,
de valorizacdo de determinada concep¢do de memdria, embasada nos ideais modernos,
europeus, brancos, ocidentais e cristdes. Spivak (2010), sobre este argumento, aborda a
existéncia de um “sujeito tedrico” para o entendimento dos elementos constituintes da
memoria. Neste sentido, trata-se de tarefa dificil pensar as relagdes da memaria a partir de
autores de outros locais de enunciagéo.

Hampaté-Ba (2010) traz o papel fundamental da memoéria na tradicdo africana
pertencente aos povos de cultura oral, mas este é elemento importante para toda a
humanidade, estabelecendo uma relagdo complexa entre esquecimento, lembranca e
imaginacdo. Ampliando o debate sobre a memoria, Antonacci (2013) expande o leque de
possibilidades de enunciacdo. Compreendendo o corpo enquanto memdoria, a autora apresenta
como as populacdes de origem africana ancoram e expressam suas memarias para além de um
documento escrito, na corporeidade, oralidade, comunicacdo, ritmo, musica, voz, recursos
linguisticos e artisticos, elementos que nos obrigam a pluralizar acervos historicos,
monumentos e patrimdnios. Nesse aspecto, pontuo que a memoria constituida a partir do
saber historico, dos conteidos histéricos e da pratica docente configurada nestes relatérios,
incidem também nas diversas ancoragens destas memarias.

Para Paul Ricouer (2007), a memoria possibilita aos individuos o entendimento da sua
historia, da sua temporalidade e do seu passado, entretanto, ao estabelecer a rememoracdo de
alguns fatos, também, permite o esquecimento. Nesse sentido, ha um desafio, pois, a mesma
memoria que lembra, também causa o esquecimento e, ao reconstituir algo do passado, alguns
elementos, pessoas, fatos ou eventos sdo apagados ou reconfigurados. O lembrar e 0 esquecer
também estdo no campo das disputas de poder e de memoria, construindo o que deve ser
lembrado, quais tipos de memdria necessitam ser rememorados e qual a concepcdo de
memoria contada. Como exemplo, ao longo da construgdo da histéria brasileira, o privilégio
de uma memodria dita “oficial”, constantemente descartou a memaria transmitida por outros
suportes de enunciacdo, como a oralidade.

Lembrar do passado das populagfes imigrantes europeias que adentraram no Brasil e,

em detrimento, esquecer ou minimizar a grande parcela de africanos e afrodescendentes que
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também deixaram a sua marca, a sua memoria e a sua corporeidade® na histdria brasileira,
constituiu pratica intencional em diversos momentos da histéria do Brasil. Quando se
propunha o embranquecimento da populacdo brasileira, por exemplo, havia embates e
conflitos em direcdo a constituicdo de uma dada memdria hegemdnica. Nos excertos trazidos
anteriormente, de modo intencional ou ndo, o esquecimento ou a perpetuacdo de uma dada
memdria, de tanto ser reproduzida no ambito coletivo, tornou-se projecdo real no cotidiano
das pessoas. Amparar-se nessa memoria da colonizacdo de Florianopolis e da regido de Santa
Catarina, entendida como plenamente acoriana, alemd ou italiana, constréi também um
equivoco sobre a presenca de descendentes de africanos.

Nessa perspectiva, a opcdo da descolonizacdo do pensamento fornece indicios
fundamentais para gquestionamento destas narrativas hegemonicas no ensino de Histéria. A
descolonizacdo, nas palavras de Mignolo (2003), ndo produz uma versdo “mais verdadeira”
da histéria em oposicdo a uma “suposta mentira”, mas caminha na construgdo de uma
narrativa que atente para a percep¢do de uma outra légica, com a mudanga de termos,
conceitos, questionamentos e paradigmas, inclusive repensando o que se compreende como
memoria.

Este esquecimento ndo ocorre apenas quando surge a tematica da imigracdo, mas
também quando saimos da Otica do conteldo e ampliamos as lentes para analisar 0s
programas elaborados pelos estagiarios. Aparecem algumas indagacfes: por que as escolas
sdo oferecidos determinados contetdos especificos? Como os curriculos de Histdria operam
no sentido de selecionar para que, 0 que e como ensinar Historia? Quais os temas, 0s objetos e
as metodologias que os professores escolhem para fazer as mediagdes entre o passado e 0
presente vivido por ngs?

Tais questbes permitem perceber como a Historia ensinada é resultado de um recorte,
temporal, histérico ou cultural, fruto de seleces, a partir de sujeitos histéricos inseridos num
espaco social (FONSECA, 2007). Nessa acep¢do, 0 conteldo escolar, assim como a Historia,
ndo é neutro, e o curriculo “é sempre parte de uma tradi¢do seletiva, um perfeito exemplo de
invengdo da tradigdo”. (GOODSON, 1995, p. 27). O ensino tendencioso, motivado pela
circulacdo de saberes, normas e valores da sociedade e, por consequéncia, do espago escolar,
incide na prética do professor, do aluno e nas representacdes formuladas a partir disto. Nesta
conjuntura, pergunto o que estd sendo ensinado no espaco escolar e por que comumente

“esquecemos” de falar sobre a Africa?

%8 A concepgdo da memoéria ancorada nos corpos constitui discussdo aprofundada na obra de Antonacci (2013).
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No relatério embasado no projeto chamado “A ditadura, aquele abrago”, realizado no
3° ano do Colégio Estadual Anisio Teixeira e publicado no ano de 2005, o objetivo das aulas
era abordar o periodo da Guerra Fria, destacando transformacdes, para aléem da questdo
politica e, especificamente, a Ditadura Militar no Brasil. Nesta linha, os objetivos especificos
do projeto direcionaram-se a contextualizacdo dos movimentos contestatérios do periodo,
relacionando-os, principalmente, as lutas feministas e pela liberdade sexual (SILVA;
TRIDAPALLI; PRADO, 2005)%.

Para chegar a estes objetivos, os estagiarios aplicaram um questionario, em que
indagavam os temas, dentro do periodo da guerra fria, que mais despertavam o interesse dos
alunos. Dentre desses temas estavam listados: Chegada do Homem a Lua, Queda do Muro de
Berlim, Corrida Armamentista, Movimento Hippie, Golpe de 64, Construcdo de Brasilia,
Repressdo na Ditadura no Brasil, Guerra do Vietnd, Cuba Socialista e A descolonizacéo da
Africa. Na analise descrita pelos estagiarios os temas de maior interesse pelos alunos, com
21% do total de 17 alunos, foram: Chegada do Homem a Lua, Queda do Muro de Berlim,
Corrida Armamentista e Movimento Hippie.

Em segundo plano constavam os temas: Golpe de 64, Construcdo de Brasilia e
Repressdo na Ditadura no Brasil. (SILVA; TRIDA PALLI; PRADO, 2005). Os estagiarios
colocaram em anexo somente dois destes questionarios. Em relacéo a estes especificamente, a
preferéncia dos temas aparece como descrita pelos estagiarios, sendo o tema descolonizagéo
da Africa indicado como de menor interesse. Na propria analise dos estagiarios da lista de
preferéncias dos alunos, a descolonizac&o de Africa ndo foi sequer citada, nem para reafirmar
a falta de interesse dos alunos por esta tematica.

O mesmo “esquecimento” pode ser observado no relatério intitulado “As experiéncias
da docéncia: novas perspectivas sobre o ensino de historia”, publicado em 2006 e executado
no IEE, na turma de 2° ano do Ensino Médio, tendo como tema central das aulas o periodo da
Guerra Fria, enfocando o surgimento das Ditaduras Militares e 0s movimentos de
contracultura”. Neste relatorio, é possivel perceber os resquicios da colonialidade do saber,
pois os estagiarios ddo preferéncia a diversos assuntos e a questdo da Africa surge em
segundo plano, como algo complementar. De 18 planos de aula executados pelos estagiarios,

apenas o Ultimo teve como objeto de analise a descolonizagio da Africa, sendo que dentro do

% A temética orientada pela escola para o periodo de estdgio foi a Guerra Fria (SILVA; TRIDA PALLI;
PRADO, 2005).

0 O professor regente da turma néo interferiu na escolha do conteido (SILVEIRA; PLEGER; PAVANELLO,
2006).
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plano de aula, essa temética, na verdade, era s6 um apéndice, pois 0 encontro era o
fechamento do estdgio. Relaciono os objetivos daquela aula:
Objetivos Gerais: Analisar com o0s alunos o processo de descolonizacdo e
fragmentagdo do continente africano e suas consequéncias na nova formacéo
geopolitica da Africa, bem como, os resultados alcangados com a aplicagdo do
Projeto de Estigio na turma incentivando a insercdo destes conhecimentos ao
cotidiano dos estudantes.
Objetivos especificos:
-Analisar a descolonizacéo da Africa e da Asia.
- Estimular o senso critico dos alunos acerca dos temas contemplados através deste
Projeto de Estagio.
- Estabelecer relages entre os conteldos abordados no referido Projeto com o
cotidiano dos alunos.
- Avaliar através das analises dos estagiarios e dos alunos os resultados alcancados

com a execucgdo do tema proposto pelo Projeto de Estagio (SILVEIRA; PLEGER,;
PAVANELLO, 2006, p. 126, grifo meu).

Diante disso, fica a questdo: qual motivo deste desinteresse e esquecimento notado nos
relatérios acima? Seria o racismo, constantemente reproduzido por meio do silenciamento e
do desconhecimento em relacdo as Africas? Conforme Mignolo (2003), o colonialismo e o
eurocentrismo caminham juntos, sendo este Gltimo a raiz reprodutiva da colonialidade do
saber, que controla o conhecimento e a subjetividade e, por consequéncia, historias e saberes
locais oriundos da Europa sdo concebidos como projetos globais, colocando o continente
como ponto de referéncia.

Fanon (2005) alerta que o “colono” ou o europeu escreve a historia, ndo a partir da
violéncia do local saqueado pela acdo europeia, mas a historia de sua nacao, europeia, neste
territorio, como prolongamento da histéria da sua metropole. Nesse aspecto, as experiéncias
de outros continentes, como a Africa, sdo negadas, esquecidas e vistas como “néo sendo tdo
importantes”, repercutindo num desconhecimento e, também, falta de interesse, resultado da
permanéncia do racismo epistemoldgico ou, de modo mais amplo, da colonialidade do saber
na atualidade.

Neste horizonte, saliento que mesmo que o objetivo do recorte dado as aulas nédo fosse
abordar a historia das Africas ou a historia dos afrodescendentes, diante do atual contexto que
vivemos, apresentar, citar e referenciar tracos significativos destas historias, mesmo em
periodos que ndo tenham como foco essa tematica, torna-se essencial para a valorizacdo da
historia das Africas e para o combate a preconceitos e estere6tipos. Assim como fizeram, por
exemplo, os estagiarios produtores do relatorio “A ditadura aquele abrago”, sensiveis ao
periodo da Guerra Fria e da Ditadura Militar, abordaram tais temas no &mbito do politico, mas

observando a situacdo da mulher e as lutas do movimento feminista. Considero substancial a
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possibilidade de perceber o que acontecia na Africa naquele momento e a condigdo da mulher
de origem africana nesse recorte. Ou entdo, explicitar o fato de que embora estivessem
abordando imagens de mulheres brancas e a historia delas, nesse periodo também havia outras
mulheres potentes em luta.

Azevedo (2016) enfatiza a urgéncia da historia das Africas que, para além de uma
questdo de sensibilidade e desconstrucdo de estereotipos, deslocaliza um saber e uma
construcdo colonial, configurando assim uma historia atenta ao dialogo entre diferentes
continentes, sujeitos e culturas. Desse modo, 0 autor apresenta um movimento de “deslocar o
olhar para novas formas de producdo do conhecimento historico: anti-eurocéntrico,
policéntrico, dialdgico e antirracista” (AZEVEDO, 2016, p. 236). Mais uma vez dimensiono a
importancia da aplicacdo da Lei Federal n® 10.639/03, que busca este descentramento das
narrativas ocidentais.

No relatdrio ja comentado, de autoria de Dihel (2006), Guedes (2006) e Pasini (2006),
também é notével este fendmeno. Num questionario aplicado com os alunos no inicio do
estagio, uma das questdes indagava sobre o periodo da histdria que os alunos mais gostavam
de estudar ou gostariam de estudar. Entre as respostas, dentre os 15 alunos, apenas 1 fazia
alusdo a um elemento das Africas, com a presenca do Egito na resposta: “Sim. O Egito.
Sempre me interessei por mistérios e artefatos antigos” (DIHEL; GUEDES; PASINI, 2006, p.
66). As outras respostas giravam em torno de Histéria Moderna, descobrimento do Brasil e
Histdéria Contemporanea.

O Egito que desperta o interesse no estudante, é antigo, com farads e piramides,
imagem de uma representacdo pautada no passado e no imobilismo, conectada as dimensdes
do significado, da linguagem e da cultura. Nesse sentido, é preciso perceber significados
produzidos a partir destas representacdes, ndo como mera imaginacdo da nossa mente, mas
produtores de efeitos reais em préaticas e condutas, sendo necessario questionar estes signos
(HALL, 1997).

A partir das concepcdes de Antonacci (2013), a ideia do Egito imével embasa-se em
classificacbes excludentes feitas na obra de Filosofia da Histéria de Hegel, em 1831,
separando o historico do pré-histérico, atribuindo & Africa a porgdo sem histéria do mundo.
Para Hegel, o continente africano ndo possui historia, nem movimentos ou progressos,
conformando espago congelado no tempo. Logo, para ele, a Africa na atualidade é a mesma
do passado, uma Africa presa ao imobilismo histérico.

Trazendo a tona a obra de Fanon (2005), a imobilidade das populacdes subalternas

findara quando estas puserem um fim na historia da colonizacédo e da pilhagem, escrita pelo
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branco europeu e, assim, produzirem a histéria da sua propria nacdo, a historia da
descolonizagdo, ndo apenas politica e econdmica, mas também a descolonizacdo de valores,
praticas, atitudes, pensamentos e conhecimentos. Diante disso, interrogo por que o Egito &,
dentre os contetdos estudados sobre o continente africano nas escolas, 0 que aparece com
mais frequéncia? Oliva (2007) alerta que o Egito mobiliza o tema e o aspecto grandioso das
suas construcdes, tendo como parametro de referéncia as arquiteturas grandiosas da Europa e
a concepgao das “grandes civilizagdes e reinos”. Em outras palavras, 0 Egito positivado é o
que se aproxima dos valores europeus, mas que ndo deixa de ser visto como “o outro”.

Quando aprendemos sobre a Europa, a relacdo desta com a histéria do Brasil e de
outros locais, é sempre enfatizada, seja cultural, politica ou economicamente. Igualmente, a
histéria das Africas, ndo deve estar centrada apenas no continente africano, mas
interconectada com a histdria de outros continentes e paises, inclusive da Europa. Anderson
Oliva (2007) chama atencdo para a necessidade de considerar, quando falamos em historia das
Africas, tanto o contexto do universo africano como também suas relagdes exogenas e
enddgenas, relacdes formadas no ambito do mundo atlantico que influenciou diretamente
vivéncias, experiéncias e leituras sobre o mundo, tanto em Africa como fora dela. Desse
modo, como falar da supremacia europeia sem citar a inferiorizacdo do continente africano?
Dois imaginarios criados simultaneamente. Os africanos trazidos a for¢a para o Brasil também
construiram a histéria do nosso pais, portanto, quando falo da histéria de africanos e
afrodescendentes, este contexto também esta integrado.

Neste subitem, elucidei os “lados” da historia propositalmente “esquecidos”,
silenciados ou colocados em segundo plano, “lado” a que pertence o continente africano.
Nesse aspecto, enfatizo o risco de ensinar uma historia das Africas desvinculada de questdes
gue permeiam esta histéria, como por exemplo, se o professor ndo discutir, no ambito da
Guerra Fria, a descolonizacio da Africa, ou no periodo da colonizago, a participagdo africana
na constituicdo do pais, 0 que este professor referencia quando indagado sobre a historia das
Africas? Fica a quest3o.

Na mesma linha da invisibilizacdo das experiéncias africanas, € substancial apontar o
guanto estas séo contadas a partir de um olhar exterior, dos europeus, ainda uma expressao do
silenciamento dirigido a estas popula¢fes. No proximo subitem, evidencio momentos em que
a historia das Africas e todas as experiéncias pertencentes a esta regido sio contadas por um

observador externo.
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2.3 ATE QUE OS LEOES INVENTEM AS SUAS PROPRIAS HISTORIAS, OS
CACADORES SERAO SEMPRE 0S HEROIS DAS NARRATIVAS DE CACA™

A narrativa colonial atribuiu a Africa a insignificancia historica, expropriando e
deturpando memodrias, retirando o direito ao passado e deslegitimando sua producdo de
conhecimento. Como aponta Mudimbe (2013), a Europa foi responsavel pela invengdo de
uma Africa selvagem, dando inicio, desde os séculos XV e XVI, a reunido de diversas
narrativas e escritos, integrantes de um “fiel acervo colonial”, ao final do século XIX. Com 0
proposito de colocar o africano e seus descendentes na condicdo de objeto, a Africa era um
lugar ausente (AZEVEDO, 2016), a espera dos seres civilizados — europeus -, para
escreverem a sua histdria. Nessa dire¢do, nesse subitem, analiso trechos em que 0s estagiarios
retratam explicitamente a versdo dos Europeus sobre a histdria, sem, no entanto, construirem
a devida problematizacéo.

Um dos materiais utilizados no relatério de autoria de Rosa (2001), Kuhne (2001) e
Fernandes (2001), na execucdo de suas aulas, foi o relato sobre a viagem de um imigrante
alemdo em sua vinda ao Brasil. Um dos estagiarios descreveu no relatorio as partes do relato
do imigrante que mais chamaram a atencdo dos alunos e, entre elas, a surpresa deste ao se

deparar com os afrodescendentes no nosso pais.

De suas notas, as que mais impressionaram os alunos dizem respeito a demora da
viagem, as condi¢cBes de higiene e alimentacdo, as mortes a bordo e, no
desembarque, a surpresa e admiracdo dos recém chegados ao se depararem com
seres de cor negra (ROSA; KUHNE; FERNANDES, 2001, p. 21).

O uso do relato de um imigrante alemdo para ilustrar as nuances do processo
imigratério constitui metodologia imprescindivel dentro do trabalho do historiador, todavia,
lembro que a historiografia produzida sobre os descobrimentos e a colonizacdo € pautada,
desde o inicio, em relatos de viajantes e acervo colonial (AZEVEDO, 2016), carregados de
uma visdo eurocéntrica do mundo, ensinada como norma, e 0 uso deste relato, quando nao
devidamente criticado, corrobora com esse olhar colonial.

Fanon (2005) retoma que o colono, no caso o europeu, faz a histéria como uma
epopeia de sua vida, uma odisseia de grandes feitos. Nesse prisma, a colonialidade implica,
também, a hegemonia do eurocentrismo como Unica perspectiva epistemologica,
conformando o racismo no campo do saber e do conhecimento (QUIJANO, 2009). Fanon

(2008) argumenta que as relacOes estabelecidas entre os europeus e o0s colonizados, como 0s

" Provérbio africano retirado da obra do escritor mogambicano Mia Couto, intitulada “As confissdes da leoa”
(2002).
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africanos, pautavam-se na desvalorizacdo e na crenca da auséncia de cultura, histdria,
civilizacéo e de um passado historico. Posto isto, é indispensavel o questionamento no ensino
de Historia desse saber visto como Unico e, nessa linha, surge como essencial a criacdo de um
espaco de conhecimento plural de enunciacdo, constituido a partir de uma outra légica distinta
de classificagdes e hierarquizacGes postas pela colonialidade. Assim, se torna necessario
evidenciar outras formas de documentos, memorias e relatos capazes de descentrar essa
narrativa e ndo mais ter como norma o olhar oriundo de um so local, a Europa. Questdo-chave
para contraposicdo a esta narrativa é: o que afrodescendentes e indigenas que aqui estavam
tém a dizer sobre isso0?

A colonialidade incide, também, na insercdo da Europa como centro até mesmo nos
processos em que os africanos foram os principais agentes. No relatorio intitulado “A Guerra
Fria e a Ditadura Militar no Brasil: em busca de uma histéria em movimento”, publicado em
2006 e executado no 2° ano do ensino médio no IEE?, o plano de aula sobre a descolonizagéo
afro-asiatica tinha como objetivo mostrar que a conjuntura europeia ndo conseguia mais ter
recursos para manter as coldnias, ocorrendo assim, a descolonizacdo. Em suma, toda a acéo
dos africanos que lutaram e constituiram movimentos de descolonizagdo, como 0 movimento
Pan-africanista, foi omitido.

Nesse contexto, observo como os estagidrios se apropriaram dessa racionalidade
ocidental e, ao fabricar suas ideias, formularam outras “maneiras de fazer” dessa
racionalidade, construindo e disseminando “outros modos” de usar 0 saber eurocéntrico.
Desse modo, concordamos com as contribuicbes de Quijano (2009), para quem o0
eurocentrismo ndo é uma perspectiva presente apenas nos europeus, mas também em quem
foi educado por eles. Nas narrativas apreendidas na escola como apresentado no excerto do
relatorio a seguir, esta I6gica também se manifesta.

Quanto ao tema de descolonizacdo Afro-Asiatica, serdo levados em conta a mudanga
de conjuntura pds 1945, onde a Europa destruida e preocupada com 0 seu processo

de reconstrucdo, ndo teve mais como manter as suas possecdes tanto no continente
africano como asiatico (JORGE; SCHWEDER; MACEDO, 2006, p. 89).

A conjuntura explicitada assemelha-se, sobremaneira, a questdo da Abolicdo da
escravidao no Brasil, mencionada pela historiografia como resultado da a¢do de uma heroina
branca, a princesa lsabel, apagando movimentos de resisténcia e acdo executados por

africanos e afrodescendentes escravizados que, também, pressionaram as elites para a

"2 O professor regente da turma ndo interferiu na escolha da tematica selecionada pelos estagiarios (JORGE;
SCHWEDER; MACEDO, 2006).
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Abolicdo. A atuacdo historica e social destes atores é desfirgurada e moldada a representagéo
de que eram passivos. Mbembe (2014) pontua que o hemisfério ocidental, sobretudo a
Europa, ao ambicionar tornar-se poténcia hegeménica, construiu um mito de superioridade
para fundamentar seu poder, colocando-se enquanto detentora e berco da razéo, da vida
universal, da real humanidade.

Em oposicéo a isso, o resto, como denominado por este mesmo autor, era a diferenca
pura, 0 poder negativo, a Africa simbolo da vida vegetal, do vazio, ou como afirmava Hegel,
os africanos eram estatuas sem consciéncia de si, completamente a-historicos. Tal imaginario,
repetido e reproduzido ao longo do tempo, contribuiu para uma historiografia que atribui aos
africanos escravizados a passividade e a coisificacdo, desconsiderando toda a acdo destes
personagens no decorrer da histéria.

A representacdo do trecho acima expressa a juncao da colonialidade do saber e do ser,
sendo o conhecimento europeu a referéncia e o espaco de acdo deste também, ao passo que
dos africanos retira-se a participacéo na historia da descolonizacéo do seu proprio continente.
Atentar aos significados produzidos com esta representacdo, implica repensar praticas,
condutas, normas e a propria construcdo das identidades (HALL, 1997). Nesse ambito, é
importante compreender praticas moduladas quando africanos séo encaixados como inativos
OU passivos.

O segundo conjunto de relatérios formado até aqui possui como tema central a Guerra
fria e Ditadura militar: “A ditadura, aquele abrago”; “As experiéncias da docéncia: novas
perspectivas sobre o ensino de historia”; €, “A Guerra Fria e a Ditadura Militar no Brasil: em
busca de uma histéria em movimento”. Juntos, somados ao relatério do conjunto 1,
denominado “Republica em Santa Catarina: modernidade ¢ exclusdo — acOes e reagdes que
transformaram as estruturas sociais, politicas e econdmicas entre o fim do século XI1X e inicio
do século XX, retratam como a historia das Africas pode ser omitida ou silenciada nos
curriculos escolares. Em todos os planos de aula, a Africa foi “esquecida” ou mencionada em
segundo plano, demonstrando falta de sensibilidade dos grupos, mesmo quando o foco da aula
ndo era a Africa.

Assim como no primeiro relatorio, os estudantes, quando questionados, nao
demonstraram interesse em conhecer a historia das Africas. No segundo, a Africa apareceu
nos objetivos, mas, quando o plano de aula foi preparado, esta ndo mais conformava o centro
da aula, aparecendo outras questfes consideradas essenciais para 0 momento. No terceiro
relatério, os estudantes puderam expor os conteldos que gostariam de estudar, e mais uma

vez a historia das Africas apareceu de modo reduzido, lembrada por apenas um aluno, dos 15
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existentes na turma. No entanto, a Africa que o aluno desejava estudar era apenas aquela
retratada nos filmes de farads. No quarto relatério, o plano de aula indica uma possibilidade
de que o contetdo a ser trabalhado seria a descolonizacdo africana, mas observando com
maior proximidade, o plano de aula recorre aos acontecimentos da Europa para falar de algo
na Africa, ou seja, a histdria das Africas ainda ndo foi contemplada.

O lugar de poder ocupado pelo branco europeu, reforga o lugar de protagonista deste
na descolonizacédo afro-asiatica, reafirmando assim, a concepc¢do de uma histéria escrita por e
sobre europeus, como demonstrou Fanon (2005). Nesse aspecto, € possivel perceber nos
diferentes relatorios a emergéncia, mesmo que sutil, do racismo existente na sociedade que
junto as relacdes de poder, sdo responsaveis por definir curriculos, contetdos e abordagens
utilizadas no espaco escolar.

Torna-se imprescindivel, portanto, o entendimento da instituicdo escolar e da propria
disciplina de Histéria”®, como um elemento da modernidade, com todos 0s seus mecanismos
disciplinadores, que corroboram também para o controle das subjetividades e do
conhecimento, sendo participe do projeto colonizador e da modernidade, que tem como pilar a
matriz eurocéntrica. Esta heranca persiste nos dias atuais, seja no curriculo escolar como um
todo ou no ensino de Historia em particular, mesmo que em menor grau, mas ainda rege
implicitamente a separacdo dos contedos a serem ensinados; por exemplo, na divisdo
quadripartite da Histdria (antiga, medieval, moderna e contemporanea), na forma como sdo
ensinados os conteudos e os olhares e as categorias langadas a determinadas populacGes que
desde o passado colonial sdo subalternizadas.

Considero indispensavel uma reflexdo sobre estas divisGes de contedo, pois 0 que
compreendemos como Historia Moderna ou Medieval, na Europa, ndo é equivalente ao o que
ocorreu nas Africas no periodo respectivo. Hountondji (2009) traz contribuicbes
fundamentais, ao indagar, se estamos estudando discursos histéricos sobre a Africa ou um
discurso historico proveniente de Africa e produzido por africanos. Concordando com o
filosofo anglo-ganes Kwame Anthony Apiahh (1997) e com o Martinicano Fanon (2008), o
questionamento do eurocentrismo ndo significa uma substituicdo deste pelo modelo
afrocéntrico, pois o ponto chave ndo é substituir o olhar europeu por um olhar puramente

africano da Historia.

" A disciplina de Historia, sequindo esta mesma ldgica, surgiu como narrativa necessaria a constituicdo das
nacdes europeias, 0s chamados Estados Nacionais, conformando roteiro que condiciona corpos, saberes, valores
e conteddos indispensaveis para a nagao nos moldes civilizatorios desejados (CERRI, 2001).
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Este movimento pretende evidenciar, numa perspectiva que pense além da raca e da
cor, as interpretacOes das experiéncias de diferentes individuos e l6cus de enunciagdo. Deste
modo, uma das estratégias constitui vislumbrar um ensino de histéria das Africas que no seja
isolado, estatico e repleto de referéncias negativas, possibilitando problematizar a necessidade
de apresentarmos novos modos de aprender a historia, caso contrario, ndo faz sentido ensinar
a historia da Africa a partir de um olhar puramente europeu, até porque esta tem sido a logica
presente ha séculos.

Pensando na importancia de nos interrogarmos sobre a percep¢do das populacbes
africanas acerca das narrativas historicas, considero substancial o exemplo trazido pelos
estagiarios elencados a seguir. Uma das atividades desenvolvidas no relatério de autoria de
Poluceno (2000), Martino (2000) e Lazzaris (2000), realizado no 1° ano do Ensino Médio no
Colégio de Aplicacdo, publicado em 2000™, é a anélise de um poema de autoria de Mario
Prata, chamado “Pequena Historia”. O documento traz uma perspectiva notavel de critica a
visdo de uma Europa e dos brancos como centro do mundo, demonstrando uma apropriagéo
por parte dos estagiarios em relacao as estas tematicas e abordagens.

PEQUENA HISTORIA
Negros acham

que brancos cantam pouco
indios acham

que brancos falam muito
Ciganos acham

que brancos dangam pouco

Brancos acham tudo
e massacram muito (POLUCENO; MARTINO; LAZZARIS, 2001, p. 56).

O poema traz a tona o olhar de popula¢des oprimidas e subalternizadas pelos brancos,
permitindo aos estudantes a reflex&o sobre a existéncia dessas perspectivas antagbnicas e de
como a histéria escrita ampara-se numa visdo branca e europeia. Em outras palavras, 0s
estagiarios, ao buscar a criacdo de estratégias para desviar do fator dominante, produzem,
inventam ou fabricam diferentes modos de fazer emergir este espaco de reflex&o.

A perspectiva eurocéntrica de ver o mundo e, por consequéncia, O racismo
epistemoldgico, enraiza-se em diversos niveis de interpretacdo da realidade, principalmente,
no gue concebemos como ciéncia e conhecimento, deste modo, selecionando, o que de acordo
com esta visdo, € conhecimento, arte, civilizacdo, cultura e o que ndo €. Tal processo

desumaniza as populacfes de origem africana, enquadrando-as sempre ao lado negativo e

™ 0O contetdo orientado pelo professor regente para trabalho e abordagem dos estagiarios enquadrava-se no
século XIX, no Brasil, a partir do qual o recorte do contetdo foi a escraviddo (POLUCENO; MARTINO;
LAZZARIS, 2001).
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barbaro do binarismo e, assim, construindo a superioridade e a civilidade da Europa
(ANTONACCI, 2013). E necessario problematizar estas distingdes e desconstrui-las ao se
tratar de historia das Africas, caso contrario, nio iremos encontrar historia no continente
africano, mas apenas “cultura” e “folclore”.

O relatério de Martins (2000) e Silva (2000), ja comentado anteriormente, cuja a
escolha da temética foi influenciada pelo conhecimento dos educadores do Projeto Travessia,
revelador da importancia da masica para as criancas da comunidade do Mont Serrat, teve
como objetivo mobilizar, por meio do ensino de Historia e das cantigas de roda, o passado da
historia da Ilha de Santa Catarina. Para introduzir seus objetivos no relatério, os estagiarios
fizeram uma diferenciacdo entre cultura popular e cultura escolar, apontando, em suas
palavras, que as criancas do Centro Cultural Escrava Anastacia trazem consigo, em termos
culturais, o que se denomina cultura popular.

Tendo por base esta concepcdo, 0s objetivos do projeto estariam afastados do que
ensinado tradicionalmente consta no livro didatico e as aulas estariam mais proximas de
assuntos de ordem popular, da realidade dos alunos (MARTINS; SILVA, 2000). Mobilizando
as ideias de Certeau (2003) e averiguando diferentes expressdes e termos que emergem na
fala dos estagiarios, assim como dos estudantes, percebo suas “maneiras de fazer” e, também,
indicios sobre as narrativas em que se inserem. Nessa acepcdo, € primordial a anélise do
conceito de cultura popular utilizado pelos estagiarios.

A colonialidade arraiga-se também no campo do saber, reforcando paradigmas, como
a hierarquizacdo epistemoldgica que situa o conhecimento ocidental como hegemdnico,
privilegiando a producdo de saber das teorias europeias e, em contrapartida, relegando
cosmovisfes ndo europeias a um titulo que se afasta da nogdo de conhecimento, mas se
aproxima da concepcdo de cultura e folclore (MIGNOLO, 2003). Seguindo este pensamento,
0 conceito de cultura popular, como ressalta Stuart Hall (2003), constitui termo problematico,
geralmente associado a um modo de vida “tradicional” e ao tradicionalismo. Tradi¢do, neste
sentido, remeteria a persisténcia de velhas formas, mas, para Hall, vincula-se a formas de
articulacdo e associacdo dos elementos, vital para a cultura de um povo.

Essas articulacbes ndo sdo fixas, estiveis e inalterdveis ao longo do tempo,
modificando significados no decorrer do fluxo historico e, também, com as lutas culturais,
que se entrecruzam. Nesse aspecto, Hall (2003) alerta quanto aos estudos da cultura popular,
que exaltam a tradi¢do pela tradicdo, pensando-a de forma isolada e afastada dos processos

historicos, engano comumente verificado em relagdo as Africas. Este mesmo autor acentua
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que a cultura popular ndo é uma forma pura, auténtica e isolada, logo, ndo pode ser estudada
isolada de relagdes socio-histdricas e de poder.

Cultura popular, para Hall (2003), implica em acgdes e praticas, de qualquer época, que
se originam a partir de condi¢cdes sociais de determinados grupos, incorporadas a praticas
sociais. Essa definicdo enfatiza a importancia da tensdo continua e conflituosa com a cultura
dominante, espago de luta e resisténcia a cultura dominante e ndo somente uma oposi¢do a
esta, significando um reequilibrio de poder nas relacdes culturais. Nessa acepcao, 0 principio
regulador do que é ou ndo popular tem origem nas tensfes e nos antagonismos entre aquilo
que pertence a cultura dominante e o se considera cultura da periferia, reafirmando o racismo
cotidiano.

Segundo Hall (2003), a escola separa e hierarquiza a heranca cultural da Histdria a ser
ensinada, como exposto pelos estagiarios no relatério: “por isso, a tematica escolhida tem o
minimo de contato com a histéria tradicional dos livros didaticos e, portanto, os objetivos
propostos no trabalho diferem dos objetivos escolares por tratar-se de um assunto de ordem
popular” (MARTINS; SILVA, 2000). A academia, outra instituicdo, também, separa um tipo
valorizado de conhecimento dos chamados conhecimentos secundarios.

Mas qual seria a relagdo entre compreender e problematizar o conceito de cultura
popular com o ensino de historia das Africas? Quando abordamos a histéria das populacdes
africanas e afrodescendentes, tal estudo € comumente visto como a abordagem sobre
diferentes culturas, diferentes tradicdes e costumes. O risco de pensa-las como uma cultura
diferente estd justamente na linha ténue entre conhecer as diversas culturas e hierarquiza-las.
Para deixar mais nitido, exemplifico: o samba, uma forma cultural da didspora africana, em
muitos casos € pensado como elemento da cultura popular, da cultura do povo; em detrimento
disso, a musica classica compde elemento da cultura erudita.

Quando falamos em mito africano ou afro-brasileiro, estes sdo deslocados para o
campo do folclore e, assim, afastados do que compreendemos como Histdria. Neste sentido,
essa distincdo, advinda de padrGes e normas europeias e elitistas, diferencia o que é
conhecimento e o que é “apenas” cultura ou folclore, o que deve ser ensinado nas escolas
como conteudo programatico e o que pode ser visto como um apéndice ou anexo ao ensino,
como frequentemente ¢ tratado o tema da historia das Africas.

A partir destas categorias binarias formuladas no sistema de representacdo, criam-se
relagOes partilhadas na cultura e na linguagem. Sabemos que as representacdes estabelecidas a
partir dos conceitos aqui trabalhados, organizam relagcdes de poder, produzindo efeitos e

intencdes. Neste sentido, a narrativa dos estagiarios permite perceber como estes se apropriam
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e internalizam essas concepgdes e, também, reproduzem binarismos (HALL, 1997). Apesar de
ndo referenciarem explicitamente um ponto de contato com a histéria das Africas, a reflexéo
que eu coloco aqui é: quais as implicacdes possiveis ao ensino, quando 0s estagiarios se
apropriam implicitamente da ideia de hierarquizacdo cultural? Como abordam estes
contetdos? O historiador deve saber ler nas entrelinhas, por isso, sucinto esta reflexdo néo
respondida, visto que as atividades com os alunos ndo foram anexadas ao relatorio final do
grupo de estagio.

O documento, de autoria de Poluceno (2001), Martino (2001) e Lazzaris (2003), teve
como objetivo abordar o tema da escravidao no século XIX, sobretudo em Desterro, assim
como o pos-Abolicédo, ressaltando o descaso da sociedade com os afrodescendentes. Dentro
desse ambito, os estagiarios desenvolveram aspectos mais especificos, relacionados ao
periodo escravista, como a escraviddo da mulher afrodescendente, a relacdo da escraviddo
com a religido de matriz africana enquanto resisténcia, as leis abolicionistas e, por fim, o
abandonado de criancgas afrodescendentes na cidade no século XIX.

A primeira estagidria abordou especificamente a questdo da religido de matriz
africana, enfatizando a coletividade de africanos e afrodescendentes como um modo de
resisténcia a escraviddo e, também, como forma de preservacao cultural. Para melhor explicar
essa abordagem, a estagiéria retomou a Africa e a importancia da religifo neste continente,
religando comunidades e salientando o papel dos ancestrais nas concepgdes africanas. O tema
da ancestralidade africana, também foi abordado em contrapondo a desvalorizacdo do idoso
na sociedade atual e, ainda, com a Lei do Sexagenario no periodo escravista.

Desde a Africa, que as préticas coletivas eram o ponto marcante de seu povo,
fazia parte do modo de vida, sendo intimamente enraizada nos valores das
sociedades que viviam em aldeias. As religibes serviam de elo de ligacdo destas
comunidades através do coletivo, tendo os ancestrais uma importancia singular. As
divindades veneradas normalmente eram um ente comum aquele coletivo, que
acabava servindo de pilar fundamental para a sustentacdo daquela sociedade. A
consanguinidade era perpetuada indefinidamente, isto facilita entender a relacio de

parentesco com suas divindades milenares, ou seus “0orixas” como conhecemos no
Candomblé (POLUCENO; MARTINO; LAZZARIS, 2001, p. 10, grifo meu).

No entanto, realgo que ndo existe uma historia ou uma cultura africana auténtica,
essencial e fixa e, quando colocamos a ancestralidade como elemento representativo da
histéria africana, apagamos uma multiplicidade de experiéncias plurais. Como argumenta
Hampaté-Ba (2003, p. 14) “quando se fala da tradi¢do africana, nunca se deve generalizar.
N&o ha uma Africa, ndo ha um homem africano, ndo ha uma tradicdo africana vélida para

todas as regides e etnias”. No trecho do relatorio, os estagiarios abordam préaticas que
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ocorriam apenas em locais especificos do continente. A Africa sul-saariana possui
significados complexos referentes a cosmovisdes, mas aparece como sinénimo de todo o
continente africano, na abordagem do grupo de estagio.

Conforme Mbembe (2001), faz-se necessario questionar a ideia de que os africanos
surgem a partir de uma representacdo cultural auténtica, dotados de uma individualidade
particular e irredutivel, referéncia ao exotico e ao diferente. O continente africano é diverso,
plural em cada particularidade, sendo uma ilusdo acreditar na existéncia de uma Africa que
partilhe dos mesmos valores e significados (MONGA, 2010). A representacio nunca é unica e
transparente, mas sempre parte de um diélogo, pondo em jogo diversos significados. Nesse
aspecto, é preciso contestar e combater a representacdo de uma Africa homogénea e (nica, a
fim de criar outros significados sobre este continente (HALL, 1997).

Toda vez que nos referimos & Africa como um bloco Unico, reforcamos a iluséo do
unanimismo cultural e naturalizamos esta representacao e os significados produzidos a partir
dela, resultando também em novo ocultamento da Africa ou na invencdo de uma outra Africa.
Dentro dessa Africa, existem véarias Africas, povos, populacdes, aldeias, cidades,
cosmovisdes, culturas, artes. E imprescindivel ter ciéncia de qual Africa estamos falando, de
modo a fugir das generaliza¢gbes (HOUNTOUDJI, 2010).

Nesse segmento, mesmo com generalizagbes, percebemos como este relatério de
estagio diferencia-se dos demais, abordando elementos pertinentes a compreensdo da histéria
das Africas, como ancestralidade, oralidade, religiGes, relacdes de parentesco e resisténcia.
Entretanto, estes elementos sdo enfatizados apenas para compreender a escraviddo no Brasil,
0 que ndo deixa de ser importante, mas diversos outros pontos da histdria das Africas sdo
“esquecidos” ou ndo pronunciados.

O relatorio “Violéncia hoje e suas raizes sociais no periodo colonial”, publicado em
2001 e executado no 2° ano do Ensino Médio do Colégio Simao Hess (SILVA; TEDESCO;
SAYAO, 2001)", apresenta que, em uma das aulas, abordou-se o mito africano chamado
“Principe Vermelho”, mobilizado para problematizar identidades marcadas pela cor ou pela
aparéncia. O mito e sua apropriagdo pelos estagiarios demonstra como uma diferenca, antes
vista como negativa e razdo de muitas violéncias, passa a ser notada, aceita e contemplada.
Para os estagiarios, essa discussdo possibilitou aos alunos compreender diferencas entre cada

“cultura, relacionando com nossa realidade. A reflexdo sobre as diversidades culturais,

"> O professor regente da turma néo interferiu na escolha da tematica (SILVA; TEDESCO; SAYAO, 2001).
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permitiu a alteracdo na percepc¢do do aluno sobre essa realidade, isto é, do Brasil como um
pais multicultural” (SILVA; TEDESCO; SAYAO, 2001, p. 22).

Faz-se oportuno analisar dois elementos articulados pelos estagiarios: a diferenca e a
diversidade cultural, que se mobilizados de forma equivocada podem provocar interpretaces
também equivocadas. E preciso ter cautela quando mobilizamos o conceito de diferenca, pois
o diferente é definido a partir de um determinado padréo, e afirmar a diferenga ndo implica
mudanca das praticas racistas. O que compete fazer é a mudanca do padrdo, do conhecimento
e da estética europeia e branca. Achille Mbembe (2001) afirma que a diferenca pode ser
inscrita em uma perspectiva desigual e hierarquica, sendo esta Ultima, produto da
colonialidade.

A diferenca é reconhecida, na medida em que justifica, naturaliza e legitima a
desigualdade, a discriminacdo, a exploracdo e a segregacdo. O método de exaltacdo da
diferenca nos contetidos de historia das Africas, nesse ideal, contribui para a manutencdo das
hierarquias, na medida em que o individuo ou a cultura “diferente” continua sendo vista como
o “outro”. N&o afirmo uma igualdade entre as culturas, mas a necessidade de pensar as
diferencas entre elas, sem hierarquizacdo ou referéncia a um padrdo, caso contrario, esta
diferenca torna-se exotica, a linha ténue presente no entendimento do mito contado em sala de
aula.

Outra questdo que merece reflexdo é o uso do termo diversidade cultural pelos
estagiarios. Para Homi Bhabha (1998) este termo se refere a um objeto epistemolégico, a
cultura como objeto do conhecimento empirico. A diversidade cultural, conceito muito
utilizado na atualidade, pode trazer riscos, como o reconhecimento de contetidos e costumes
culturais preestabelecidos, originando um ideal de culturas intocadas temporalmente e, desse
modo, repercutindo em conceitos como o exotismo das culturas. Chamo atencdo que, a
compreensdo da histdria das Africas, demanda perceber o que seria diferenca cultural e ndo
diversidade cultural. Com este argumento, Bhabha (1998) aponta para o entendimento da
historia das Africas dentro de um processo de enunciagdo, a partir das suas proprias maneiras
de ser e estar no mundo e ndo apenas inseri-la numa gama de diferentes culturas vistas

isoladamente, corroborando para contar uma historia multicéntrica e dialdgica.

2.4 0S AMADOS FAZEM-SE LEMBRAR PELA LAGRIMA, OS ESQUECIDOS FAZEM-
SE LEMBRAR PELO SANGUE'®

" Dito de Tizangara retirado da obra de Mia Couto, “O iltimo voo do flamingo” (2005).
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Os estagiarios Poluceno (2001), Martino (2001) e Lazzaris (2001), em seu relatorio,
discutem a religido e o processo de mudanca cultural forcada sofrida pelos africanos
escravizados, ao serem capturados em Africa e deslocados para o Brasil, sublinhando
ressignificacOes e adaptacdes estratégicas ao modo de vida a que foram submetidos.

Ao serem trazidos para o Brasil como escravos, os africanos remodelaram suas
praticas comunitarias que tinham como premissa valores coletivos, formando
irmandades, participando de festividades e rituais religiosos tendo assim o grupo
uma importancia fundamental. Desta maneira estenderam para esta terra que agora

habitavam, toda a sua tradicdo antiga que via a coletividade como a célula basica da
vida social (POLUCENO; MARTINO; LAZZARIS, 2001, p. 11).

Esta € uma discussdo importante, pois considera a diaspora um processo de
ressignificacdo cultural e historica de pertencimento, resultando em deslocamentos, neste caso
forcados, mas também transformacgdes. A mobilizacdo dessa nogdo pelos estagiarios permite
entender redefini¢des historicas e culturais de afrodescendentes, fruto de deslocamentos e
transformacdes vividas no seu contexto, em que costumes e modos de pensar do seu local de
origem, ndo e apagam, mas sdo ressignificados (MALAVOTA, 2007). Desse modo, esta
compreensdo impede uma possivel essencializacdo dos africanos por parte dos estagiarios, ou
também, € obstaculo para aqueles que comumente acreditam ter ocorrido uma pura
aculturacdo nos pordes dos navios que traziam os africanos escravizados.

Apesar dessa afirmacdo, logo ap6s ha uma contradi¢cdo, quando a estagiaria afirma que
a escraviddo aos africanos “levava 0 individuo a uma condicdo de perda total de sua
identidade” (POLUCENO; MARTINO; LAZZARIS, 2001, p. 12). AntagOnica esta
exposicao, pois a identidade ndo é um bloco fechado e homogéneo, mas conforma processos
de mudanca constante. Para Stuart Hall (2009), acreditar na identidade una, completa e
coerente € uma ilusdo, pois esta se constréi no dialogo, nos processos de alteridade, sendo
instavel, incompleta e mével. Para Homi Bhabha (2013), as populagfes subalternas devem ser
entendidas a partir do hibridismo cultural, dado que estas se edificam em “margens
deslizantes do deslocamento cultural”, e em diversos momentoS recusam tragos étnicos e
raciais, quando em outros momentos, os reafirmam.

Os africanos escravizados passaram por mudancas e transformacbes devido ao
colonialismo, tendo negados o estatuto de humanidade. Porém, isso ndo significa perda de
identificacOes, pois esta ndo é uma roupa que simplesmente podemos retirar. Ao serem
capturados e escravizados, ressignificaram seus pertencimentos com a terra de origem e
elaboraram estratégias de adaptacdo ao novo territorio e as opressdes impostas. A apropriagdo

dos estagiarios, a ideia de que os africanos escravizados simplesmente perderam a sua
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identidade, € um exemplo da permanéncia da colonialidade, em que toda uma estrutura
identifica africanos e seus descendentes como sujeitos passivos e essenciais, incapazes de
escolhas e formacdo de estratégias. Em outras palavras, conforme Fanon (2005), o
colonialismo é a desumanizacdo do ser, pratica verificada ainda nos documentos aqui
analisados.
O relatorio intitulado “Escravos, alemaes, subversivos na Ditadura e moradores de
favela durante os séculos XIX ¢ XX da historia do Brasil e de Santa Catarina” menciona a
vivéncia de estagio no IEE com uma turma de 1° ano de Ensino Médio, publicado em 2006. O
proposito das aulas foi: “trabalharmos com esta ideia, de um ‘inimigo’ como um tema
transversal, buscamos mostrar como determinados grupos dentro da sociedade podem ter sua
imagem alterada a partir do contexto histérico” (LUCIANO JUNIOR; SILVA, 2006, p. 8)"".
No relatorio, expde-se uma tabela que organiza o numero de alunos e as respectivas
descendéncias, sendo espantosa a quantidade de alunos que ndo souberam se autoidentificar.
Numa turma de 17 alunos, 2 se identificaram com a descendéncia europeia, 2 europeia
e indigena, 2 europeia e africana, 2 indigena, 1 afrodescendente e 9 ndo souberam ou néo
quiseram responder. A partir desse mapeamento, 0s estagiarios apontaram a diversidade em
sala de aula, como um ponto positivo para abarcar a tematica da imigracdo. A partir disso,
destacaram a importancia de relacionar passado e presente na abordagem do conteldo.
Embasados nesta perspectiva, justificaram iniciar o conteddo com a abolicdo da escraviddo
(LUCIANO JUNIOR; SILVA, 2006).
Sempre atentos a realidade do aluno e a proposta de fazer a ponte entre o presente e
0 passado para o estudo da historia sobre o tema em questdo, a situacdo dos povos
descendentes da Africa assim como a Abolicdo da Escravatura e os resultados,
consequéncias e permanéncias depois dela serdo 0 nosso ponto de partida.
Questionar se realmente a abolicdo aconteceu, e que formas ela tomou. Chegar a
Santa Catarina e apresentar como eram as relagdes entre os diferentes povos e como
ficou a conjuntura pds-Abolicdo. Questionar o fato de que esses povos de origem
africana sdo muitas vezes associado a imagem do criminoso. Santa Catarina

também se apresenta muitas vezes como um estado com poucos descendentes de
africanos, fato que devera ser discutido (LUCIANO JUNIOR; SILVA, 2006, p. 36).

A historia africana, segundo a perspectiva de Mbembe (2014), é dominada por trés
acontecimentos fundadores: a escravatura, a colonizacdo e o apartheid. Estes eventos sdo
uma espécie de prisdo e, ainda hoje, quando nos referimos a historia das Africas,

automaticamente a sustentamos e a repousamos sobre estes acontecimentos candnicos. Tais

" A temética geral proposta pela professora regente da turma pautava o recorte espaco-temporal da Historia de
Santa Catarina entre os séculos X1X e XX (LUCIANO JUNIOR; SILVA, 2006).
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eventos relegam ao africano uma identidade inerte, imovel e do néo-ser, consolidando um
processo de expropriacdo, depredacdo material e degradacao fisica. No entanto, estes eventos
unificam o desejo africano de reconquistar seu destino e autonomia. Porém, este € um passado
a ser esquecido pelos africanos e afrodescendentes, cuja lembranca dolorosa faz do
esquecimento um ato de recusar o reconhecimento de um trauma. O ato de lembrar tais fatos,
por parte de historiadores, é necessario, pois numa sociedade racista como a brasileira,
compete relembrar constantemente o racismo e suas consequéncias. Mas, sera que estes
eventos sdo 0s (nicos a serem rememorados sobre a historia das Africas? Qual o sofrimento
trazido na memdria quando estes eventos sdo rememorados na narrativa historica?

Saliento que tais populacdes podem ter o desejo e o poder da escolha, de lembrar ou
esquecer o seu passado, e como seres humanos conservam esta possibilidade. Nesse sentido,
retomando o espacgo escolar, penso no constrangimento de muitos alunos afrodescendentes,
quando o professor, com o intuito de aproximar a histdria da sua realidade, no meio de toda a
complexidade, diversidade e amplitude da historia africana e afro-brasileira, inicia a aula logo
pelo lado negativo, pela face da historia que degradou e retirou a dignidade destas pessoas.
Devemos discutir a escraviddo e 0s outros eventos candnicos, visto que também a
rememoracao desses eventos permite, inclusive, questionar a branquitude.

N&o obstante, eles s&o candnicos porque tiveram a intervencao e a acdo do europeu.
Mas o ponto que importa é a desnaturalizacdo de uma dada abordagem desta tematica, que
acaba por colocar o afrodescendente como objeto da escravidao afastado da atuacdo enquanto
ator histérico. Nesses entremeios, eu me pergunto: como um estudante constréi uma
identidade positiva se a sua histéria “comega”, justamente, pela parte que ele deseja a todo o
momento esquecer? Instigo aqui uma reflexdo: sera que um branco, por exemplo, o alemao,
teria identificacdo com o conhecimento de sua historia abordada a partir do holocausto?

Uma outra analise, ainda sobre esse relatério, diz respeito ao titulo. Os estagiarios
pensaram os diferentes sujeitos, vistos ao longo do tempo como inimigos, subversivos ou
perigosos. Ao se referir ao inimigo branco, eles o denominam a partir da sua nacionalidade e
ao inimigo afrodescendente pela condicao juridica de uma parte de sua historia, a categoria de
escravizado. O afrodescendente ndo tem uma nacionalidade ou uma origem? E o aleméo ndo
tem uma cor? Por que apenas as populacdes de origem africana sdo racializadas ou
denominadas a partir da escravidao? Para alguns, o simples uso de uma determinada palavra
ou conceito pode ser irrelevante, contudo, como afirma Hampaté-Ba (2010), a palavra é uma
forca fundamental originéria do proprio individuo, portando uma forga criadora. Este mesmo

autor, ao demonstrar o poder das palavras, ressalta: “uma tnica palavra imprudente pode
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desencadear uma guerra, do mesmo modo, que um graveto em chamas pode provocar um
incéndio” (BA, 2010, p. 185).

Com essa explanagdo, demonstro como o uso de um termo, COmMo a expresséo escravo,
pode acionar diversos dispositivos discursivos em nossa imaginacao e assim, contribuir para
reforcar representacdes estereotipadas. Conforme Hall (1997), representar é dar sentido as
coisas e ao mundo por meio da linguagem, ressignificando eventos e individuos. Representar
requer articular sistemas de representacdo - objetos, pessoas e eventos -, numa correlacao de
conceitos e reproducdes em nossos pensamentos. A partir desses conjuntos nomeamos e
interpretamos diversas experiéncias e elementos do mundo.

Desse modo, as estruturas de interpretacdo utilizadas pelos estagiarios deste grupo,
para representar as populacdes africanas e afrodescendentes submetidas a escravizacdo,
expressas apenas por um Unico termo pejorativo, escravo, reforca e reproduz cada vez mais
significados negativos atribuidos a estes grupos populacionais. O fato de o estagiario se referir
aos individuos de origem alema pela nacionalidade e ao afrodescendente pela alcunha da
condicdo escrava, demonstra como ainda persiste a naturalizacdo da imagem dos brancos, que
ndo precisam se identificar como brancos ou como trabalhadores imigrantes, no caso dos
alemées. Mas o afrodescendente, a todo 0 momento precisa se reafirmar, sendo racializado e
nomeado por um rétulo que causou a degradacao do seu ser, 0 termo escravo.

Essa representacdo enfatiza a ideia de que eles sdo escravos por natureza, quando na
verdade, foram submetidos a condicdo escrava, portanto seus descendentes sdo descendentes
de africanos escravizados. Conforme Appiah (1997), precisamos estar atentos a esta visdo
racializada e essencializada que ainda rodea as populagdes de origem africana, seja por meio
da categoria negro ou escravo, que tanto pode ser utilizada negativamente quanto
positivamente, uma permanéncia da perspectiva eurocéntrica e colonial sobre a sociedade. E
fundamental ressaltar que os estagiarios abordaram a questdo das diferentes nomeacdes -
pardo, crioulo, negro -, discutindo em aula estas diferenciacdes, com o objetivo de mostrar
que ndo existiram negros’® em Africa antes da colonizacdo, 0 que é positivo; entretanto,
mesmo assim ndo internalizaram este conteddo ao ponto de perceber o uso de termos
pejorativos em suas proprias falas, um desafio atual do ensino de histéria das Africas.

E possivel estabelecer um terceiro conjunto de relatérios com elementos em comum:
“Relatorio de Estagio”; “Violéncia hoje e suas raizes sociais no periodo colonial”; “Escravos,

alemdes, subversivos na Ditadura e moradores de favela durante os séculos XIX e XX da

"8 Este termo foi cunhado a partir da chegada dos europeus na Africa com o objetivo de inferiorizar os africanos,
tratando-se de termo que designava algo pejorativo.
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historia do Brasil e de Santa Catarina”. A tematica da escraviddo une estes 3 relatorios, sendo,
de uma forma ou de outra abordada em todos. No primeiro, aborda-se o sistema escravista e
suas relacdes em Desterro; no segundo, a escraviddo como uma violéncia iniciada desde o
descobrimento do Brasil; e, no terceiro, o africano escravizado aparece como um inimigo da
sociedade. Para além da escraviddo, é notdvel outro aspecto que perpassa todos os trés
relatorios: a violéncia.

Dos 10 relatérios aqui expostos, o intitulado “Relatério de Estagio”, de autoria de
Poluceno (2001), Martino (2001) e Lazzaris (2001), preocupa-se, mesmo que minimamente,
com alguns aspectos referentes, especificamente, as populacdes africanas em Africa. Porém,
para fazé-lo, os estagiarios partem da escraviddo e ndo do proprio continente e de suas
relagdes. O relatorio “Violéncia hoje e suas raizes sociais no periodo colonia”, cujos autores
sdo Silva (2001), Tedesco (2001) e Saydo (2001), também se utilizaram de um elemento do
continente africano - um mito -, para descontruir violéncias causadas pelas diferencas de
identidade no periodo colonial. Ambos os relatérios evidenciam o continente africano em suas
aulas, mas o apresentam de modo generalizado e como justificativa para falar do tema,
considerado o mais essencial, a escravidao. Desse modo, conformei neste grupo os relatorios
que mais tocaram, diretamente, a tematica relacionada a histéria das Africas e das populagdes
africanas, contudo, é notavel, o viés explicativo da violéncia para abordagem destes povos.

No relatorio “Violéncia hoje e suas raizes sociais no periodo colonial” (SILVA;
TEDESCO; SAYAO, 2001), como anexo ao documento principal, estdo algumas atividades
respondidas pelos alunos da escola, permitindo analisar a apropriacdo dos estudantes em
relacdo ao que foi ensinado sobre a histdria das Africas. O objetivo do projeto de estagio era
abordar a temaética da violéncia no Brasil Colonial, demonstrando sua presenca desde o
nascimento do Brasil, na relacdo entre dominadores e dominados, salientando conflitos
étnicos, sociais e culturais. As atividades correspondem a um questionario com as seguintes
questBes: 1- O africano escravo ao chegar no Brasil é descaracterizado de sua cultura?
Quais os pontos que explicam esse processo? 2- Por que 0s grandes centros urbanos como
RS, SP e Salvador, se encontram no litoral e ndo no centro do Brasil? 3- Por que o afro-
brasileiro € vitima da violéncia?

Ao observar as respostas dadas pelos estudantes da educacdo basica, direciono a
analise para outro ambito, ndo mais centrada no que o estagiario compreende, mas no que foi
interpretado, apropriado e expresso pelos estudantes por meio das respostas as questfes. A
maioria das respostas estdo ilegiveis, devido ao uso de scanner e pelo fato de as atividades

serem escritas a lapis, portanto, evidencio a que mais se diferenciou dentre as possiveis de
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serem lidas. A primeira resposta, referente a questdo trés, reflete as diversas faces do racismo,

devendo ser considerada para uma analise critica diaria. O aluno respondeu:
Por que existe muitas pessoas racistas, principalmente os proprios negros (afro-
brasileiros), pois eles mesmo sentem vergonha da sua histéria da luta, e da cultura
dos seus antepassados. Pois hoje vocé raramente vé um negro ficando, hamorando
ou casado como uma negra e sim negros com brancas (ndo que essa mistura de raga
ndo seja bonita, pois essa mistura simboliza a paz). E muito facil dizer sou 100%
negro, pois os verdadeiros 100% negros sdo aqueles de alma e de coracéo. Por esses
e outros motivos que existem a violéncia, pois ndo sdo apenas 0s negros que sofrem

com a violéncia, mas sim todas as racas (SILVA; TEDESCO; SAYAO, 2001, p.
120).

Quando falamos de histdria das Africas, entramos num grande rol de questionamentos,
envolvendo o preconceito e o racismo, indispensaveis ao tratamento destas tematicas em sala
de aula. Os estagidrios, em suas aulas, estabeleceram a relacdo de desamparo aos
afrodescendentes no pos-Abolicdo e a repercussdo disto nas praticas racistas, como uma
conexdo fundamental a ser feita pelos alunos. Assuntos delicados, como racismo, em que
diversas reacgdes e sentimentos séo expressados e, muitas vezes, com objetivo de desqualificar
a discusses ou relativizar a problemaética, necessitam de atengdo e muito cuidado na forma de
abordagem (BENTO, 2002). Nesse aspecto, essas reacdes ndo devem ser descartadas, mas
aprofundadas, pois de modo geral, embasam-se na problematica da ideologia da democracia
racial, ainda tdo presente.

Carlos Hasenbalg (1979) aponta que essas reacOes se pautam na negacdo do
preconceito, na auséncia do branco nesse processo e na culpabilidade do préprio
afrodescendente. Para o autor, essas desqualificacdes sdo articuladas constantemente, quando
individuos ndo querem enfrentar a realidade, seja por fugirem da condicdo de praticantes de
tal acdo, por interesses relacionados ou, ainda, por considerarem a existéncia do racismo
como sindnimo de aceitar mudancas. Quando falo em mudanca, me refiro ao fato de brancos
terem que aceitar a existéncia do privilégio e ndo do mérito. Sobre isso, Fanon (2005) pontua
que, quando as populagcbes de origem africana comegam a circular nos diferentes espacos,
colocando em cheque o equilibrio do poder, inesperadamente os brancos racistas comegam a
fazer alusGes fantasiosas a um possivel racismo inverso/reverso, inconcebivel, principalmente
Sse pensarmos na estrutura da sociedade brasileira.

No trecho do relatorio relativo as respostas dos alunos, ha uma inverséo da realidade,
culpando os proprios afrodescendentes pelo racismo. Ressalto que, a razdo para muitos
afrodescendentes ndo se identificarem como tal, envolve a inferiorizagdo provocada pelos

brancos, pois uma das dimensdes do racismo é a internalizagdo desta concepcao pelas vitimas.
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Quando isso ocorre, o individuo executa diversas praticas com a finalidade de omitir sua
origem. Célestin Monga (2010) cita, como exemplo disso, as praticas de alisamento e
clareamento de cabelos e também da cor da pele das mulheres na Africa sul-saariana.

Em suma, o trecho do relatorio expressa a continuidade da colonialidade do ser
presente na sociedade, sendo o afrodescendente desumanizado, desprovido de poder de
escolha e, quando “permitido” escolher, opta por ndo assumir sua identidade, expressdo da
internalizacdo do racismo. Nesse aspecto, Certeau (2003) salienta que o cotidiano é sempre
um espaco de criatividade e inventividade, permeado por acles de individuos ativos e
dindmicos. Essa afirmacdo possibilita examinar que, mesmo os estagiarios, na condigdo de
VOz autorizada, trazendo para a discussdo a violéncia sobre as populagdes de origem africana
ao longo do tempo, ainda assim sdo ineficientes em estabelecer narrativas capazes de
subverter essa relacdo de poder. O estudante, autor da resposta, apresenta uma “maneira de
fazer” ao seu modo, expondo o racismo existente no espaco escolar e para além dele.

Considerando outro ponto, numa segunda resposta, o aluno mobiliza fatores
importantes para pensar a discriminacdo estrutural do afrodescendente na atualidade,
deslocando a culpa da atual situacdo precaria da maioria dos afrodescendentes para a
sociedade, que estruturalmente ndo oferece oportunidades e continua a discrimina-los. Este
aluno, ao construir sua argumentacdo, evidencia a colonialidade do poder estruturante em
todos os niveis da sociedade, mas numa perspectiva diferente, explicita e questionadora.
Estas duas respostas possibilitam refletir, assim como diz Fanon (2005), sobre 0 momento em
gue o racismo se torna inconsciente, sem a necessidade de uma lei da raca ou a afirmacédo da
superioridade branca a todo momento, dado posto e naturalizado. Entretanto, ambas as
respostas fazem usos opostos destes fatores, tendo a primeira se apropriado do saber
transmitido e vinculado ao seu lugar social, emergindo uma enunciacdo discriminatoria,
enguanto a segunda demonstra uma apropria¢do do estudante sobre o racismo e como ele se
estabelece na sociedade.

Neste capitulo destaquei que, de diversos modos, mesmo sutilmente, a histdria das
Africas continua “esquecida” ou diminuida no contexto escolar. Num primeiro momento,
sublinhei a representacdo da auséncia desta imagem da Africa, quando nfo nomeada, citada
ou referenciada nos diferentes contetidos de Historia ou, ainda, sua aparicdo em menor escala
guando comparada a outros contetdos. Em segunda instancia, discuti como as aulas dos
estagiarios referenciavam as populacdes de origem africana na histdria, mas, ainda assim, em

segundo plano, ou apés uma longa explanacdo sobre colonizagdo europeia, expressando-se
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apenas por meio de uma palavra ou citacdo, reforcando uma menor relevancia historica a este
continente e seus povos.

Os estagiarios, ao tratarem da colonizacao e da construcdo socio-histdrica do Brasil ou
de Santa Catarina, pontuam a participacdo ativa dos agentes advindos da Europa. Em
contrapartida, elementos oriundos das populacGes de origem africana sdo considerados
parcela que apenas contribuiu para tal constru¢do, mas ndo como elementos estruturais,
diferente do tratamento dado aos imigrantes brancos, evidenciando assim a atuacdo da
branquitude nestes relatdrios. Ressalto que tal articulacdo discursiva ndo se faz presente
apenas nestes relatorios, constituindo heranga de uma representacao cristalizada ao longo do
tempo, desde o desejo de branquear a populagéo brasileira. Nesse sentido, a abordagem sobre
a populacdo afrodescendente, citada junto a imigrantes europeus, destacada por sua
“contribuicao” cultural ao pais, pouco contempla os mecanismos de diferenciacdo social
Impostos a estes diferentes atores, e os modos como chegaram ao Brasil e foram “recebidos”.

A representacdo de africanos e seus descendentes como individuos sem agéncia
historica delega ao europeu a capacidade de contar a historia destes “outros”. O trecho do
relatério menciona a descolonizacdo da Africa como resultado apenas da acdo dos europeus,
ou que os afrodescendentes sdo culpados pelo racismo na atualidade, como se estes nédo
fossem conscientes e capazes de escolher entre aceitar ou ndo a sua propria cultura, assim
como fazem todos o0s seres humanos.

Finalmente, de 2000 a 2006, dos 10 relatorios, apenas 1 fez referéncia direta a historia
das Africas, 0 documento de autoria de Poluceno (2001), Martino (2001) e Lazzaris (2001),
mas, como ponto de partida para abordar a escraviddo. Nos demais, a historia das Africas foi
retratada a partir da escravidao, de forma direta ou destacando as contribui¢des dos africanos
para a cultura brasileira sob o regime escravista, algo que, de acordo com os relatérios,
poderia ser descrito em uma frase e com poucas palavras.

A historia das Africas, quando presente, seja pelo desinteresse dos estudantes em
estudos sobre a tematica ou pela falta de preparo dos estagiarios, surge a partir do seu
significado para a escravidao, indicando que os estagiarios a compreendem apenas interligada
ao regime escravista no Brasil. Nesta linha, a abordagem direcionada a disciplina de Historia,
0 uso de categorias sustentadas pela epistemologia eurocéntrica, sem a devida reflexao, apoia
opressivamente uma construcdo da historia sobre as populacdes afrodescendentes. Ainda,
muitas categorias restringem estas populagcdes como seres essencializados e proximos do néo

ser, como o termo escravo. No proximo capitulo analiso os Relatdrios de 2007 a 2015 e,
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dessa forma, poder-se-& averiguar se o impacto da Lei incidiu de alguma maneira nas aulas

dos estagiarios e nas representacdes dos estudantes.
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3 ENTRE A AFRlCA PLURAL E A ESCRAVIDAO: A HISTORIA DAS AFRICAS
NOS RELATORIOS DE ESTAGIO SUPERVISIONADO (2007 - 2015)

3.1 CONSIDERACOES INICIAIS

Este capitulo problematiza os relatorios da disciplina de Estagio Supervisionado do
curso de Graduagdo em Historia da UDESC, entre 2007 e 2015. Esse recorte foi selecionado,
pois 2007, em meu entendimento, sugere periodo de tempo habil para compreensdo e
divulgacdo da Lei Federal n® 10.639/03 e das Diretrizes (BRASIL, 2004) nos diferentes
setores da educacdo. Nesse sentido, aos estagidrios do curso de Histéria na condi¢do de
professores, a partir de 2007, tornou-se indispensavel como ponto de referéncia as orientagdes
e as problematizacdes trazidas nesta legislacdo. Além disso, a partir de 2007 comeca a oferta
da segunda disciplina obrigatoria de Historia da Africa no curriculo do curso de Graduag&o.

Para selecdo dos relatérios realizei 0 mesmo processo ja explicado na introducéo.
Primeiro busquei em todos os relatérios as palavras Africa, africano e negro e, depois,
selecionei 0s 29 que tratavam destas tematicas mais significativamente. No recorte de 2007 a
2015, cada ano tinha um ndmero maior de relatérios publicados por turma, sendo necessario
realizar uma segunda selecdo para reduzir o nimero de documentos analisados. Apés a
segunda sondagem, cooptei 0s mais expressivos, considerando meus objetivos para esta
pesquisa. Tal procedimento reduziu para 14 o ndmero de relatérios, conforme descrito no
quadro abaixo. Todos foram encontrados com facilidade no site da Biblioteca Central da
UDESC, catalogados no sistema Pergamum e aqueles que apareciam como indisponiveis no
site da biblioteca, obtive no acervo pessoal das professoras Luciana Rossato e Cristiani Bereta
da Silva, ambas regentes da disciplina de Estagio no periodo.

Em relacdo ao contexto das escolas campo de estagio, nesse recorte de 2007 a 2015, a
maioria se desenvolveu no Colégio de Aplicacdo da UFSC. Os demais realizaram-se na
Escola Estadual Padre Anchieta e Escola Basica Municipal Vitor Miguel de Souza. O Colégio
de Aplicacéao foi apresentado no capitulo anterior. Quanto a Escola Estadual Padre Anchieta,
trata-se de um colégio publico da regido central de Floriandpolis, que atende comunidades de

baixo poder aquisitivo situadas no seu entorno, principalmente do Macico do Morro da Cruz™

™ A regido denominada Macigo do Morro da Cruz localiza-se na regido central de Floriandpolis, formada por 16
comunidades: Morro da Mariquinha, Rua Angelo Laporta, Monte Serrat, Rua José Boiteux, Tico-Tico, Rua
Laudelina da Cruz, Morro do 25, Vila Santa Vitéria, Morro do Hordcio, Vila Santa Clara, Morro da
Penitenciaria, Serrinha, Morro da Queimada e Jagata, Alto da Caeira, Morro do Céu e Morro do Mocoto.
Disponivel em:
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(FERNANDES; TEIXEIRA, 2011). A Escola Béasica Municipal Vitor Miguel de Souza situa-
se em Florianopolis, no bairro do Itacorubi, atendendo, para além de residentes da regido onde

se encontra, as comunidades Morro do Quilombo e Parque S&o Jorge. Constituem publico

desta unidade de ensino, alunos dos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, distribuidos

nos periodos matutino e vespertino, perfazendo um total, aproximado, de 660 estudantes, em
sua maioria de baixa renda (HUMBERT; SILVA; ROSA, 2014).

Quadro 3 - Relacéo de Relatdrios de Estagio analisados - 2007 a 2015

Titulo Autores Escola/ Bairro A,n of Ano ,dq
Nivel Relatério
. i Ana Luisa Krieger;
Um Imigrante construido: a~h|stor|a Antonio Celso Mafra: Coléaio d 1°an0
do Brasil e suas representagdes sobre - Olegio ae
T A Junior Peter Augusto - do
0 processo de imigracdo (fins do Aplicacéo/ - 2007
) S . Dessbesell ) Ensino
século X1X e inicio do século XX) Trindade P
Médio
Ivania Fabiola De Souza;
Desconstruindo uma ideia: a analise Lais Bibiana Rodrigues Colégio de 1°ano
do processo imigratdrio no imaginario | Lagos; Priscila Catarina Aplicacio/ do 2008
nacional Hoffmann p. ¢ Ensino
Trindade Médio
Anelise Rodrigues
x . Machado de Araujo; o
_ Cprjstr.u(;ao dg co_nheumento Eduardo Maricato Colégio de 1°ano
historico: experiéncias com fontes L o do
. Riciardi; Aplicacéo/ . 2009
documentais na sala de aula . ) ) Ensino
Karoline Kika Uemura Trindade L
Médio
i i : L 0
Fazendo histéria com oficinas: uma Larissa Alves Ripardo; Colégio de 1*ano
o - Luisa Rita Cardoso - do
experiéncia no Colégio Aplicacéo/ Ensino 2009
de Aplicagdo Trindade Médio
Carlos José Klann;
Construindo representacdes: a Mateus Cavalcanti Melo; Colégio de 1°ano
formacdao do conhecimento historico Rafael Antdnio Motta Aplicacio do 2010
dos alunos acerca das identidades no Boeing p_ ¢ Ensino
Brasil do século XIX Trindade Médio
Representacbes dp t,ra}balho a partir do Andréia Seganfredo; ;
uso de fontes histéricas em sala de : L - 1°ano
_ . e . Gabriela de Oliveira Colégio de
aula: um estudo investigativo a partir oo o do
o ~ Ribeiro; Aplicacéo/ . 2010
das ideias e representa¢des de alunos Hélio Tadeu Moreira Jr ) Ensino
sobre as relacdes de trabalho no Brasil ' Trindade Médio
da segunda metade do séc. XIX
Reflexdes sobre o imperialismo Camilo Teixeira; Escola de 2°ano
colonial e primeira Guerra mundial Daisy Bueno Fernandes Educacéo do 2011
com alunos de 2° ano do Ensino Basica Padre Ensino

http://www.pmf.sc.gov.br/entidades/habitacao/index.php?cms=projeto+macico+do+morro+da+cruz&menu=9.

Acesso em: 25 de abril de 2017.
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Médio: uma abordagem participativa Anchieta/ Médio
Agronémica
Py
Cultura e diversidade: Igor Queiroz; . SOzeg:)e
Investigando as representacdes sociais Taiane Martins; Colégio de
. S S ano do
das criangas Vanusa Ribeiro Aplicacéo/ Ensino 2011
da quinta série do Colégio de Trindade
Lo Funda
Aplicacdo da UFSC
mental
—
Uma Europfl nos tropicos: Catarina Lishoa do
Representacfes de africanos, . Ani 1°%ano
Carmo Colégio de
afrodescendentes e . ' o do
- . Grasiela Francisco Aplicacéo/ - 2012
imigrantes europeus nos discursos ) Ensino
histéricos, midiético e turistico Trindade Médio
contemporaneo
_ , Beatr_lz Perelra. da Silva; Colégio de 2%no
A roda viva do século XX: o nascer Mariana Schlickmann o do
N Aplicacdo/ - 2012
das revolucbes ) Ensino
Trindade Médio
. lara Maria Térok Pomar; Escola de 7°ano
Sou negro com orgulho e com amor: . N
~ . Jessica Renaud Educagéo do
reflexdes acerca do racismo e as : o -
- . Aparecido Basica Padre Ensino 2013
barreiras encontradas no Ensino de .
Lo . Anchieta/ Funda
historia e cultura afro-brasileira P
Agrondmica mental
Ana Carolina Humbert; 89 ano
O império brasileiro em sala de aula: Luana Da Silva; Escola Basica do
reflexBes sobre a pratica de estagio Vitor Bittencourt da Municipal Vitor -
. . Ensino 2014
curricular 111 Rosa Miguel de
. | Funda
Souza/ltacorubi
mental
Africa pela Africa: a importancia do Alice Aschermann; o 7°ano
ensino de histdria do continente Jamylle Goulart; Juliana Colégio de do
africano a partir de suas proprias Ribeiro Aplicacéo/ Ensino 2015
civilizagdes Trindade Funda
mental
) Cristina Prachthauser . 7°ano
Ensino de histdria e Africa antiga: Fusinato; Colégio de do
experiéncias e resultados no colégio Luiza Tonon da Silva; Aplicacéo/ Ensino 2015
de Aplicacdo da UFSC Marina Lis Trindade Funda
Wassmansdorf mental

Fonte: Elaborado pela autora, 2016.

3.2 UMA ARVORE SOZINHA NAO COMPOE UMA FLORESTA®

O parecer da Lei Federal n°® 10.639/03 e as Diretrizes (BRASIL, 2004), além da

inclusdo de conteudos, estimulam a alteracdo de posturas e atitudes, modificacdes executadas

e observadas de forma lenta e gradual no espaco escolar e também nos relatorios. A

aprovacao da Lei significa um avango social, no que diz respeito ao combate ao racismo e a

valorizacdo da historia africana e afro-brasileira. Entretanto, esta conquista ndo é sinénimo de

8 provérbio pertencente a lingua ioruba, idioma do ramo linguistico nigero-congolés, falado por iorubas em
diversos paises ao sul do Saara, principalmente Nigéria, Benim, Togo e Serra Leoa.
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batalha vencida, mas de uma gama de experiéncias, lutas, conquistas, conflitos e um
redirecionamento de praticas, rumo a uma sociedade antirracista.

A Lei ndo resulta numa ruptura brusca de atitudes, assim como os relatérios também
ndo evidenciam esta mudanca. Mas deve-se exaltar as pequenas modificacdes, alem das
permanéncias, em direcdo a este grande processo de transformacgdo. De mesmo modo, a Lei
possui limites e desafios a serem superados, sendo os educadores responsaveis por interpretar
este documento, ponto de partida para uma grande janela de possibilidade de acéo.

Gomes (2012) argumenta que o ensino de histéria das Africas exige uma mudanca de
praticas e a descolonizagdo dos curriculos, tanto da educacdo bésica como no Ensino
Superior, sendo estas as duas faces tratadas nesta dissertacdo. Isto significa mudanga nas
representacdes cotidianas, o questionamento dos lugares de poder e das relacbes entre direito
e privilégio, concepcdes que ultrapassam o ambito da legislacdo. Pontuo que as contribuicdes
de Koselleck (2014) ajudam a entender a historia por meio da articulacdo do presente com
outras dimensdes - passado, presente e futuro -, definindo o que permanece, o que se alterae o
gue se torna singular. Nesse sentido, mesmo diante das dificuldades, importa valorizar as
transformacdes nessas dimensdes temporais, pois ainda que fragmentadas e em migalhas,
consolidam avangcos em comparagéo ao passado, escravista.

Diante deste panorama, € preciso realizar alguns questionamentos: como o campo de
formacdo docente se relaciona com essas mudan¢as? Como a graduacgdo e 0s estagiarios do
ensino de Historia lidam com estas alteracdes? Como a Lei Federal n°® 10.639/03 se insere
nesse contexto? E possivel vislumbrar novos paradigmas e padrdes se estruturando no campo
pedagogico, diante da insercdo cada vez maior da questdo étnico-racial, da diferenca cultural e
da historia das Africas nos curriculos? Quais contetidos e atitudes surgem com a
implementacdo das Diretrizes? E possivel verificar um novo redirecionamento das aulas de
Histdria? Nesta linha de pensamento, nesse subtitulo, trago a cena os relatorios, destacando o0s
principais elementos, mesmo que minimos, cruciais para uma mudanca de postura do ensino
de historia das Africas.

Antes de iniciar a analise de cada relatdrio, apresento as tematicas centrais presentes
neles, expostas de acordo com a linha de explanacdo e os objetivos distintos por eles
apresentados. A escolha dos conteudos por parte dos estagiarios alinhava-se as orientacoes
dos professores regentes de cada escola, que designava um grande recorte espaco temporal a
ser trabalho e, a partir disso, cada grupo de estagio selecionava tematicas e objetivos.

Nesse caso, diferente do capitulo anterior, tive dificuldades em agrupar estes

documentos de acordo com tematicas, dada a consideravel variedade destas. Dos 14
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relatdrios, 6 tiveram como central a questdo da imigragdo, sendo que 2 focaram na imigracéo
europeia, 1 na imigracdo de modo geral e 3 ocuparam-se da relacdo da imigracdo com a
escraviddo, por meio de conceitos como “as relagdes de trabalho”. Um relatério atentou-se
apenas ao conteldo da escraviddo, enquanto outro trouxe as revolugdes como um todo e,
outro ainda, os imperialismos, sendo uma exce¢do as tematicas percebidas como principais. O
Segundo Reinado foi tema abordado por 2 relatérios, incluindo o sistema escravista neste
periodo. Com tema especifico de Africa, 3 relatorios se destacaram: 2 de Africa antiga e 1 de
historia afro-brasileira. Um 0ltimo teve como tema a diversidade, abarcando também as
praticas africanas, entre outras.

Comparando estas tematicas com os relatdrios do segundo capitulo, observo algumas
insercbes, como a questdo da historia africana e afro-brasileira, ndo visualizadas como
centrais nos relatorios anteriores a 2007, pois estes apenas continham a tematica da escravidado
como eixo central. Contudo, ndo se trata de afirmar que a tematica da escravidao desaparece
apo6s 2007, mas que a historia africana emerge também como um guia dos contetdos. Como
uma permanéncia, 0s personagens europeus nao foram esquecidos e a tematica da imigracéao

ainda surge como o contetudo mais trabalhado.

Quadro 4 - Relacdo de Relatorios de Estagio analisados a partir de 2007, destacando a
tematica central abordada e se articulou com a Lei Federal n® 10.639/03

Mobiliza
. - Ano/ . alLei Ano do
Titulo do relatorio . Contetdo -
Nivel Federal n° | Relatdrio
10.639/03
Um imigrante construido: a historia do
Brasil e suas representacfes sobre o 1°ano do Imigracéo .
L 5 g . . (g . Né&o 2007
processo de imigracdo (fins do século Ensino Médio europeia
XIX e inicio do século XX)
Desconstruindo uma ideia: a analise do L
S L 1°ano do Imigracéo .
processo imigratdrio no imaginério . . . Sim 2008
. Ensino Médio europeia
nacional
Construindo representacdes: a formacédo
do conhecimento Histérico dos alunos 1°ano do Imiaracio N3 2009
acerca das identidades no Brasil do Ensino Médio grag a0
século XIX
. . . Relacdes de
Construgdo do conhecimento historico:
. . 1°ano do trabalho .
experiéncias com fontes documentais na . s L ~ Né&o 2009
Ensino Médio (imigracéo/
sala de aula -
escravidao)
Fazendo histéria com oficinas: uma 1°ano do Imigracgdo e .
- - - . - - s Né&o 2010
experiéncia no Colégio de Aplicacédo Ensino Médio escravidao
Representac6es do trabalho a partir do 1°ano do Relagdes de Né&o 2010
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uso de fontes historicas em sala de aula: | Ensino Médio trabalho
um estudo investigativo a partir das
ideias e representacdes de alunos sobre
as relacdes de trabalho no Brasil da
segunda metade do séc. XIX
Uma Europa nos trépicos?
Representac6es de africanos, 19 ano do
afrodescendentes e imigrantes europeus . (o Escraviddo Né&o 2011
. N g Ensino Médio
nos discursos histérico, midiatico e
turistico contemporaneo
Reflexdes sobre o imperialismo colonial
e primeira Guerra mundial com alunos 2° ano do Imperialismo NG 2011
de 2° ano do ensino médio: uma Ensino Médio P a0
abordagem participativa
A roda viva do século XX: o nascer das 2° ano do ~ .
~ . 4 Revolugdes Sim 2012
revolugBes Ensino Médio
Cultura e diversidade: investigando as 5° série ou 6°
representacdes sociais das criancas da 5¢ | ano® do Ensino | Diversidade Sim 2013
série do Colégio de Aplicacao da UFSC Fundamental
Sou negro com orgulh m amor:
g~ gu oe.co amo 7° ano do .
Reflexdes acerca do racismo e as . Historia afro- .
. . Ensino o Sim 2013
barreiras encontradas no Ensino de 82 brasileira
C . Fundamental
histéria e cultura afro-brasileira
O império brasileiro em sala de aula:
reerF;(Ges sobre a préatica de estagio 8 ano do Segundo
currich:ar i g Ensino Reinado e Sim 2014
Fundamental® | identidades
Africa pela Africa: a importancia do 7° ano do
ensino de histdria do continente africano Ensino Africa antiga Sim 2015
a partir de suas proprias civilizagbes Fundamental
Ensino de historia e Africa antiga: 7°ano do
experiéncias e resultados no Colégio de Ensino Africa antiga Sim 2015
Aplicacdo da UFSC Fundamental

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

81 Os contetidos listados para 0 6° ano do Ensino Fundamental podem variar de acordo com o programa de cada
escola. No entanto, para o local de estagio, foram mencionados: Introducdo aos estudos histdricos: o0 que é
Historia, por que estudar Historia, fontes historicas, os tempos historicos, os calendarios, linha do tempo;
Conceito de Pré-Historia: origem e evolugdo do ser humano, conceito e periodos da Pré-Historia, a construcao
social e cultural do homem, dispersdo do homem no mundo; Modo de vida dos primeiros homens na América e
no Brasil: cagadores-coletores, agricultores, sambaquianos, ceramistas; Idade Antiga: surgimento das primeiras
cidades, aspectos sociais, econdmicos, culturais, politicos e geograficos das primeiras civilizacdes:
Mesopotamia, Egito, China, india, Fenicia.

82 Os contetidos programados para 0 7° ano do Ensino Fundamental, variaveis de acordo com o programa de
cada escola, sdo: Principais civilizagdes “pré-colombianas”: Maias, Astecas, Incas; Antiguidade Classica:
aspectos sociais, econdmicos, culturais, politicos e geograficos das civiliza¢des classicas Grécia e Roma, no¢des
de cidadania, democracia e republicanismo; Idade Média: as transformac@es na sociedade europeia a partir das
invasdes “barbaras”, a religiosidade, o cotidiano da Idade Média na Europa, Feudalismo e relacdes de poder,
expansdo comercial, Renascimento cultural (PREFEITURA MUNICPAL DE FLORIANOPOLIS, 2008).

8 0s contetidos programados para o 8° ano do Ensino Fundamental, variaveis de acordo com o programa de
cada escola, sdo: ldade Contemporanea: Revolugdo Francesa, Revolugdo Industrial, a Proclamacao da Republica
no Brasil, Primeira Guerra Mundial, o Nazi-fascismo, Era Vargas, Regime Militar no Brasil (PREFEITURA
MUNICPAL DE FLORIANOPOLIS, 2008).
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Neste mesmo quadro, listei os relatorios que mobilizaram, de um modo ou outro, 0
texto da Lei Federal n° 10.639/03 ou das suas respectivas Diretrizes (2004). Dos 14 relatorios,
apenas 7 a abordaram, enquanto os outros 7 nem a citaram. Em relacdo a isso, somente a
partir de 2012, vé-se maior frequéncia de enfoque da lei, enquanto antes disso, apenas 1
relatério, em 2008, fez a devida mencéo. Isto demonstra que, mesmo o relatério tendo como
tematica o orientado na legislacdo, pouca circulacéo esta lei teve no recorte temporal desta
pesquisa, no curso de graduacdo em Histéria da UDESC. Diferentemente, a partir de 2012,
independente do conteudo, todos os relatérios analisados citaram a legislagdo como uma
justificativa para o planejamento de suas atividades em sala.

No entanto, saliento que citar ou ndo o texto da legislacdo ndo significa toma-la como
principio e pratica, ou até mesmo utiliza-la de modo critico. Faz-se necessario compreender
limites, obstaculos e também contribuicdes desta legislacdo, situando-a como documento
historico, sabendo interpreta-la e critica-la, ndo a tornar uma verdade Unica. Walter Lippold
(2008) destaca que esta Lei nasceu das contradi¢cdes da sociedade, portanto, apresenta também
contrassensos internos e externos.

Deste modo, sua aplicacdo pratica varia e depende da articulagdo e do locus social de
cada sujeito envolvido nesta execucdo. A lei, quando escrita, € um texto aberto, adquirindo
autonomia em relacdo a sua autoria. Nas palavras de Ricouer (2007), o texto escrito é 6rfdo de
pai e mae, com interpretacdo aberta a qualquer leitor, podendo existir uma distancia entre a
intencdo do autor, a interpretacao do leitor e sua aplicabilidade.

O primeiro relatério analisado neste capitulo intitula-se “Um imigrante construido: a
historia do Brasil e suas representacfes sobre o processo de imigracdo (fins do século XIX e
inicio do século XX)”, exercido em 2007 no Colégio de Aplica¢do, numa turma de 1° ano do
Ensino Médio. As aulas destes estagiarios tiveram como foco “a imigragdo para o Brasil nos
séculos XI1X e XX. Decorrentes dai realizamos discussdes em torno da identidade nacional ou
a falta dela, a miscigenacdo e o multiculturalismo presentes em nosso pais” (KRIEGER,;
MAFRA; AUGUSTO, 2007, p. 12).3

Nesse entremeio, constatamos uma primeira mudanga. Antes de 2007, os relatorios

raramente mencionavam a Africa®, referindo-se a ela como um continente homogéneo, sem

8 A escolha do conteido compde o programado pelo Colégio de Aplicagdo, realizada em parceria com o
professor Rodolfo Pantel, professor da turma do 1° ano do Ensino Médio, sendo os objetivos selecionados pelos
estagiarios (KRIEGER; MAFRA; AUGUSTO, 2007).

8 Somente o relatério de Poluceno, Martino e Lazzaris (2001) e o relatério de Silva, Tedesco e Saydo (2001)
trouxeram elementos especificos do continente africano.
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atentar para suas especificidades. No presente capitulo, afirmo a alusdo, repetitiva, a uma
Africa plural e maltipla, sendo que, de 14 relatérios, 9 referendam® esta concepcéo, de modo
implicito ou explicito, como nos exemplos que desenvolvo na sequéncia. No documento 0s
estagiarios retomam a Africa como um continente heterogéneo, com muitas diferencas entre
cada regido e, para iniciar o didlogo, partem da musica do Bob Marley, figura ligada a
imagem africana, evidenciando a existéncia de uma ldgica prépria de escraviddo no
continente.
Aos alunos foi solicitado que fizessem, individualmente, um desenho, escrevessem
um poema ou ainda um pequeno texto expressando aquilo que sentiam ao ler a letra
(original e traduzida) e ao escutar a musica que foi tocada no
violio.®’Posteriormente, em um momento de aula expositiva e dialogada,
discutiram-se outras questdes ressaltadas pelos alunos, como a opressdo e a
violéncia. Esses temas serviram de ponto de ligagdo para iniciar um diélogo
critico acerca do continente africano como uma realidade ndo homogénea,
onde o desenvolvimento de antiquissimas rotas comerciais, a expansdo da
cultura islamica e o0 contato com o0s europeus cristdos, particularmente
portugueses num primeiro momento, demonstrava a existéncia de uma

dindmica propria em Africa antes da invencio da escraviddo moderna (KRIEGER;
MAFRA; AUGUSTO, 2007, p. 30).

Se voltarmos ao texto das Diretrizes (2004), perceberemos como a compreensdo de
uma Africa plural tem relagdo com um principio caro a esta legislagdo, o reconhecimento,
remetendo ao conhecimento e a valorizagdo da histéria dos povos africanos e da cultura afro-
brasileira. Para além disso, 0 que os estagiarios propdem, € a desconstru¢cdo e o
guestionamento de esteredtipos e representacdes negativas acerca deste continente. Considero
a perspectiva de abordar uma Africa plural, dentre seus conflitos, mazelas e maravilhas, um
movimento mais amplo que as Diretrizes (2004), dado que esta, como criticam Abreu e
Mattos (2008), ainda tem como horizonte uma Africa essencializada positivamente. As
Diretrizes propdem que o ensino de histéria da Africa seja contemplado a partir de duas
direcBes principais: uma leitura positiva da Africa e uma vinculagdo com a histéria afro-
brasileira.

Em Histéria da Africa, tratada em perspectiva positiva, ndo s6 de dendncia da
miséria e discriminagdes que atingem o0 continente, nos tépicos pertinentes se fara
articuladamente com a historia dos afrodescendentes no Brasil e serdo abordados

temas relativos: — ao papel dos ancidos e dos griots como guardifes da memoria
histérica; — a histéria da ancestralidade e religiosidade africana; —aos nibios e aos

8 Os 9 relatérios que entendem a Africa como plural e heterogénea sio: (KRIEGER; MAFRA; AUGUSTO,
2007); (SOUZA; RODRIGUES; HOFFMANN, 2008); (FERNANDES; TEIXEIRA, 2011); (QUEIROZ;
MARTINS; RIBEIRO, 2011); (SILVA; SCHLICKMANN, 2012); (POMAR; APARECIDO, 2013);
(HUMBERT; SILVA; ROSA, 2014); (ASCHERMANN; GOULART; RIBEIRO, 2015); (FUSINATO; SILVA;
WASSMANSDOREF, 2015).

8 Musica intitulada Redemption Song, do album Uprising, lancado em 1980, de autoria de Bob Marley.


https://www.google.com.br/search?q=redemption+song+uprising&stick=H4sIAAAAAAAAAOPgE-LVT9c3NEwqM403NCi0VOLSz9U3MCzKycky1FLPTrbSzy0tzkzWL0pNzi9KycxLj0_OKS0uSS2ySsssKi5RSMxJKs0FAB_i1HJGAAAA&sa=X&ved=0ahUKEwio0e7Az_LTAhWBEZAKHb51A-EQmxMIPigBMAQ
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egipcios, como civilizagdes que contribuiram decisivamente para o desenvolvimento
da humanidade; — as civilizacbes e organizagdes politicas pré-coloniais, como 0s
reinos do Mali, do Congo e do Zimbabwe; — ao tréafico e a escraviddo do ponto de
vista dos escravizados; — ao papel de europeus, de asiaticos e também de africanos
no trafico; - a ocupacdo colonial na perspectiva dos africanos; — as lutas pela
independéncia politica dos paises africanos; — as a¢des em prol da unido africana em
nossos dias, bem como o papel da Unido Africana, para tanto; — as relacdes entre as
culturas e as histérias dos povos do continente africano e os da didspora; — a
formagdo compulséria da diaspora, vida e existéncia cultural e historica dos
africanos e seus descendentes fora da Africa; — a diversidade da diaspora, hoje, nas
Américas, Caribe, Europa, Asia; — aos acordos politicos, econdmicos, educacionais
e culturais entre Africa, Brasil e outros paises da diaspora (BRASIL, 2004, p. 21).

Diante disso, estabeleco uma critica ao texto da legislagdo. E fundamental uma historia
atenta as mazelas do continente, mas que também apresente um olhar positivo e diversificado,
rompendo estereotipos, representacdes unilaterais e olhares colonialistas, para além de uma
Africa como continente de miséria, guerra e irracionalidade. Isto implica dissolver a tradicio
historiografica colonial e estudar a Africa, a escraviddo e o colonialismo, bem como as
imagens colonizadas que camuflam a memoéria das multiplas Africas (AZEVEDO, 2013).

No entanto, como diz Lippold (2008), a positivacdo da historia das Africas deve ser
pautada na historicidade de cada local, individuo e cultura. Assim, uma histéria critica que
n&o recorre aos pressupostos de uma historicidade centrada unicamente no continente africano
e nem deslocada dele, como o caso da perspectiva eurocéntrica, mas que mobilize as

interpretacdes sustentadas pelo circuito do Atlantico Sul ®®

possibilitando uma interpretacdo
descolonizada das Africas e o que podemos chamar de “equilibrio de histérias” (AZEVEDO,
2016, 2013). Nesse sentido, valorizar a historia das Africas é compreender seu processo
historico, especificidades, diferencas em relacdo a outros continentes, como também
generalidades e semelhancas (LIPPOLD, 2008).

Este relatorio, conforme o quadro ndmero 4, ndo manipula em suas referencias, as
Diretrizes (BRASIL, 2004) e nem o texto da Lei Federal n°® 10.639/03. Creio que a leitura
feita pelos estagiarios parte de um dialogo proficuo, que pode ter origem intrinseca nos
debates efervescidos pelas Diretrizes (BRASIL, 2004). Somado a isso, a apropriacdo das
contribuicBes historiograficas mais recentes sobre a historia das Africas, permite a visao desta

Africa multipla®® e, como vimos no primeiro capitulo, sdo bibliografias da disciplina de

8 A perspectiva do Atlantico Sul envolve estudos que ligam as duas margens do Atlantico, objetivando
confrontar narrativas racistas e estereotipadas sobre as culturas africanas, deslocando-se dos conceitos criados
pelos canones eurocéntricos (AZEVEDO, 2016).

% Ha uma variada producdo historiografica sobre Africas e diaspora africana preocupada em descontruir os
estereodtipos acerca deste continente. Dentre estes autores, destaco os seguintes: Kabengele Munanga, Achille
Mbembe, Boubakar Barry, Elikia M"Bokolo, Anthony Appiah, Carlos Serrano, Stuart Hall, Joseph Ki-Zerho,
entre outros (AZEVEDO, 2016).
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Historia da Africa | e 1. Desse modo, os estagiarios, ao se apropriarem destas discussdes e
referéncias, manipularam um sistema de significacdo que refletiu na escrita e na valorizacao
de uma pluralidade do continente africano como vertente de suas aulas (CERTEAU, 2003).
Nesse sentido, o relatorio “Sou negro com orgulho e com amor: reflexdes acerca do

racismo e as barreiras encontradas no Ensino de historia e cultura afro-brasileira”, realizado
no Colégio Padre Anchieta, no 7° ano do Ensino Fundamental em 2013, enfatiza diversas
Africas e conceitos que as circundam, como: liberdade, tradicdes, crenca, oralidade, diaspora,
escravidao, resisténcia e racismo. A partir desses termos, as aulas tiveram como “objetivo a
utilizacdo de jogos como ferramenta para o ensino de Histdria da Africa e estudos Afro-
Brasileiros” (POMAR; APARECIDO, 2013, p. 12)®. O grupo de estagio também explicita a
pluralidade existente em Africa, utilizando o termo Africas, conceito empregado no intuito de
retratar heterogeneidades e multiplicidades presentes no continente.

TEMA: Africas.

Obijetivo geral: )

- Compreender as pluralidades culturais existentes nas Africas.

Objetivos especificos:

- Entender a importancia da oralidade nas sociedades africanas.

- Compreender as diversas formagdes sociais nas sociedades africanas (POMAR,;
APARECIDO, 2013, p. 43).

Os estagiarios tiveram como eixo a escraviddo, mas discutiram o continente africano
por si proprio, sem estabelecer um vinculo Unico com o trafico Atlantico. Como ressalta Oliva
(2003), em primeiro lugar, importa reconhecer a relevancia de se estudar a historia da Africa
autdbnoma, desvinculada de outra motivacdo, como a escravidao. NGs estudamos a historia da
Europa, do Brasil, da Grécia ou de Roma por que € fundamental, entdo por que ndo incluimos
as Africas sob esta perspectiva?

15 minutos: Introducéo a diversidade cultural africana. (oralidade e o que é histéria)
*relacionando com os provérbios

15 minutos: OrganizacGes das Sociedades Africanas.
Enfoque nos reinos iorubas e congo (POMAR; APARECIDO, 2013, p. 23).

Este relatorio mobilizou as Diretrizes (2004) de diferentes maneiras, inclusive,
estabelecendo criticas a ela, demonstrando conhecimento sobre a normativa, desde o0 processo
de sua constituicdo, por meio da luta dos movimentos sociais e, também ressaltando um dos

seus principais eixos de orientacdo, “o desafio de sair de um ensino tradicional

% A professora regente da turma de 7° ano informou que no semestre da realizacdo do estagio, o contetido
programado para ser ensinado era escraviddo nas Ameéricas e Africa pré-colonial, desse modo, os objetivos do
estagio deveriam estar atrelados a esta tematica (POMAR; APARECIDO, 2013).
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eurocéntrico, focado na dita ‘historia geral’, trazendo estudos sobre a Historia e cultura da
Africa com um olhar africanista” (POMAR; APARECIDO, 2013, p. 81, grifo meu). Nesse
espectro, saliento a fundamental mobilizacdo de uma interpretacdo descolonizada sobre as
Africas, permitindo aos estagiarios possibilitar um ensino que se afaste das “zonas cinzentas e
viciadas do pensamento pautadas no eurocentrismo” (AZEVEDO, 2016, p. 239). Contra esse
pensamento, pautado no progresso e numa imobilidade historica, o exercicio da
descolonizacdo epistemoldgica, atento a procura de outros lugares de enunciacdo
(AZEVEDO, 2016), permitiu aos estagiarios mobilizar autores africanos para as aulas,
aproximando-se da compreensdo do continente africano sob perspectiva de seus proprios
intelectuais.

Esta postura condiz com as atribuicbes presentes na Lei Federal n°® 10.639/03,
proporcionando ao longo do tempo, como afirma Gomes (2012), uma escola, um curriculo e
sujeitos da educacdo conhecedores de uma histdria alternativa do mundo como um todo e ndo
apenas da Africa. Sendo assim, é de suma importancia o didlogo com os intelectuais
africanos, visando a criacdo de uma outra perspectiva de mundo.

Essa releitura ndo significa “encaixar a Africa” e também as relacdes raciais, num
modelo explicativo, baseado no progresso civilizatério ocidental. Pelo contrario, o desafio é
evidenciar a logica colonial na construgdo histérica do mundo e simultaneamente se apropriar
de historias alternativas que, articuladas em rede, permitem a formulacdo de uma visdo
pluriperspectivada das nossas vivéncias (MIGNOLO, 2003; GOMES, 2012). No trecho a
seguir evidencio, através da escrita dos estagiarios, a utilizacdo de referéncias africanas para a
construcdo do conhecimento e a valorizacdo de uma diversidade africana.

Na tematica “Africas”, vamos debater as questdes culturais do continente africano,
evidenciando as formas heterogenias entre esses povos. Para tal, nao nos
prenderemos em uma ideia de Africa una, mas sim de multiplas expressfes. Nesse
sentido pensaremos fora de uma historia eurocentrista, procurando compreender as
visdes de mundo e as diferentes formas que essas populagdes lidam com o tempo,
historia e mito. Pelo viés de Hampate Ba, levaremos a questao da oralidade, na qual
podemos perceber melhor como estd presente as relagdes entre mundo espiritual e

material, ancestralidade e familia, tempo mitico e tempo real (POMAR,;
APARECIDO, 2013, p. 46).

O relatério “Africa pela Africa: a importincia do ensino de histéria do continente
Africano a partir de suas proprias civilizagdes”, de 2015, realizado numa turma de 7° ano do
Colégio de Aplicagéo, tendo como justificativa a Lei Federal n® 10.639/03, focalizou a Africa
antiga, especificamente seis civilizagdes africanas antigas: Egito, Kush, Axum, Nok, Gana e

Cartago, buscando “desvincular o continente africano e seus povos do olhar eurocéntrico e
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preconceituoso, como se todos falassem amesma lingua, participassem de uma mesma
cultura e possuissem 0s mesmos habitos fundamentados na doenca e no baixo
desenvolvimento humano®.” Neste trecho, dois elementos foram ressaltados, remetendo as
Diretrizes (2004): o combate ao olhar eurocéntrico lancado sobre a Africa e a valorizagio de
uma Africa plural.

Nossa principal intencdo com este trabalho € demonstrar como tentamos localizar o
continente africano em algumas de suas multiplas culturas durante nossa experiéncia
em sala de aula, percebendo-o como criador de culturas originais e de existéncia
autdnoma séculos antes da dominag&o europeia; é compreender a Africa em sua
proépria hist6ria, com seus préprios autores e fontes de estudo daquele periodo
(ASCHERMANN; GOULART; RIBEIRO, 2015, p. 17, grifo meu).

Vislumbro também, o esforco dos estagiarios em trabalhar os conteidos com
referéncias da propria Africa como ponto de partida em suas aulas. Esta postura pode ser
notada em 4% dos 14 relatérios selecionados. No excerto a seguir, observamos a utilizacdo de
outros documentos histéricos, para além do documento escrito, como forma de compreensdo
das experiéncias do continente africano. Sobre o documento utilizado pelo historiador,
Antonacci (2016, p. 245) realiza importante reflex&o, indicando que, para “sentir, ouvir,
apreender, no campo da histdria e historiografia, praticas de colonialidade e racializacao
subjacentes a modernidade eurocentrada”, é essencial questionar o estatuto do documento
historico. Expressfes e comunicacdes entre letra, voz, imagem, ritmo, performances e arte
transbordam memorias e experiéncias e, a exemplo disso, a arte foi mobilizada pelos
estagiarios.

Diante disso, foi possivgl trabalhar a tematica contemplando os objetivos da
pesquisa historica sobre Africa, procurando uma percepcdo do que poderia ser o
percurso dos povos africanos pensando a Africa pela Africa e com isso, desvencilhar
o continente africano da exploragdo europeia. Para que isso se concretizasse,
procuramos usar na pratica docente com o sétimo ano C mitos, a arte e registros
escritos do proéprio periodo e/ou que partisse do proprio continente africano,
permitido assim, explorar classes sociais, religido, organizacdo econdmica,

educacdo e diversidade cultural, entre outros, pela perspectiva da propria
Africa (ASCHERMANN; GOULART; RIBEIRO, 2015, p. 26, grifo meu).

Nesse sentido, saliento que as Diretrizes (2004) estimulam a compreensdo das
diferentes formas de expressdo e pensamentos africanos. Utilizar referéncias africanas e

afrodescendentes como aportes tedricos, buscar fontes dos mais diversos suportes para além

% A temética escolhida estava dentro do recorte orientado pelo plano de ensino do colégio, que previa, para os
meses de estagio, o contetido relacionado a Africa antiga (ASCHERMANN; GOULART; RIBEIRO, 2015).

% Qs 4 relatérios que tem como objetivo utilizar referenciais e fontes de origem africana: (POMAR;
APARECIDO, 2013); (FERNANDES; TEIXEIRA, 2011); (FUSINATO; SILVA; WASSMANSDOREF, 2015);
(ASCHERMANN; GOULART; RIBEIRO, 2015).
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da escrita e realizar um diélogo intercultural ampliam possibilidades para o ensino das
Africas. Nesse aspecto, as Diretrizes enfatizam o continente africano como produtor de
conhecimento filosofico e cientifico, aspecto refletido nos curriculos pelo viés da
descolonizacdo epistemologica. Nos relatorios, apresenta-se pelo uso, também, de autores

africanos.

- O ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana se fara por diferentes
meios, em atividades curriculares ou ndo, em que:

— se explicitem, busquem compreender e interpretar, na perspectiva de quem o
formule, diferentes formas de expressdo e de organizagdo de raciocinios e
pensamentos de raiz da cultura africana;

— promovam-se oportunidades de didlogo em que se conhecam, se ponham em
comunicacdo diferentes sistemas simbdlicos e estruturas conceituais (BRASIL,
2004, p. 20).

- O ensino de Cultura Africana abrangera:

- as contribuicBes do Egito para a ciéncia e filosofia ocidentais;

- as universidades africanas Tambkotu, Gao, Djene que floresciam no século XVI;

- as tecnologias de agricultura, de beneficiamento de cultivos, de mineracdo e de
edificacBes trazidas pelos escravizados, bem como a producéo cientifica, artistica
(artes plésticas, literatura, musica, danca, teatro) politica, na atualidade (BRASIL,
2004, p. 20).

O relatério efetuado a partir das aulas ministradas no 2° ano do Ensino Médio, no
Colégio Padre Anchieta em 2011, teve como titulo “Reflexdes sobre o imperialismo colonial
e primeira Guerra mundial com alunos de 2° ano do ensino médio: uma abordagem
participativa.” A partir deste projeto, as aulas objetivaram debater o imperialismo colonial
europeu, com énfase na dominagéo do continente africano e a Primeira Guerra Mundial®.
Estes estagiarios discutiram a recepcdo e a reacdo africana frente o imperialismo europeu e a
divisdo da Africa, um movimento importante, direcionando a compreensdo das expectativas
dos préprios africanos e também retratando espacos de acdo, algo que foge das entranhas da
colonialidade (QUIJANO, 2009).

Entreguei, na metade de uma folha A4, um mapa colorido da Africa repartida entre
diversas nac¢Bes europeias. A utilizacdo do mapa, por tornar mais visual a tematica,
fez surgir algumas perguntas como: De que forma os povos nativos reagiram a esta
dominacao? Quais paises haviam feito esta reparticdo? Os EUA haviam participado
desta divisdo? Estes questionamentos proporcionaram uma boa discussdo que achei

interessante para o decorrer desta e das proximas aulas (FERNANDES; TEIXEIRA,
2011, p. 15).

Dessa forma, mesmo este relatério ndo tendo como referéncia a Lei Federal n°

10.639/03, estes estagiarios discorreram sobre as resisténcias dos africanos e também

% A professora regente da turma j& estava trabalhando, no semestre do estagio, com a temética da consolidag&o
do capitalismo, devendo os estagidrios partir desse tema como base para as suas aulas (FERNANDES;
TEIXEIRA, 2011).
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apontaram as aliancas, contribuindo para conformar a imagem de um continente multiplo,
com conflitos entre os seus habitantes, mas também com a unido entre povos, fendmeno
comum em qualquer outro local extenso e diverso.

O fato deste grupo nao ter como referéncia as Diretrizes (2004) e nem a Lei Federal
n® 10.639/03, faz pressupor que as discussdes surgiram intrinsecas aos debates em sala de
aula, na grade do curso de Histdria, permitindo aos estagiarios, através de diferentes
“maneiras de fazer”, inclui-las em seus argumentos (CERTEAU, 2003). Tal evidéncia
possibilita observar como estes estudantes, inseridos numa narrativa presente no Curso,
valorizam os elementos abordados na legislacdo. Nesse sentido, a partir da reflex&o de Pereira
(2014), observo a efetivagdo de uma releitura histdrica, afastada da vitimizacdo dos africanos
e pautada na existéncia de diferentes redes de poder e de aliancas.

Possibilitar um questionamento acerca da forma de dominacéo européia na Africa
durante o neocolonialismo, destacando a “ocupagdo indireta” e as formas de
resisténcia por parte da populagdo local a este processo. Nos primeiros 10 minutos
pretendo fazer uma aula expositiva dialogada, destacando a principal estratégia
utilizada pelos Europeus para a dominacdo do continente Africano (ocupagdo

indireta), destacando a influéncia dos poderes locais para a consolidacdo deste
processo (FERNANDES; TEIXEIRA, 2011, p. 18).

Em trabalho realizado com os alunos do 6° ano do Ensino Fundamental, no Colégio de
Aplicacdo em 2011, o grupo de estdgio desenvolveu o tema “Cultura e diversidade:
Investigando as representacdes sociais das criancas da quinta série do colégio de aplicacdo da
UFSC.” Este grupo teve como finalidade desenvolver atividades voltadas & diversidade, seja
ela religiosa ou das praticas culturais®. A diversidade é uma das principais vertentes
manipuladas no texto das Diretrizes (2004), contudo, esta ndo € mencionada como aporte no
relatorio que a utiliza como eixo centralizador. Nesse sentido, lanco algumas hipoteses, de
que o parecer da Lei Federal n® 10.639/03 e as Diretrizes (BRASIL, 2004), suscitaram debates
sobre a compreensao da diversidade e das praticas africanas como fundamentais em sala de
aula.

Nesse aspecto, a necessidade de estudar historia da Africa se enquadra a partir de dois
pressupostos: primeiro, se estudamos a histdria europeia, temos que de modo equivalente
compreender a historia da Africa; e, segundo, pelo fato de que é fundamental fornecer aos

estudantes um conhecimento embasado nas mdltiplas vivéncias e modos de ser e estar no

% A proposta teve como base o plano de ensino da professora regente, que indicava como contelido
programatico, a identificacdo da cultura de diferentes grupos, tempos e lugares e identificar elementos materiais
e imateriais que possibilitam a compreenséo do conceito de cultura (QUEIROZ; MARTINS; RIBEIRO, 2011).
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mundo, como possibilitam os objetivos do relatorio a seguir, diferente do padrdo Unico de

modo de vida e de cultura, pautado nos ideais de progresso e de civilizagédo (OLIVA, 2007).
Perceber as multiplicidades das praticas sociais e culturais em diferentes
contextos historicos a partir dos temas tradicao escrita e tradigéo oral, religides,
diferentes formas de lidar com o tempo, diferentes formas de brincar (brincadeiras
africanas), musica e danga (capoeira) e diferentes organizagcBes familiares.
Buscaremos, a partir das culturas indigena e africana, trabalhar com as criancas a

nocdo de diversidade cultural presente na sociedade brasileira. (QUEIROZ;
MARTINS; RIBEIRO, 2011, p. 26, grifo meu).

O importante desta postura realizada em sala de aula, é justamente o apontamento das
multiplicidades de préaticas em nossa sociedade, viabilizando ao estudante da educacéo basica
uma Vvisao menos restrita e estereotipada sobre determinadas préticas existentes nos mais
diversos povos. Nesses termos, vislumbramos aqui a importancia da educacéo das relagoes
étnico-raciais, compreendendo-a como meio de pensar a diversidade de conhecimentos,
praticas pedagogicas, representacfes sobre raca, classe, género, orientacdo sexual, religido e
crenga.

O conceito de oralidade africana, aliado a ancestralidade e também a problematizagéo
sobre as sociedades escritas ou orais, surge de modo mais frequente nos relatérios a partir de
2011, num total de 4 trabalhos, respeitando as Diretrizes (2004, p. 20), que demandam a
“valorizacdo da oralidade, da corporeidade e da arte, por exemplo, como a danga, marcas da
cultura de raiz africana, ao lado da escrita e da leitura.” Neste relatorio, por exemplo, a
oralidade é objetivo de uma das aulas: “Tradi¢do escrita e tradigdo oral - as sociedades sem
escrita e 0 exemplo das sociedades de tradigdo oral africanas” (QUEIROZ; MARTINS;
RIBEIRO, 2011, p. 27).

Em relacdo a isto, Paulin Hontoudji (2010) e M” Bokolo (2004) lancam uma critica ao
uso de termos eurocéntricos, que surgem disfarcados, através de determinados elogios feitos a
Africa, como o termo tradicional. A partir do ponto de vista da colonialidade (QUIJANO,
2009), a tradicdo é sempre uma reproducdo fixa do passado, relegando aos grupos sociais
encaixados nesta categoria, esteredtipos ligados ao primitivo e ao imobilismo historico e
inserindo-0s no oposto da Histdria, considerado cultura e folclore. Destaco que, mesmo sendo
utilizado para valorizar, este conceito ndo deixa de pressupor um enraizamento no passado,
mobilizado para referenciar populagdes subalternizadas, sugestivo quando pensamos nédo ser
usual a expressdo “tradicao europeia”.

Os termos empregados pelos estagiarios partem de uma concepgdo prépria, de diversas

midias e discussoes, articulados a conceitos, como também as préprias Diretrizes (2004) que,
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mesmo em menor medida, utilizam tradicdo em 3 momentos do seu texto: para tratar das
tradicOes culturais, sobre o estudo da filosofia tradicional africana e ao abordar a negagéo
por parte dos africanos e afrodescendentes das tradicdes do seu povo (BRASIL, 2004)%.
Desse modo, através dos termos escolhidos e do modo como sdo mobilizados, mesmo
enfatizando diversas “maneiras de fazer” em suas aulas, ainda assim, os estagiarios continuam
imersos numa narrativa eurocéntrica (CERTEAU, 2003).

As religibes de matriz africana e, principalmente, o desconhecimento sobre estas,
torna-se uma problematica pontual, percebida e trabalhada em sala de aula, na visao destes
estagiarios.

Outro aspeto curioso que percebemos nas respostas dos alunos foi que, entre as
diversas religides citadas, nenhum dos alunos responderam que conheciam ou ja
ouviram falar das religides afro-brasileiras. O que poderiamos pensar acerca deste
aspecto? Que aqui, em especial Floriandpolis ou Santa Catarina, estas religides, por

inimeros fatores, sdo pouco conhecidas, ou ha uma minoria de praticantes ao ponto
de ser pouco conhecida? (QUEIROZ; MARTINS; RIBEIRO, 2011, p. 78).

Ao tratar do tema das religibes, os estagiarios perceberam que os estudantes ndo
citaram nenhuma de matriz africana e, logo refletiram sobre isso, emergindo a necessidade de
expor informacdes sobre as concepgdes que envolvem estas religides.

Além dos portugueses, vieram os africanos que também trouxeram consigo as suas
diversas religides e continuaram praticando as suas crengas e doutrinas religiosas. O
Candomblé e a Umbanda ndo sdo religifes africanas mas sim Afro-Brasileiras
porque elas foram inventadas aqui no Brasil, através da mistura das religides
africanas com as religides dos Indigenas e a religido dos Portugueses. Por exemplo,

na Umbanda existem os Orixas que sdo espiritos divinos, como se fossem deuses.
(QUEIROZ; MARTINS; RIBEIRO, 2011, p. 107).

Valorizar oralidades, ancestralidade e religiosidades remete a perspectiva trazida nas
Diretrizes (2004), que visa a abordagem do “papel dos ancidos e dos griots como guardides da
memodria historica; - & historia da ancestralidade e religiosidade africana” (BRASIL, 2004, p.
21). Nesse aspecto, pondero como essencial a valorizacdo desses elementos, principalmente,
por nossa sociedade ocidental ter fetiche pelo documento escrito. Pratica oriunda da
historiografia positivista hegeliana, esta perspectiva concebe como a-historicos 0s povos que

ndo possuem escrita e transmitem conhecimento via memoria e oralidade. A partir disso,

% E fundamental registrar que, em alguns contextos, estes conceitos sdo mobilizados politicamente pelos
movimentos sociais, como 0 movimento negro, com vistas a valorizacdo e ao reconhecimento destas praticas
ditas tradicionais. Nessa argumentagdo, é substancial o entendimento da historicidade deste termo, as relagdes de
poder que o envolvem e os seus diferentes usos ao longo da historia, como o seu condicionamento pelo viés
politico dos movimentos sociais.
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Lippold (2008) retoma a importancia de compreender os diversos aspectos da oralidade para
entender a didspora africana e as suas experiéncias a partir de um olhar ndo eurocéntrico.

Um elemento recorrente a partir dos relatdrios de 2007, € a atencdo dada a explicitacéo
da invisibilidade historica das populagdes africanas e afrodescendentes, sendo que, dos 14
relatérios, 7% pautam este principio como finalidade das suas aulas. Os relatérios anteriores
abordavam essa questdo de modo simplista, mas esta tematica comegou a ser exposta com
mais veeméncia e frequéncia a partir de 2007.

Neste ambito, dialogando com Pereira (2014), o ensino de Historia ao longo do tempo
e a todo momento, esteve tentado pelo esquecimento da histdria das Africas. Num primeiro
momento, perpassado pelo eurocentrismo, subalternizou e silenciou a histéria das Africas,
causando a sua parcial ou total auséncia nos curriculos, materiais didaticos e aulas de histdria.
Num segundo periodo, percebido nos relatérios, predomina a reinvindicacdo pela
visibilizacdo de memorias, historias e experiéncias de africanos e afrodescendentes, resultado
da luta dos movimentos sociais e das Diretrizes (BRASIL, 2004).

O relatorio de 2009, do Colégio de Aplicacdo, executado no 1° ano do Ensino Médio,
intitulado “Fazendo historia com oficinas: uma experiéncia no Colégio de Aplica¢ao”, mesmo
ndo tendo como referéncia as Diretrizes (BRASIL, 2004) pauta novamente a questdo da
imigragdo, mas dessa vez, tomando como eixo, a escraviddo e a invisibilizagdo das
populacgdes afrodescendentes.

Os contetidos por nos escolhidos como centrais foram Escraviddo e Migragdo, e em
torno desses giraram questdes como Liberalismo, Questdo Agraria, Negociacao e
Resisténcia escravas e Identidade e conflitos migratérios. Desde as primeiras idéias
para o projeto, era vontade nossa que o0s temas “historicos” trabalhados em aula
pudessem ser debatidos e levassem a pensar também questdes do tempo presente.
Assim, trabalhamos questdes como os movimentos de luta pela terra, as terras

quilombolas, a xenofobia e a invisibilizacdo das populagfes afro-descendentes
(RIPARDO; CARDOSO, 2009, p.12, grifo meu)?’.

“Desconstruindo uma idéia: a analise do processo imigratorio no imaginario nacional”,

constituiu relatério efetivado numa turma de 1° ano do Ensino Médio, no Colégio Aplicacéo

% Os sete relatérios que detalham como objetivo tratar da invisibilizagdo das populagbes africanas e
afrodescendentes sdo: (KRIEGER; MAFRA; AUGUSTO, 2007); (RIPARDO; CARDOQOSO, 2009); (SOUZA,;
RODRIGUES; HOFFMANN, 2008); (CARMO; FRANCISCO, 2012); (KLANN; MELO; MOTTA, 2010);
(ASCHERMANN; GOULART; RIBEIRO, 2015); (FUSINATO; SILVA; WASSMANSDOREF, 2015).

% 0 professor regente da turma orientou que o estagio deveria abarcar o seguinte recorte espago-temporal: Brasil
— 22 metade do século XIX (RIPARDO; CARDOSO, 2009).
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em 2008. O designio das aulas tratava das representaces dos imigrantes do sul do pais®,
mais especificamente de Santa Catarina, no imaginario nacional.
Forma-se a imagem de um europeu empreendedor, a0 mesmo tempo em que se da
uma invisibilizagdo das figuras de outros imigrantes, como os asiaticos — tidos por

Joaquim Nabuco como o perigo amarelo -, assim como dos indigenas e dos
afrodescendentes (SOUZA; RODRIGUES; HOFFMANN, 2008, p. 12, grifo meu).

Neste trecho, os estagiarios estabelecem uma relacao entre a formacao de uma imagem
de superioridade dada ao imigrante europeu e a invisibilidade dos afrodescendentes. Essa
relacdo é importante, pois questiona um dos pressupostos da branquitude, e por consequéncia,
0 discurso predominante na sociedade, da invisibilidade e do distanciamento sobre a
existéncia do outro (BENTO, 2002). Os relatorios contestam esta perspectiva, discutindo as
estratégias de invisibilizagdo utilizadas para silenciar os afrodescendentes.

Vislumbro que, mesmo os estagiarios percebendo a construcdo histérica da imagem da
superioridade branca, através do esteredtipo do europeu empreendedor, como no excerto
transcrito anteriormente. Ao mobilizar tais ideias, 0 grupo de estagio exple essa fase da
historia do Brasil a partir do viés discursivo, do suposto perigo causado pelas populagdes néo
brancas - indigenas, afrodescendentes e asiaticos -, ao entrar em contato com o imigrante
europeu. A ideia de perigo referente a estas populac@es foi uma estratégia discursiva, mas a
elite branca ndo aparece como objeto de discurso. Ndo ha questionamento e discussdo das
razBes de tal discurso, que nada mais €, segundo Bento (2002), o medo da perda do privilégio
branco.

Ambos os relatérios chamam atencdo para a invisibilizacdo historica sofrida por
afrodescendentes e indigenas, pontuando como central: “compreender o processo de
invisibilidade das populagdes afro descendentes na tematica da imigragdo” (SOUZA;
RODRIGUES; HOFFMANN, 2008, p. 14). Um dos pontos que merece reflexdo € o lugar da
questdo racial nos curriculos aplicados em sala de aula. Gomes (2012) afirma que a percepc¢éo
e 0 mapeamento dos diferentes modos pelos quais as populac@es africanas e afrodescendentes
foram e sdo oprimidas e silenciadas ao longo da histéria envolvem a explicitacdo da
invisibilizacdo, um avango rumo a ruptura epistemoldgica.

O relatério nomeado “Uma Europa nos tropicos? Representacdes de africanos,

afrodescendentes e Imigrantes europeus nos discursos histérico, midiatico e turistico

% A temética da imigragdo foi uma orientagdo do professor regente da turma, devendo, os objetivos do estagio,
seguirem esse tema (SOUZA; RODRIGUES; HOFFMANN, 2008).
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contemporaneo”, foi desenvolvido junto ao 1° ano do Ensino Médio, no Colégio de
Aplicacdo, em 2012. As aulas tinham como justificativa o texto da Lei Federal n® 10.639/03,
objetivando “aprofundar os conhecimentos da turma sobre a escraviddo e as popula¢des
africanas e/ou afrodescendentes em Santa Catarina na segunda metade do século XIX,
ampliando para um contexto nacional do mesmo periodo” (CARMO; FRANCISCO, 2012, p.
13)%. Este designio partiu da percepcdo dos estagiarios, ao perceberem que, para 0s
estudantes a migracdo de afrodescendentes em Santa Catarina e a propria escravidéo,
constituiam temas amplos e pouco abordados nas representacées existentes sobre o estado.

O que foi analisado das respostas € que a maioria dos estudantes apresentaram

dificuldades em responder se houve ou ndo escraviddo em Santa Catarina, e nesse

sentido se houve ou ndo migracdo de africanos e/ou afrodescendentes para a Ilha de

Santa Catarina em conjunto com a movimentacdo do tréfico negreiro nacional
(CARMO; FRANCISCO, 2012, p. 13).

Neste &mbito, observo mais uma vez as representacdes e o problema da invisibilizacéo

destinada a estas populacdes como tema de aula.

Obijetivos Especificos:

- Analisar quais populactes sdo (ou néo) visibilizadas nas imagens do Estado
criadas por estes discursos contemporaneos;

- Analisar como essas populacdes sdo (ou ndo) enfatizadas em detrimento de
outras;

- Localizar e comparar onde viviam, sociabilizavam e trabalhavam as
populacdes africanas e/ou afrodescendentes na Ilha de Santa Catarina e no Brasil
da segunda metade do século XI1X, e na cidade de Floriandpolis (atual);

- Entender como a populacdo africana e/ou afrodescendente foi (ou né&o)
incorporada e assimilada a sociedade, aos modos de viver moderno-urbano, e a
nacdo que se criava e projetava nesse momento;

- Analisar em novelas de época como e com que freqiiéncia as populagdes estudadas
neste projeto sdo televisionadas reforcando preconceitos e representacoes
estereotipadas (CARMO; FRANCISCO, 2012, p. 23, grifo meu).

Além disso, é possivel constatar um realce dado a experiéncias e vivéncia das
populagdes afrodescendentes, sem cita-las dentro do sistema escravista, fato que auxilia ainda
mais na constituicdo de uma imagem plural sobre africanos e afrodescendentes. Evidencio que
a invisibilidade historica destas vivéncias possui resultados incontaveis no modo como cada
individuo se percebe e apreende o seu redor. Em outras palavras, a diversidade cultural nos
curriculos escolares, a compreensdo das experiéncias dessas populacdes de forma néo

estereotipada, € fundamental, ndo apenas aqueles que sempre foram alvo do racismo, que ndo

% 0 objetivo do estagio foi escolhido a partir da tematica geral orientada pela professora regente da turma: o
estudo do pos-Independéncia e a segunda metade do século X1X no Brasil (CARMO; FRANCISCO, 2012).
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se enquadram no padrdo eurodescendente, como também aos brancos desse padrdo, para
assim, refletirem sobre suas origens e espacos de fala e de poder.

O relatorio intitulado “Construindo representacGes: a formacdo do conhecimento
Historico dos alunos acerca das identidades no Brasil do século XIX” foi realizado numa
turma de 1° ano do Ensino Médio, no Colégio de Aplicacdo, cujas aulas enfatizavam “a
segunda metade do século XIX sob o foco da imigragdo europeia para o Brasil, especialmente
o caso de Santa Catarina” (KLANN; MELO; MOTTA, 2010, p. 13)*®. Dentro desse recorte,
outras tematicas foram valorizadas, como o proprio papel do afrodescendente, mesmo este
relatorio ndo tendo como base a Lei Federal n° 10.639/03.

Populacdes afrodescendentes apareceram representadas, numa primeira etapa, a partir
da sua invisibilizacao na historia e, depois, da sua importancia na construcdo do Brasil,
reflexo de um processo que tem inicio nos movimentos sociais e se expresso nas Diretrizes

(2004) através do conceito de reconhecimento.

Dentro deste recorte temporal abordamos a formacdo da identidade brasileira, em
geral, e em especifico, alguns processos desse periodo histérico, como exemplo, a
abolicdo da escravatura e o papel do afro-descendente na sociedade brasileira, 0s
imigrantes e suas etnias (KLANN; MELO; MOTTA, 2010, p. 16).

Neste trecho, os estagiarios tratam do papel do afrodescendente na sociedade
brasileira, o que me faz refletir sobre qual seria o papel do branco nessa sociedade? Uma das
caracteristicas da branquitude, é a ndo percepcao do proprio branco no processo historico, isto
é, a ndo nomeacao do branco. Apesar de diversos relatérios discutirem a imigracdo europeia,
ndo ha uma preocupacdo com qual seria o papel do branco ou a sua fungdo, questdo muito
enfatizada quando ligada aos afrodescendentes, dando a entender, no ambito dos Estudos
Criticos da Branquitude, que o branco ndo é questionado no processo historico, tido como o
normal, o universal.

Bento (2002), apropriando-se das contribuicbes de Edward Said, explicita o
funcionamento da branquitude: “temos um Homo sinicus, um homo arabicus (e por que ndo?,
um homo aegypticus, etc), um Homo africanus, e 0 homem, o homem normal” (BENTO,
2002, p. 6, grifo meu). Este homem normal é sinénimo de homem branco, desapercebido, ndo
nomeado, tampouco citado ou enquadrado.

100 A orientacdo designada pelo professor regente da turma era que os estagiérios trabalhassem a partir do recorte
temporal da segunda metade do século XIX (KLANN; MELO; MOTTA, 2010).
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Ao analisar a lista de contetidos propostos por estes estagiarios, percebo um contraste
entre a importancia dada aos imigrantes europeus e aos africanos no Brasil. Aos primeiros, é
questionado o lugar de origem e genealogia no seu pais. Aos africanos, os conteddos se
restringem a escraviddo, sem o questionamento sobre a origem, antes da chegada ao Brasil,
naturalizando homens e mulheres escravizados. Os africanos ndo possuem uma origem? Seu
pais de origem ndo possui uma histéria? Apesar disto, novamente a questdo da invisibilizacéo

faz-se presente nas discussoes.

Contetdos
| - Formacdo do “povo brasileiro”
- Introducédo ao Brasil do século XIX: o que era ser brasileiro?
- Teorias de branqueamento: o discurso racista e racialista
- Representacdo das “trés matrizes”: dos indigenas, dos africanos e dos portugueses
I — Escraviddo no Brasil do século X1X
- Movimento abolicionista e a substituicdo da mao-de-obra nas fazendas no sistema
escravista no Brasil
111 — Quem eram os europeus
- Unificacdo Italiana e a formagdo dos italianos
- Unificacdo Alemd: imigracgdo antes e depois
IV - Processo migratorio europeu e adaptagdo a “nova terra”
- Primeiras tentativas de colonizacdo no Brasil
- Politicas governamentais de fomento a imigracao
- Lei de Terras;
- As companhias privadas de colonizacéo;
- A vinda dos imigrantes europeus e seu imaginario acerca das Américas;
- Adaptacéo dos colonos a “nova terra”
- Os confrontos com as populacgdes indigenas
- As mulheres na imigracdo
- A escraviddo dentro das col6nias
- A religiosidade entre imigrantes
V — Uma outra migracdo
- Era Meiji e os primeiros imigrantes japoneses
VI — Construcdes de identidade
- Os discursos e representa¢fes do imigrante como o “pioneiro”
- Ainvisibilidade dos afro-descendentes e dos indigenas
- Santa Catarina e seus mais diversos imigrantes;
- A'idéia de mosaico cultural (KLANN; MELO; MOTTA, 2010, p. 70).

O relatério de Krieger (2007), Mafra (2007) e Augusto (2007), analisado neste
capitulo, propde como objetivo abordar o multiculturalismo do Brasil e também “a sistematica
exclusdo de indigenas e afrodescendentes do processo historico e sua invisibilizag¢do étnica”
(KRIEGER; MAFRA; AUGUSTO, 2007, p. 46). A partir deste objetivo elaboraram um plano
de aula especifico na temética, apresentando como linha norteadora a imigracao europeia e 0s
esteredtipos que acompanharam estes sujeitos na historia. Estes estagiarios afirmam a
existéncia de um projeto de branqueamento como justificativa para a vinda destes imigrantes
para o Brasil, porém, em determinados momentos do relatério, como no trecho a seguir,

esquecem de explicitar quais populacGes foram branqueadas e/ou silenciadas. De igual
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maneira, sobre os estere6tipos relacionados a imigrantes de origem italiana e alemd, nada
expbem sobre terem se construido em contraposi¢do aos estereétipos formulados sobre as
populacdes africanas e afrodescendentes.
Além disso, centramos a discussdo em torno do imigrante no interior de um projeto
de Estado levado a cabo na época: branquear a populacdo mediante o incentivo a
vinda de europeus que substituiriam a caréncia de bracos cativos para as lavouras,
numa tentativa do Império brasileiro de civilizar o pais, segundo o pensamento do
periodo. Nesse processo, temas como 0s esteredtipos acerca do que ¢ ser “italiano” e

“alemdo”, bem como as teorias raciais do século XIX foram discutidas com os

alunos, objetivando ndo a “decoreba” de nomes e datas, mas sim a compreensdo de
um determinado contexto da historia do Brasil (KRIEGER; MAFRA; AUGUSTO,
2007, p. 10).

Bento (2002) sublinha que a branquitude influencia no modo como a historia do
projeto de branqueamento é tratada no Brasil. Para a autora, diversos estudos e intelectuais, ao
tratar do branqueamento do Brasil, apontam apenas uma visao unilateral, como um problema
apenas do afrodescendente. Nesse aspecto, pergunto: qual o lugar do branco nas relacdes
raciais do Brasil? A préatica de omitir o branco destas relagdes reforca que o problema é do
afrodescendente e ndo de ambos. Geralmente, a questdo racial é abordada a partir de dois
ambitos: colocando a culpa na inferioridade das populacfes de origem africana ou afirmando
ser a heranca africana da escraviddao. No entanto, a heranca branca do sistema escravista
nunca é pautada.

No excerto anterior, apesar de ndo ser mencionada uma causa para 0 projeto de
branqueamento, visto apenas pela égide politica do Estado, existe uma problematizacao inicial
sobre a imagem forjada a imigrantes europeus e a consequente imagem de invisibilizacdo
destinada aos afrodescendentes, o que possibilita aos estudantes diversas reflexdes
necessarias. Contudo, ainda assim, o projeto de branqueamento ndo aparece como uma
proposta de discriminagdo e racismo estrutural, mas apenas como politica de Estado, mais
uma dentre tantas outras.

O relatério “Ensino de histéria e Africa antiga: experiéncias e resultados no Colégio
Aplicagdo da UFSC” foi executado no Colégio de Aplicagdo, numa turma de 7° ano do
Ensino Fundamental, tendo como proposta “as Africas na antiguidade” (FUSINATO; SILVA;
WASSMANSDOREF, 2015, p. 16). Dentro desse objetivo, destaca-se a intengdo de colocar em
evidéncia na antiguidade, a Africa, assim como 0s povos gregos e romanos que viveram na
mesma época: “Contextualizar Africa Antiga no todo dos povos antigos, para além de Grécia
e Roma” (FUSINATO; SILVA; WASSMANSDOREF, 2015, p. 32). Nesse sentido, corrobora

com umas das determinacdes das Diretrizes (2004): o estudo das “civilizagdes e organizagdes
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politicas pré-coloniais, como os reinos do Mali, do Congo e do Zimbabwe” (BRASIL, 2004,
p. 20), abordados a partir dos objetivos deste relatorio.

No entanto, faco aqui uma consideracdo em relacdo ao uso do termo pré-colonial
mobilizado pelas Diretrizes (BRASIL, 2004). Conforme Lippold, (2008) o termo pré é tipico
de uma concepcdo historica eurocéntrica e progressista, que divide pré-historia e histéria. O
termo pré-colonial indica uma Historia antes da chegada dos colonizadores europeus, como se
antes disso, os africanos ndo tivessem nenhuma historia a ser contada. Ou entdo, que esta
historia seria apenas um “ensaio” para a chegada da civilizacdo, “dignos” escritores da
historia da Africa. O relatdrio analisado, abordando o mesmo periodo histérico, ndo utilizou
este termo, demonstrando conhecimento em relacdo a desmistificacdo dessa construgdo
narrativa, como também da prépria legislagéo.

Semelhante ao relatdrio anterior, estes estagiarios também trouxeram em suas aulas,
fontes criadas pelas populagdes de origem africana. Sobre isso, Fanon (2008), em umas das
suas obras, argumentou que, um dos motivos da existéncia do racismo e da formacdo de
esteredtipos, se origina na negagdo do branco em reconhecer o “outro” a partir do “ponto de
vista do outro”. A prética de trazer para sala de aula fontes, pensamentos ou referéncias de
outros lécus de enunciacdo se torna uma agdo fundamental.

Partindo do conhecimento acerca destes desafios, nossa intencdo € trazer para a sala
de aula fontes histéricas produzidas em Africa, ou por africanos, as quais serao
problematizadas em conjunto, com a intengdo de apresentar aos alunos o continente
africano a partir da 6tica dos sujeitos que la vivem. Um exemplo disto é a exibigdo
do filme Kirikou e, a partir dele, a discusséo acerca da oralidade e da ancestralidade,

e como esses conceitos funcionam e funcionavam para as populagbes em Africa.
(FUSINATO; SILVA; WASSMANSDORF, 2015, p. 18).

Seguindo esta mesma linha, o relatorio apresenta, para além do uso de fontes, a
articulacdo com bibliografia de autores africanos. A partir desta perspectiva, € substancial a
compreensdo dessa postura encontrada nos relatrios, assim como as orientagdes das
Diretrizes, enquanto préaticas para a descolonizacdo do pensamento, movimento, na visao de
Mignolo (2003), que coloca em xeque um processo histdrico pautado em determinado poder,
guestionando a propria ideia de ciéncia no mundo moderno/colonial e 0 modo como
conhecimento é produzido.

Para a abordagem de tais palavras-chave, e a elaboracdo de suas atividades, teremos
como referéncia estudiosos africanos como o malinés Amadou Hampaté Ba, quem
aborda as tradi¢6es de mito e ancestralidade em sociedades africanas, assim como do
historiador congolés Elikia M’Bokolo e do natural de Burkina Faso, Ki-Zerbo, ao se

mencionar a tradicdo da oralidade de povos africanos (FUSINATO; SILVA;
WASSMANSDORF, 2015, p. 20).
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Estes dois relatdrios abordam exclusivamente a histéria africana, sem relagéo
estabelecida com o Brasil. Esta € uma brecha importante, pois conforme constatei nas
tematicas analisadas, existe uma propensao de abordagem apenas sobre a histéria afro-
brasileira, ainda atrelada aos nuances da escraviddo. Com isso, enfatizo que estudar a historia
africana vinculada a histdria afro-brasileira, conforme sugere as Diretrizes (BRASIL, 2004) e
como vimos emergir na maioria dos relatérios, proporciona rearticulacdo positiva de uma
dada memoria.

Como aponta Silva (2003), ndo se pode descartar a histdria das Africas antes e durante
0 periodo do trafico de africanos escravizados, sugerindo um olhar para a longa duracdo e
compreendendo as diversas faces dessa historia. Ainda assim, a historia africana que
prevalece nos relatdrios vincula-se somente a historia afro-brasileira, esquecendo-se de um
retorno ao continente africano, propriamente dito.

Outro elemento abordado com mais frequéncia nos relatérios € a exposi¢do do racismo
nas suas mais variadas formas. O relatério “A roda viva do século XX: o nascer das
revolugdes”, realizado no 2° ano do Ensino Médio, no Colégio de Aplicacdo, apresenta estas
caracteristicas. Apesar de a temética central ser revolucdes e totalitarismos do século XX, o
grupo, que incluiu a Lei Federal n° 10.639/03 como referéncia em seu texto, tratou de
explicitar de diferentes formas o racismo existente na sociedade.

Nesse ambito, compete sublinhar o protagonismo e o pioneirismo das Diretrizes
(BRASIL, 2004), no que diz respeito ao seu compromisso politico, indicando que o espaco
escolar precisa estudar as relacdes raciais no Brasil e 0 combate ao racismo, inUmeras vezes
desqualificado e dado como inexistente pelas linhas da teoria da democracia racial que
assolam até hoje o0 nosso pais (ABREU; MATTOS, 2008).

Perguntamos a respeito do conhecimento deles sobre racismo, raga e diferencas
culturais. As respostas foram superficiais e trouxeram muito do senso comum. O que
nos levou a tentar mostrar para os alunos como as teorias raciais deram uma base

para o Imperialismo acontecer, focando no continente africano e como essas ideias
ainda circula hoje em dia (SILVA; SCHLICKMANN, 2012, p. 12).

Falar sobre o racismo ndo constitui assunto facil e comum e, por vezes, este tema é
deixado de lado em sala de aula. Nesse contexto, é preciso destacar que o racismo se faz
presente também como fator de selecdo na instituicdo escolar, sendo o siléncio, ou melhor, o

silenciamento, um ritual por meio do qual ele se expressa. Gomes (2012) alerta que esse

191 0 tema solicitado pelo professor regente da turma era Revolugéo Russa, Revolugdo Mexicana e Conjuntura
Latino-americana (SILVA; SCHLICKMANN, 2012).
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siléncio ndo é sindnimo de desconhecimento sobre a temética do racismo, sendo fundamental
enquadra-lo no contexto do proprio racismo brasileiro, expresso estruturalmente através do
mito de democracia racial. Quando um professor escolhe ficar em siléncio, implica uma
tomada de decisdo, relaciona-se ao que ele sabe existir, mas nao quer falar, ou é impedido de
se pronunciar sobre o assunto. Por que esse impedimento? Sobre quais concepcoes a escola e
o curriculo séo criados a ponto de ndo permitir falar da existéncia do racismo?

O ato de discutir um assunto, conforme vimos nos relatorios desse grupo, € uma via de
méo dupla, pois implica em reflexdo, reagdo, interpretagdo dos “outroS” ¢ também num
confronto de ideias. Nesse caso, a insercdo da Lei Federal n® 10.639/03, “abre caminhos para
a construcdo de uma educacdo anti-racista que acarreta uma ruptura epistemoldgica e
curricular, na medida em que torna publico ¢ legitimo o ‘falar’ sobre a questdo afro-brasileira
e africana” (GOMES, 2012, p. 105), assim como os demais assuntos vinculados as relacdes
raciais no Brasil. Os estagiarios discorreram sobre o racismo em suas aulas, através de
distintas vertentes explicitavas, o que sensibiliza os estudantes, possibilitando uma reflex&o

sobre as préaticas vigentes na sociedade.

Nos exibimos trés videos com um roteiro de perguntas para guia-los. O primeiro
intitulado “Os perigos da historia tinica”, com a intengdo de mostrar uma histéria do
continente africano diferente da que eles estdo acostumados. E também para discutir
a idéia de que a historia que eles conhecem sobre a Africa é sempre contada pelo
viés imperialista. O segundo video foi uma edi¢do do documentério intitulado
“Impactos fatais: imperialismo, racismo e exterminio”, que conta como as teorias
raciais serviram de base para que grandes exterminios da humanidade, como o
holocausto e ocorressem. Apds a exibicdo dos videos nés lemos com a turma um
pequeno texto contendo alguns conceitos como raga, darwinismo social,
determinismo e exibimos um video intitulado “Criangas negras e bonecas”, com a
finalidade de mostrar o racismo implicito na sociedade atualmente. Finalizamos a
oficina pedido aos alunos para responderem duas perguntas, uma relacionando as
teorias raciais com o neocolonialismo e a outra sobre como eles entendem que o
racismo se manifesta hoje em dia.

A primeira questéo todos os alunos atenderam nossas expectativas argumentando de
forma coerente, ou seja, entendiam o racismo como algo historicamente equivocado.
Entretanto, a segunda grande parte demonstrou possuir opiniées de senso comum
sobre o racismo, como a visdo das cotas nas universidades como algo negativo por
incitar o racismo (SILVA; SCHLICKMANN, 2012, p. 12).

Mudando a lente de analise, dos estagiarios aos estudantes da educacdo basica, no
relatorio de 2013, “Sou negro com orgulho e com amor: reflexfes acerca do racismo e as
barreiras encontradas no Ensino de historia e cultura afro-brasileira”, 0s estudantes do 7° ano
responderam a um questionario composto por trés perguntas, que indagavam se eles ja tinham

assistido a algum ato racista, solicitando explicacdo sobre o acontecido, alem de discutir os
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efeitos do racismo e qual sua relacdo com a escraviddo. No relatério, constam anexadas
apenas trés atividades e, na sequéncia, apresento as respostas de uma delas.
1- Sim. Um homem dono de um estacionamento ndo deixou 0 negro estacionar e
ainda falou que o carro era roubado.
2- Brigas, discussOes e dano psicologicos.
3- Sim, por que na escravidao eles escravizavam por causa cor e das diferencas, e é

igual no racismo, vocé julga pela cor e pelas diferencas (POMAR; APARECIDO,
2013, p. 127).

As outras duas respostas giraram em torno dos mesmos elementos evidenciados no
trecho acima. Ou seja, 0 estudante consegue dar significado ao que ele entende por racismo no
seu dia a dia e estabelecer conexdes com o periodo da escraviddo. Nesse excerto
especificamente, nota-se que a explicacdo do estudante ndo exaltou o caso de racismo
envolvendo o xingamento ao homem afrodescendente, mas, no olhar do estudante, intrinseca
era a reagdo do dono do estacionamento, pré-julgando a partir do visivel: tratava-se de homem
afrodescendente.

Neste ambito, o estudante expressa um dos modos como o racismo se entrelaca em
nosso dia a dia. Gomes (2012) afirma que vivemos em um pais estruturalmente racista, onde a
cor da pele determina o seu destino, dando sentido ao carater, a historia e a trajetoria de cada
pessoa ou grupo racial. A cor carrega uma representacdo e um lugar de poder, construido
historicamente que, no caso dos afrodescendentes, € a representacéo forjada da inferioridade e
da marginalidade, em contrapartida ao branco, posto em local de superioridade, a quem néo
cabe davida. Jamais € questionado se o carro é seu ou se foi roubado, como o exemplo trazido
pelo estudante.

Essas dimensdes demonstram a especificidade do racismo no Brasil (GOMES, 2012),
sustentado de modo ambiguo e contraditério, através da prépria negacdo de sua existéncia. Ao

mesmo tempo, diversas pesquisas constatam®%?

0 racismo incorporado ao cotidiano, nas
relagBes pessoais, de trabalho, na escola e na propria universidade, onde os afrodescendentes
séo discriminados e experienciam uma desigualdade de classe, mas, sobretudo, racial.

Discutir o racismo cotidiano faz-se uma pratica essencial para a desconstrucéo da sua
negacdo. Nesta perspectiva, Bento (2002) aponta que uma das principais caracteristicas da
branquitude € o siléncio envolvendo a raca, sendo o préprio racismo e as discriminacfes
dados como inexistentes, uma dimensdo da branquitude no Brasil. Entretanto, quando estas

questdes sdo tratadas causam incdmodo, demandando reflexdo e deslocamento de cada um,

192 Como exemplo, menciono as pesquisas de Oliva (2009), Cardoso (2011) e Schucman (2013).
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como o exemplo da atividade retratada acima. Apesar das dificuldades e dos limites de
implementacdo da Lei Federal n® 10.639/03, as suas contribui¢fes sdo fundamentais para o
empenho social no combate ao racismo e para a constru¢do de uma nova epistemologia que,
além de outras ponderacdes, evidencia a existéncia do racismo nas diferentes regides e
periodos.

Nesse subtitulo algumas inser¢cBes realizadas pelos estagidrios em suas aulas
caminharam a passos pequenos para um questionamento da branquitude, da colonialidade e
do racismo. Entretanto, estes mesmos relatorios ainda apresentam resquicios destas estruturas,
como tratei ainda nesse subtitulo. No préximo exponho um dos impasses que saltaram aos

olhos ao analisar estes relatorios: a dificuldade de se afastar de uma histéria da escravidao.

3.3 N/51\0C3) SE CONHECE TUDO, TUDO O QUE SE CONHECE E UMA PARTE DE
TUDO

A histdria da escravidao ndo é sinbnimo de tudo o que conhecemos sobre a histéria de
africanos e afrodescendentes e isto permite pensa-los em sua humanidade e alteridade. Em
outras palavras, é fundamental olharmos para estes sujeitos, estudarmos e reconhecermos as
suas historias, para além do objeto, percebendo sujeitos historicos e valorizando experiéncias
em toda a sua complexidade. Neste subtitulo apresento aqueles relatorios que partiram da
escraviddo como tematica central dos seus estudos, reforcando um olhar colonial as
populacdes afrodescendentes.

Como afirma Mbembe (2014), a escraviddo é um dos pilares da histdria africana, um
evento candnico, e a todo momento, quando falamos em Africa ou em afrodescendentes,
veiculamos a representacdo da escravidao e aprisionamos o continente a eterna condi¢cdo de
“produtor” de seres escravizados. O olhar colonial ao qual me refiro amarra o africano e o
afrodescendente as entranhas do sistema escravista.

O relatério de 2008, chamado “Desconstruindo uma idéia: a analise do processo
imigratorio no imaginario nacional”, j& analisado no subtitulo anterior, na listagem de
conteldos selecionados para as aulas, destacou como ponto de partida a questdo da
escraviddo.

CONTEUDOS
1 Imigragdo e escraviddo no século XIX; [J Fim do trafico de escravos e

Abolicdo;[ 1 Imigragdo e escraviddo no século XIX; I Embranquecimento no Brasil
do século XIX;[ | Imaginario do imigrante e a formagéo dos estados nacionais no

13 provérbio pertencente a lingua Fula, também chamada em Francés de Peul, do ramo

senegambiano das linguas nigero-congolesas, falada principalmente na Africa Ocidental pela etnia fulani.
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século XIX; [ Imigracdo Japonesa;[] Movimentos de intolerancia na sociedade
atual.[ ] Teorias raciais e o racismo.[! Novas Migragdes.[] Tradigdes em Santa
Catarina.[] Turismo em Santa Catarina (SOUZA; RODRIGUES; HOFFMANN,
2008, p. 15, grifo meu).

Percebo como os contetidos aqui listados, ndo englobam nenhum termo como historia
afro-brasileira, africana ou afrodescendente, entretanto, possuem como pilar a escravidao, mas
ndo explicitam quais populagdes sé@o referenciadas naquele contexto. No entanto, ao falar da
imigracdo de outros povos, retoma-se a identificagcdo destes pela nacionalidade, como, por
exemplo, a imigracdo Japonesa. Hall (2016) afirma que as representacfes produzem
significados e praticas e que, ao envolverem a diferenca racial, como neste caso, lidam com
individuos, por sua vez, com sentimentos, atitudes, emocdes e medos. O significado de cada
representacdo é multiplo e deslizante, sendo uma de suas perspectivas justamente a tentativa
de fixar um significado. Nesse aspecto, quais significados e praticas sao criados a partir da
representacdo do afrodescendente e da historia afro-brasileira, como reflexo da escraviddo?

Os relatorios ndo sdo uma peca Unica com apenas uma vertente explicativa, portanto,
este mesmo relatério, que reforca o conteudo da escraviddo, avanca ao tratar das teorias
raciais do XIX, discutindo as diferentes expressdes do racismo. Também, os estagiarios
realizam uma critica contundente a concep¢do da democracia racial, ja mencionada nas
Diretrizes (BRASIL, 2004), que orienta para a desconstrucao deste mito.

Tema: Teorias raciais e 0 racismo

Objetivo Geral:

- A_nalisar a influéncia das teorias raciais nas diferentes formas de manifestacdes de
racismo.

Obijetivos Especificos:

- Observar a presenca do conceito “democracia racial” no Brasil.

- Comparar 0 racismo extremista com o conceito de “democracia racial”
(SOUZA; RODRIGUES; HOFFMANN, 2008, p. 46).

Nessa linha, os estagiarios apontam a preocupacdo de “verificar de que maneira
acontece a abordagem do tema ‘escravidao’ nos livros didaticos” (SOUZA; RODRIGUES;
HOFFMANN, 2008, p. 22), dedicando uma aula para “desconstruir o esteredtipo de escravo
submisso” (SOUZA; RODRIGUES; HOFFMANN, 2008, p. 27). Entretanto, o0 que precisa ser
desmistificado é a ideia de que africanos e afrodescendentes sdo submissos e passivos,
principalmente na condicdo de escravizados. Na acepcdo dos estagiarios o foco pauta o
elemento escravo e ndo a sua humanidade e alteridade.

A partir dessa compreenséo, indico a necessidade da descolonizagdo do pensamento,

pois a ciéncia e 0 poder europeu instituiram espagos de producdo de verdade e também
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objetos a serem desvendados, sendo fundamental a recusa desses espacos e destes objetos
como Unica razdo possivel. Por exemplo, o africano, na condi¢do de escravizado, em muitos
estudos, € visto apenas como objeto de pesquisa, mas ndo como sujeito de acdo e agéncia
historica (MIGNOLO, 2003).

Conforme Junia Sales Pereira (2014), o estudo da historia afro-brasileira justifica-se
por sua relevancia e valorizacdo histdrica e cultural, e pelo direito a historia e a memoria.
Sendo assim, 0 que vemos em curso é uma releitura da historia do Brasil e das Africas
possibilitado pelas Diretrizes (BRASIL, 2004), pelos movimentos sociais e pelo desejo de
memoria, que pode tomar duas diregBes: a positivacdo, repercutindo na superagdo das
historias vitimizantes, permeadas pela violéncia e sofrimento causado as populac6es africanas
e afrodescendentes; e, por outro lado, vers@es distorcidas, mitificas e idealizadas da historia
africana e afro-brasileira.

Este ambiguo contexto do tempo presente convoca uma histéria que reoriente a leitura
da histéria afro-brasileira, de modo positivo e critico, reinterpretando narrativas fundadoras e
miticas do Brasil e voltando os olhares para uma origem no continente africano. Por meio
deste movimento, o passado de luta e resisténcia de africanos e afrodescendentes e ancorar-se-
Ia na positivagdo cultural da ancestralidade e descendéncia africana, ndo mais marcada pela
escraviddao e pelo estereotipo do escravo, como alguns relatérios priorizam, mas pela
emergéncia cultural e histérica que acompanha este continente.

Tal movimento é registrado no trecho abaixo, presente ainda no mesmo relatério, mas
em outro plano de aula, quando os estagiarios demonstram sensibilidade e deslocamento ao
abordar as diferentes experiéncias de africanos e afrodescendentes, através de associacdes e
clubes, evidenciando outros espacos de circulacdo e sociabilidade, para além dos relacionados
diretamente com a escravidao.

Tema: Imigracdo e escraviddo no século XIX

Objetivo Geral:

- Analisar os espagos de sociabilidade das populagdes de origem africana no Estado
de Santa Catarina

Obijetivos Especificos:

- Observar a atuacdo da Irmandade de Nossa Senhora do Rosério e Sdo Benedito dos

Homens Pretos (INRS) em Desterro (SOUZA; RODRIGUES; HOFFMANN, 2008,
p. 30).

O relatério de 2014, “O império brasileiro em sala de aula: reflexdes sobre a pratica
de estagio curricular III”, realizado na Escola Basica Municipal Vitor Miguel de Souza, numa

turma de 8° ano do Ensino Fundamental, teve como foco a tematica do Segundo Reinado no
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Brasil e as questdes envolvendo o contexto desse periodo’®. Os estagiérios relacionaram os
contetdos de historia afro-brasileira, com a tematica da construcdo da identidade nacional,
tendo como base o texto da Lei Federal n® 10.639/03, entretanto, tendo como ponto de origem
e também como finalidade os contetdos referentes a escravid&o.
No planejamento das aulas que seriam dadas, durante a formulagéo do projeto, foi-se
pensado em trabalhar com o tema da escraviddo como assunto principal durante
apenas uma semana, em que, segundo consta no projeto, o objetivo seria “Entender a
configuragdo étnica do pais”, por meio de conceitos como sociedade plural e
construcdo de identidade nacional (HUMBERT; SILVA; ROSA, 2014, p. 11).

No entanto, mesmo a abordagem tendo como plano de fundo a escraviddo, o grupo de
estadgio explorou questbes sobre as religibes de matriz africanas e a diversidade das
organizacbes familiares de afrodescendentes escravizados, auxiliando na formacdo de uma
imagem plural sobre estas populagdes. Neste intento, realizaram atividades em que 0s
estudantes tinham que construir cartazes: “trés eixos tematicos foram abordados em trés
grupos de alunos diferentes: a tematica das religides de matriz africana, as constituicfes de
familia de escravos e o conceito de negociacgéo e conflito, termo cunhado por Jodo José Reis e
Eduardo Silva” (HUMBERT; SILVA; ROSA, 2014, p. 13).

Ainda sobre este mesmo relatério, € possivel constatar o ndo silenciamento em relacéo
a existéncia do racismo, quando os estagiarios realizam com os estudantes a analise da musica
“Racismo ¢ Burrice”, de Gabriel o Pensador. O objetivo desta atividade, a partir do exposto
no relatorio, era fazer com que os alunos relacionassem, por meio da escrita de uma narrativa,
0 presente e passado, isto &, escraviddo, abolicdo e formacdo étnica nacional, além de
estimular uma posicao critica dos estudantes sobre o racismo. Esta musica, apesar de critica
ao racismo, exalta o ideal da mesticagem e o mito das trés racas, o que contribui para uma
perigosa visdo de harmonia entre as racas. Diante disso, nas respostas dos estudantes foi
possivel perceber narrativas que envolviam as mesmas questdes sustentadas pela musica
(HUMBERT; SILVA; ROSA, 2014).

As narrativas elaboradas pelos estudantes, no total de 12, indicaram representacdes do
espaco de criatividade e de inventividade, que possibilita a cada estudante, como um ser ativo,
criar e reproduzir visdes ainda ndo combatidas no imaginario social, e que mesmo 0s
estagiarios tomando posicdo contréria, estas emergem como uma realidade dada (CERTEAU,
2003; HALL, 1997). Dentre elas, destaquei algumas.

104 A tematica geral indicada pelo professor regente da turma era Il Reinado no Brasil, até 0 momento de crise do
Império (HUMBERT; SILVA; ROSA, 2014).
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Em determinados trechos de suas narrativas, 5 estudantes abordaram e defenderam a
ideia de que “O Brasil ¢ mistura de todos, negros, brancos, amarelos e indios e nos somos a
mistura de todas as ragas.” (M.A.C, Atividade “Racismo ¢ Burrice”, 2014). Na perspectiva de
Sovik (2010), a “mistura” ¢ valorizada publicamente no Brasil, sendo a ideia de mestigagem
um pensamento herdado das concepgOes freyrianas, atendendo expectativas ocidentais e
eurocéntricas de que o mestico incorpore o papel social ideal do ser branco; contudo, as
hierarquias, apesar de ndo visadas, ainda existem.

Nesse sentido, Sovik (2010) defende que a positivacdo da mesticagem néo significa
que setores dominantes se identifiguem e se imaginem como nao brancos, mas o que ocorre é
apenas uma concessdo aos ndo brancos, de modo que o branco mantenha sua posigao social.
Em outras palavras, valorizar a “mistura” ndo é a valorizacdo do afrodescendente, e sim
daquele tipo nem branco nem negro, “o moreno”. O apagamento do afrodescendente
permanece. Em detrimento disso, em contextos de discriminacdo racial e de uma sociedade
preconceituosa, este “moreno” se identifica como negro ou branco? Por isso, a mesticagem
ndo significa uma saida para a eliminacdo do racismo na sociedade e sim € a continuacdo
deste.

Cinco narrativas expuseram a representacdo que afirma: “nds somos todos iguais
branco, amarelo, pardo e negro” (HUMBERT; SILVA; ROSA, 2014, p. 63). Dentre esse
grupo, 3 afirmaram que, “apesar de sermos todos iguais, a Unica diferenca é a cor”
(HUMBERT; SILVA; ROSA, 2014, p. 68). Outra representacdo encontrada em 5 narrativas
retoma uma ideia bastante comum na sociedade quando discute a luta antirracista: “Nos
somos todos iguais” (HUMBERT,; SILVA; ROSA, 2014, p. 69).

E interessante perceber a contradicdo presente nessas representacdes e a permanéncia
dos discursos de igualdade, que ndo atentam a diferenca, ou quando a sublinham, acabam por
minimiza-la, pouco enfatizando as consequéncias da diferenca da cor da pele. E preciso
debater, antes de tudo, as origens desse discurso de igualdade e, ainda, que igualdade é essa?
A igualdade esconde a dificil realidade vivenciada pelos afrodescendentes no Brasil e a
espantosa desigualdade entre brancos e negros, reescrevendo uma historia de harmonia e boa
convivéncia como figurativa do Brasil.

Discurso herdeiro da historiografia oriunda da defesa de um mito da democracia racial
que ainda persiste nas representacfes dos estudantes, mesmo em 2014, passados dez anos de
aprovacao da Lei Federal n° 10.639/03. E preciso estar alerta aos apontamentos de Kabengele

Munanga (2004): “perante a lei somos todos iguais, esta correto, mas em formulagdo de
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politicas publicas ndo devemos ficar presos a esse principio de isonomia, pois seria uma
negacao de nossas diferencas sociais, de género, de religido, de idade, de etnia, de classe.”

Esse discurso, herdeiro da falacia da democracia racial existente no Brasil, busca uma
historia de cordialidade e harmonia entre brancos e negros no pais, mascarando a realidade de
discriminagdo. A crenca nesta igualdade esconde e invisibiliza atos discriminatorios ocorridos
contra africanos e seus descendentes, inclusive, descartando a necessidade de politicas
publicas que busquem a promocao de igualdade para estas populagdes. Portanto, a falacia da
democracia racial, segundo Munanga (2004), é uma corrente ideoldgica que tem como intuito
esconder as desigualdades raciais e afirmar a existéncia de uma situacdo de igualdade e de
oportunidade para ambos.

Dessa maneira, a discriminacdo racial no Brasil é vista como inexistente, a0 mesmo
tempo em que diversos estere6tipos negativos sdo perpetuados a respeito de africanos e seus
descendentes. Inimeras pesquisas realizadas, principalmente, por militantes do movimento
negro demonstram que a realidade brasileira destoa do discurso do “somos todos iguais”,
denunciando a marginalidade destas populacdes e as diferencas de tratamento a que sdo
submetidas (MOURA, 1988).

A Ultima representacdo percebida no texto de 6 estudantes é a concepgdo de que
“Negro ¢ igual a4 escravo ou todos os negros foram escravizados” (HUMBERT,; SILVA,
ROSA, 2014, p. 88). Nesse sentido, historiadores de meados do século XX, como Fernando
Henrique Cardoso (1962) e Florestan Fernandes (1978), defendiam que o escravo ndo era um
sujeito histdrico, mas coisa passivel de compra e venda, retratando assim o lado cruel da
escraviddo. Enfatiza-se uma “coisificagdo do escravo”, incapaz de pensar o mundo pela sua
prépria visao e apenas pelo que era imposto por seus senhores.

Fazemos comparacdes entre passado e presente, entretanto, o presente nunca é igual ao
passado, mas compreender semelhancas e dessemelhancas é essencial para explicar
transformacdes e permanéncias de representacdes e discursos (HOBSBAWM, 1998). Desta
maneira, a histdria fornece algumas respostas, ndo uma solucdo, auxiliando a definir as
dimensGes dos problemas estabelecidos nesse presente, como o racismo. Fazer referéncia a
um africano ou afrodescendente, no presente, como sindnimo de escravo demonstra a
persisténcia de um discurso racista enraizado na sociedade brasileira, que insiste em
objetifica-lo.

Saliento, que sob a visdo colonial, as populacGes de origem africana sempre foram
vistas como um objeto de estudo, desvendado e investigado sob a insignia de uma raca

inferior (AZEVEDO, 2016). E a permanéncia dessa visdo colonialista que observamos
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quando, nos relatérios, mobiliza-se constantemente a concepcdo de escravo ao tratar dessas
populacBes no processo historico. Nesse sentido, sob este prisma colonial, a historia ndo se
expande para além das relacGes escravistas, ocultando memorias e vivéncias das populacdes
de origem africana que passaram pela experiéncia extrema da escraviddo e do colonialismo.
Estes mesmos estudantes, durante as suas Ultimas aulas do estagio, criaram historias
em forma de narrativas ficticias e histérias em quadrinhos, visando construir uma revista que
explorasse e evidenciasse a existéncia do racismo na sociedade. Na imagem a seguir, a
esquerda, a histdria de um afrodescendente vitima de racismo ao entrar num mercado e ouvir
a expressdo vai comprar banana; logo depois, o racista aparece preso. A direita, trata-se de
um trecho de jornal, abordando como tema a necessidade do fim do racismo e o caso de

racismo com o goleiro Aranha do Santos, salientando que este denunciou o ato a policia.

Imagem 2 - Revista Vitor Miguel

RACISMO! ISSO TEM QUE ACABAR

Haje no Jornal Noticia vamos falar sobre um ato

/—- que ocorre em todo o Brasil: o racismo. Muitos
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Porém, muitos ndo sabem o que fazer, mas isso
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% ? J sofreu com o racismo. Um ato desumano como
ser chamado de macaco. Ele ndo gostou e
denunciou para o mundo o que ele sentiu, e
passou no momento em que foi xingado. O
racismo precisa acabar.
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Aluno: Carlos Wilian Amaral

Fonte: HUMBERT, Ana Carolina; SILVA, Luana da; ROSA, Vitor Bittencourt da. O império brasileiro em sala
de aula: reflexdes sobre a préatica de estagio curricular I11. Relatério da disciplina de Estagio Supervisionado.
Florianépolis: UDESC, 2014, p. 125.

Neste ambito, percebo como o cotidiano e a acdo de cada ator social permite que cada
um faca leituras e apropriagdes variadas, em diferentes momentos e com distintas “maneiras

de fazer” (CERTEAU, 2003). Aqueles mesmos estudantes que, nos trechos anteriores,
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exaltaram representacGes embasadas num discurso de igualdade - na préatica inexistente -, e de
objetificacdo do afrodescendente, expdem as estruturas de interpretagdo mobilizadas para
representar o que entendem por racismo. Ao representar, estes estudantes produzem sentido e
significado ao ato racista, compreendendo-o como crime que deve ser combatido, denunciado
e punido. Nesse sentido, lembro que as representacdes ndo sdo estaveis e Unicas, mas resultam
de um dialogo estabelecido entre o individuo e o seu meio social (escola, familia, amigos), a
partir do qual as modificacGes acontecem, mesmo com 0s resquicios do passado, alterando-se
e proporcionando uma expectativa positiva de futuro (HALL, 1997).

O relatorio “Construgdo do conhecimento historico: experiéncias com fontes
documentais na sala de aula”, aplicado numa turma de 1° ano do Ensino Médio, no Colégio
Aplicacdo, discutiu “as relacbes de trabalho do Brasil na segunda metade do século XIX e os
contextos a que estas relacdes estavam inseridas” (ARAUJO; RICIARDI; UEMURA, 20009,
p. 5)'. Em um dos planos de aula, novamente identifico a preocupacéo dos estagiarios em
colocar os afrodescendentes como sujeitos histéricos, contudo, no cronograma das aulas estes
surgem como agentes historicos somente no espac¢o de atuacao do sistema escravista.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Explicitar a presenca do café como principal produto de exportacdo do Brasil na
segunda metade do século XIX;

Problematizar a teoria dos ciclos econdmicos;

Estabelecer os/as africanos/as e afro-descendentes como sujeitos histdricos da
Historia do Brasil;

Problematizar as relagbes entre os fazendeiros e os escravos (ARAUJO; RICIARDI;
UEMURA, 2009, p. 26, grifo meu).

O afrodescendente escravizado surge, nas palavras de Mbembe (2014), como
sinbnimo da engrenagem fundamental de um processo de acumulacdo de riqueza. Pondero
que € um avanco, na abordagem da historia da escraviddo, o tratamento desessencializado do
africano escravizado, conquista ja observada em estudos mais recentes sobre a escraviddo'®.
Entretanto, o movimento feito por estes estagidrios inseriu como agente historico o ser
escravo nas suas condicdes ligadas a mao de obra e ndo o afrodescendente na sua
humanidade. Nesse sentido, ocorre o que Mbembe (2014) apresenta como a fantasia do
africano, que para ser notado e historicizado, deve estar de acordo com uma fantasia

vinculada a submisséo e a exploragdo do seu corpo, como um ser escravizado.

105 A indicacéo do professor regente da turma sugeria trabalhar contetidos dentro do recorte espaco temporal do
Brasil no século XIX (ARAUJO; RICIARDI; UEMURA, 2009).

106 Como exemplo, cito a obra de Jodo José Reis e Eduardo Silva, chamada Negociacdes e Conflito: a resisténcia
negra no Brasil escravista, publicada pela editora Companhia das Letras em 1989.
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Cronograma

SEMANA 1 (3 h/a): O Brasil no inicio do Segundo Reinado.

SEMANA 2 (3 h/fa): O Bardo de Maua e a economia brasileira: café e
industrializacdo.

SEMANA 3 (3 h/a): Negros do Brasil: escraviddo como uma relacéo de trabalho.
SEMANA 4 (3 h/a); Movimento abolicionista no Brasil em meados do século XIX.
SEMANA 5 (3 h/a): A escraviddo africana e afrodescendente através da escrita
dos/as alunos/as.

SEMANA 6 (2 h/a): Fluxos migratérios europeus para o Brasil a partir da segunda
metade do século XIX.

SEMANA 7 (3 h/a): Formacao da classe operaria brasileira.

SEMANA 8 (3 h/a): Mulheres e criangas no mundo do trabalho (ARAUJO;
RICIARDI; UEMURA, 2009, p. 14, grifo meu).

Na anélise do cronograma de aulas estabelecido pelos estagiarios, é possivel inferir
como as populagdes afrodescendentes aparecem, vinculadas a tematica da escraviddo. Uma
das praticas da representacdo € o privilégio a um determinado significado fixo, geralmente
aquele associado a uma relacdo de poder. Neste caso, a representagdo do afrodescendente
através da figura do escravo, imagem que permite a manutencao de um determinado status de
poder dominante, a branquitude. Em outras palavras, a representacdo do afrodescendente
como escravo, é fixada constantemente, por mais que os significados flutuem, ou que tentem
colocar o afrodescendente na historia para além da escravidao, ele continua limitado por este
significado e descrito dentro de uma rede, chamada por Hall (2016) de regime de
representacao.

De acordo com Appiah (2012), a escraviddo gerou, as populacdes de origem africana,
um processo de desonra, causando o que Azevedo (2013) denomina uma violéncia discursiva,
0 ocultamento de memorias e a conformacgdo de uma historia Gnica como expressiva de uma
multiplicidade de historias. Nesse seguimento, nos trechos evidenciados, apenas um lado da
histéria das Africas no Brasil vem & tona, no caso, a escraviddo. Hall (2016) alerta que a
representacdo da diferenca e 0 modo é interpretada e apropriada, constitui preocupacdo
constante, visto que a diferenca é marcada e possui um significado, ou seja, marcar esta
diferenca, que aqui é expressa pela escraviddo, significa dizer algo: seria uma vontade de
manter o privilégio da branquitude, ao mesmo tempo em que subalterniza as populagdes
afrodescendentes?

Através do relatdrio ja abordado no primeiro subtitulo, de autoria de Ripardo (2009) e
Cardoso (2009), o tema da escravidao é ensinado sobre uma outra Otica, pautada no agente
historico, ndo o africano, mas o africano escravizado, amarrado as entranhas da colonialidade.

Compete relembrar que a Lei e as Diretrizes propdem o estudo da historia e cultura africana e
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afro-brasileira sob perspectivas multiplas, dimensionando africanos e afrodescendentes como
atores sociais, ndo apenas como escravos.
O tema escravidao sera levado as aulas a partir das discusses propostas por Jodo
José Reis e Eduardo Silva, que tém por objetivo desconstruir a idéia, amplamente
difundida na sociedade brasileira, da passividade dos/as escravos/as. Tal discusséo
se constitui como central em nossa proposta de trabalho com a turma uma vez que

entendemos se fazer necessaria a compreensdo de escravos/as como sujeitos
histéricos (RIPARDO; CARDOSO, 2009, p. 17).

Neste trecho, destaco a naturalizagdo da diferenca, quando africanos e afrodescendente
sd0 vistos apenas na sua condicdo de escravizados, estratégia comum no regime de
representacdo preocupado em fixar a diferenca e eterniza-la. Sobre isso, Fanon (2008) chama
a atencdo, ao descrever como ele préprio, atraves do olhar, de palavras e atitudes do branco,
era fixado e transformado num objeto, contornado pelo fetiche e pela fantasia. Segundo Hall
(2016), em diversos momentos o afrodescendente é representado numa situacdo aceitavel e
positiva, como por exemplo, na construcdo do Brasil; no entanto, este aparece sob a roupagem
do ser escravo. Assim, para ser aceito, o afrodescendente é fantasiado sob o signo da
violéncia.

Os estagiarios Humbert, Silva e Rosa (2014), no relatério ja tratado neste subtitulo,
propuseram aos estudantes do 9° ano, uma atividade escrita, com algumas questdes e, entre
elas estava a analise de uma charge retirada do livro didatico Historia Critica no Brasil de
Mario Schimidt (1999), retratando afrodescendentes no pdés-independéncia do Brasil. A
imagem retrata pessoas exercendo um trabalho pesado, quando uma das personagens
comentava, ironicamente, como a vida tinha mudado apds a independéncia (HUMBERT;
SILVA; ROSA, 2014).

Imagem 3 - Charge usada na atividade sobre independéncia do Brasil

FPuxa, depois da
Independéncia, nossa wida
relhorou urn bocadaol

Fonte: SCHIMIDT, Mario. Histdria critica no Brasil. Sdo Paulo: Nova Geragdo, 1999, p. 90.
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Segue algumas respostas dos estudantes: “a vida dos escravos ndo mudou nada apés a
independéncia”; “Uma ironia de independéncia, porque todos 0s escravos continuavam pobres
e viviam trabalhando, ndo tinham liberdade”; “N&o melhorou, 0s escravos continuam
trabalhando duro e estavam sendo muito maltratados™; “A vida dos escravos ndao melhorou
por que apos a independéncia os escravos continuaram a ser eles mesmos”; “N&o, porque 0s
negros ainda sdo discriminados” (HUMBERT; SILVA; ROSA, 2014, p.115).

Observando as respostas dos estudantes, questionados pelo enunciado da atividade
sobre qual seria a relacdo da charge com o contexto da independéncia do Brasil em 1822,
percebo como estes articularam, a partir de diferentes maneiras, as continuidades da
escraviddao e a permanéncia da precariedade de vida dos afrodescendentes apos este fato
historico. Contudo, com excecdo de um estudante que usou o termo negro, todos os outros 18
estudantes usaram apenas o termo escravo.

Nessa conjuntura, a concep¢do constantemente mobilizada na atualidade é a ideia do
outro e este 0 outro passa a ser valorizado e positivado. No entanto, essa positivagcdo ocorre
ainda sob formas coloniais, muitas vezes através do uso do termo “outro”, OuU COMOo 0 caso das
respostas dos estudantes, através do uso do termo escravo. Segundo Azevedo (2016),
compreender a Africa e as populagdes de origem africana como outro é uma concepgio muito
perigosa. A invencdo do outro tem relagdo com a chegada dos europeus nas Américas e nas
Africas e, nessa invengéo, o “outro” histdrico criado no d&mbito da modernidade europeia era
“0 ingénuo, o primitivo, o gentio, a periferia, a margem, o lugar ausente, o colonizado, o
atrasado, o sul, o negro, o indio, o escravo, a colénia” (AZEVEDO, 2016, p. 244).

A permanéncia do uso desses termos derivados do “outro”, mesmo sob a égide do
elogio, ou como na atividade realizada com os estudantes, reforcam estere6tipos e revigoram
um colonialismo modificado sob novas aparéncias, mantendo estas populagdes como objetos
de estudos, oriundos de culturas intocadas no tempo, quando estas, na verdade, sdo sujeitos
historicos dos seus prdprios destinos e historicidades.

O modo como os afrodescendentes sdo representados na histéria passaram por
diversas mudancas ao longo do tempo, entretanto, o repertorio de figuras estereotipadas
oriundas do tempo da escravidao e do colonialismo ainda permeia os diversos significados
constituidos pela representacdo do afrodescendente (MBEMBE, 2014). Nesse seguimento, a
partir de 2012, os relatorios preocupam-se mais nitidamente com as representacdes sobre as
populagdes africanas, afrodescendentes ou elementos vinculados a elas que circulavam entre

os estudantes de educacdo bésica.
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Desse modo, diversas atividades sdo realizadas com os estudantes no sentido de
mapear e identificar essas representac@es, para assim, estruturar melhor as aulas. O relatorio
de 2015, “Ensino de historia e Africa antiga: experiéncias e resultados no Colégio Aplicaco
da UFSC”, ao questionar estudantes sobre quais imagens vinham a mente sob o som da
palavra Africa, observaram respostas como:

“Ebola”, “Negros escravos”, “Pobreza”, “Escraviddo”, “Aids”, “Hepatite”. Outras
respostas indicavam que os estudantes provavelmente possuem um acesso bastante
frequente as imagens construidas pela midia a respeito das Africas, o que ficou
evidente em respostas como “Copa do Mundo”, “Shakira”, “Nelson Mandela”,

“Ledes, rinocerontes, elefantes”, “A novela Dez Mandamentos” e “o filme de
Madagascar” (FUSINATO; SILVA; WASSMANSDORF, 2015, p. 65).

Essas representacOes estereotipadas sdo atualizacbes e variagbes daquelas
generalizagBes e imprecisdes constituidas pela narrativa colonial acerca das Africas,
aprisionando o continente a uma insignificancia historica e ocultando suas memdrias. Nesse
aspecto, diversas variacdes que circulam sob o signo do esteredtipo da Africa, vinculadas a
selvagerias e miséria, precisam ser questionadas e colocam em jogo a identidade brasileira
(SOVIK, 2009). A estereotipagem, segundo Hall (2016), constitui parte da manutencédo da
ordem social e simbdlica, contribuindo para o estabelecimento dos pares antagnicos entre o
normal e o pervertido, o aceitavel e o inaceitavel, o pertencente e o ndo pertencente.

Outro ponto é que a estratégia do esteredtipo geralmente existe onde ha desequilibrio
de poder, sendo nomeada contra 0 grupo subordinado, um dos tracos do etnocentrismo. A
representacdo possui o poder intrinseco de marcar, atribuir e classificar, um poder simbolico,
psicolégico ou também fisico. Diante disso, o relatério de 2015 apresentou alguns pontos
positivos em suas aulas, enfatizando a Africa a partir de sua propria perspectiva, mas, ainda
assim, os estudantes apresentaram representacdes estereotipadas sobre essas populagdes.

Isto indica que o esforgo para desconstrucdo desses estere6tipos e o reconhecimento da
historia das Africas compdem processo constante. Nesse panorama, foi possivel observar ao
longo deste capitulo como os relatoérios, a partir de 2007, ainda apresentam em suas estruturas
algumas herancas da colonialidade e a permanéncia do racismo como sustentaculo. No
entanto, estes também demonstram algumas particularidades, que se repetiram por meio de
alguns padrGes de temas, conteldos e posturas trabalhadas em sala de aula, como por
exemplo, a reafirmagdo de uma Africa diversa entre as suas maravilhas, mazelas, culturas
conflitos, relagbes familiares e politicas, a exposicdo da invisibilizacdo da populacdo

afrodescendente e, por consequéncia, o seu reconhecimento, além da valorizacdo da oralidade
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e da ancestralidade como conteudo e a explicitagdo das questdes voltadas a raga e ao racismo

brasileiro.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo teve como objetivo investigar as representacdes sobre a historia das
Africas e das populacbes de origem africana, apropriadas e expressas pelos estudantes do
curso de graduacdo em Historia da UDESC, na condicdo de estagiarios, na disciplina de
Estagio Curricular Supervisionado. Nessa direcdo, meu proposito foi perceber como estes se
apropriaram das normativas da Lei Federal n® 10.639/03 e quais as mudancas e as
permanéncias depois da regulamentacdo desta, assim como, perceber 0s impactos nas
representacdes dos estudantes da educacao basica.

Quem somos? De onde viemos e para onde vamos? Munanga (1996), afirma a
importancia de entender essas questdes que, embora surjam como simples, transcendem uma
grande complexidade, pois fazem referéncia a composicdo étnico-cultural de cada povo, as
suas origens e aos problemas enfrentados pela sociedade. Nesses termos, trazem para o debate
a questdo de diversidade e do reconhecimento das diferencas, elementos que envolvem uma
reeducacdo das relacbes étnico-raciais e nos direcionam ao conhecimento das multiplas
historias, entre elas a historia das Africas.

Nessa perspectiva, a instituicdo escolar emerge como um local fundamental para
exercicio deste debate, onde os professores, cumprindo com o seu papel de educadores,
devem construir estratégias para a igualdade racial e principalmente, o ndo silenciamento das
discriminagdes raciais que aparecem no dia a dia. O conhecimento e o reconhecimento sobre a
histéria das Africas e das populaces de origem africana, a denlncia do racismo e das
estratégias de invisibilizacdo historicas, a desconstrucdo de estereotipos, a mobilizacdo de
outros lugares de producdo de conhecimento, 0 combate ao eurocentrismo e 0 rompimento
com o mito da democracia racial, tornam-se urgentes no ensino de Historia, para além de
todas as relacBes cotidianas. Estas dimensGes compdem os relatérios aqui analisados, ao
longo do recorte temporal estabelecido, seja a partir de uma perspectiva positiva, como a
valorizacdo destas populagdes, ou a partir de uma perspectiva a ser questionada, como por
exemplo, a adeséo ao eurocentrismo nas metodologias em sala de aula.

Desse modo, nenhuma ruptura foi percebida na abordagem dos relatérios, no entanto,
principalmente a partir dos anos de 2007, momento em que 0s debates em torno da Lei
Federal n® 10.639/03 emergem com mais frequéncia, os relatorios ressoam estas dimensdes
positivamente, de modo gradual e a passos curtos. Ainda assim, determinadas metodologias,
alinhadas a mudancas, em alguns trechos dos relatérios antes de 2007, situam perspectivas e

avancos.
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A escola ndo esta sozinha nessa empreitada, pois, como vimos no primeiro capitulo,
existem e existiram diversos outros movimentos, grupos e praticas, que desde o pds-Aboligéo,
também desenvolveram acdes voltadas para as populacbes afrodescendentes, atuando em
diversas frentes: nas comunidades, no espaco académico, no espaco escolar, na constituicdo
de legislagGes como a Lei e as Diretrizes (BRASIL, 2004), na criagdo de clubes e associacoes,
nacleos de estudos vinculados a academia, coletivos vinculados ao movimento negro e uma
substancial producdo de conhecimento por parte de intelectuais. Ha muito tempo, diferentes
atores contribuem para o avango desse debate, reivindicando demandas, como a reformulagéo
curricular e a inclusdo dos afrodescendentes na educagdo de modo igualitario.

No primeiro capitulo atentei para a trajetdria, entre avancos e recuos, dos movimentos
sociais, como 0 movimento negro, em busca de um reconhecimento da histéria e dos direitos
civis das suas populacdes, tornando a questdo étnico-racial aglutinadora destas demandas. No
que diz respeito a disciplina de Histdria na educacdo basica, sabemos que ela ndo anda
sozinha, mas que possui forte didlogo com a Historia académica, a historiografia, 0s
movimentos sociais e as proprias legislacdes. Todos estes elementos dimensionam, ao longo
dos anos, o ensino e alguns destes elementos causaram mudangas mais Visiveis, outros sdo
visiveis apenas se ampliarmos a escala. Se a efervescéncia dos movimentos sociais em busca
de uma mudanca no espago escolar e na estrutura curricular é uma solicitacdo antiga, no
ambito da disciplina de Histéria, s6 podemos observar estas mudangas mais recentemente, a
partir da década de 1990, a partir de pequenas alterac@es direcionadas a inclusdo desta.

Nesse sentido, percebo a atuacdo da colonialidade e do racismo, pois ndo faltaram
reivindicagdes, projetos de leis e agGes dos movimentos, visando & inclusdo da tematica
africana e afro-brasileira no espaco escolar. Como constatado nas analises dos relatérios, num
recorte de 15 anos, conteudos e formas de abordagem nédo passaram por mudancas grandiosas,
mas como ressaltei nesta dissertacdo, independente da demora para ocorrer estas
transformacfes, ou dos obstaculos proporcionados pelo racismo, considero substancial
valorizamos cada passo adiante, pois estes foram fruto de anos de lutas dos movimentos
sociais e, nesse sentido, significam conquistas. Saliento que as transformacgdes na escrita da
Histdria ndo sdo expressas por rupturas, mas pela ascensdao de novos pensamentos, a0 mesmo
tempo que vemos resquicios da permanéncia de pensamentos enraizados nas teorias do

passado, conforme os relatorios aqui analisados.
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No segundo capitulo, 10 relatorios foram analisados, divididos em trés grupos, de
acordo com a tematica central das aulas: imigracdo e modernizacdo (grupo 1'%"), ditadura

militar e guerra fria (grupo 2% 310

) e escravidao (grupo ). No primeiro grupo, a explicitacdo
da branquitude se apresenta pela tematica e 0s sujeitos historicos privilegiados para o0s
contetdos, os imigrantes europeus. A participacdo dos afrodescendentes na constru¢do do
Brasil e de Santa Catarina é tratada apenas como meros contribuintes, ao lado oposto dos
imigrantes europeus, 0s construtores da nossa historia.

No grupo 2, ampliando as lentes para pensar como a histdria das Africas é encaixada
no curriculo, percebo como esta é esquecida ou mencionada em segundo plano, demonstrando
a falta de sensibilidade dos grupos de estagiarios, mesmo quando o foco n&o é a Africa ou os
afrodescendentes. O contelido de histéria da Africa surge em um dos planos de ensino apenas
no campo tedrico, mas no dia da execuc¢do da aula, o contetdo foi negligenciado. Ou ainda,
quando os estudantes da educacio basica lembraram a Africa e explicitaram a vontade de
aprender sobre, se referiram a uma Africa imersa e congelada no passado, por meio das
grandiosidades do Egito antigo.

A representacdo de afrodescendentes e africanos como individuos sem agéncia
historica foi marcante neste grupo, delegando ao europeu a capacidade de contar a historia dos
africanos, como quando a descolonizacio da Africa foi explicada apenas pela agio europeia.
Deste modo, € possivel perceber, nos diferentes relatérios, a emergéncia, mesmo que
implicita, do racismo existente na sociedade que, atrelado as relacdes de poder, definem
curriculos, contetdos e abordagens utilizadas no espaco escolar.

No grupo 3, a partir da tematica da escravidao, a violéncia emerge como linha
norteadora dos relatorios. Dentro desse grupo, 2 relatérios destacaram diretamente o
continente africano, um deles, a partir de uma visdo homogénea, tratou das religides, da

110

oralidade e da ancestralidade ", algo que se destacou entre os demais relatorios. Entretanto,

Y970 grupo 1 era formado pelos seguintes relatérios: “A misica: cantigas e historias da ilha”, “Imigragio e
Colonizagdo”, “Republica em Santa Catarina: modernidade e exclusdo — acles e reagdes que transformaram as
estruturas sociais, politicas e econdmicas entre o fim do século XIX e inicio do século XX, “A revolugio
industrial e a insercao de Florianopolis na modernidade.”

1% Grupo dois: “A ditadura, aquele abrago”; “As experiéncias da docéncia: novas perspectivas sobre o ensino de
histéria”; e, novamente o relatério “A Guerra Fria e a Ditadura Militar no Brasil: em busca de uma histdria em
movimento”. Estes, juntos, somam-Se ao relatério do conjunto 1, denominado “Reptiblica em Santa Catarina:
modernidade e exclusdo — ac¢des e reacdes que transformaram as estruturas sociais, politicas e econdmicas entre
o fim do século XIX e inicio do século XX”.

19 Grupo trés: “Relatorio de Estagio”; “Violéncia hoje e suas raizes sociais no periodo colonial”; “Escravos,
alemdes, subversivos na ditadura e moradores de favela durante os séculos XIX e XX da historia do Brasil e de
Santa Catarina”.

19 Relatério de autoria de Poluceno, Martino e Lazzaris (2001).
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seu objetivo ndo era o estudo do continente, mas da escravidao, algo mais fundamental, na
visdo do relatorio.

Em suma, evidenciei neste capitulo que a histéria das Africas, quando no ausente,
seja pelo desinteresse dos estudantes em conhecer a temaética ou pela falta de preparo dos
estagiarios, surge a partir do seu significado e sentido para a escraviddo. No que diz respeito a
valorizacdo dos afrodescendentes e do seu papel como agentes histéricos na constru¢do do
Brasil, demanda reivindicada ao longo do tempo pelos movimentos sociais e que também
emerge na LDB, os relatorios analisados exprimem a branquitude presente em nossas
relagbes, ao colocarem a atuacdo dos afrodescendentes em menor escala em relagdo aos
brancos. De mesmo modo, observei na abordagem direcionada a disciplina de Histdria, o uso
de categorias sustentadas pela epistemologia eurocéntrica, sem a devida reflexdo, o que
corrobora com o olhar opressor a histdria das populacdes de origem africana, indicativo da
necessaria descolonizacdo epistemologica.

Com este panorama de analise realizada até 2006, situei como o campo da Historia é
subjetivo e permite diversas interpretacdes, enfoques e abordagens, muitas vezes
contraditdrias e equivocadas, no entanto, sdo reflexo das diversas dimensdes que envolvem a
producdo de conhecimento. Sobre isso, Carlos Moore (2008) aponta que esta tematica, a
historia africana, situa-se em lugar privilegiado para a producdo de saberes e ideias pautados
no racismo, dentre as suas diversas faces.

Moore (2008) afirma que, para uma efetiva mudanca nas bases do ensino de Historia e
na atuacao docente, é necessario a juncao de diversos fatores, entre eles destaco: sensibilidade
e empatia com a experiéncia histérica dos povos africanos, renovacdo, atualizacdo e
descolonizacdo dos conhecimentos e a existéncia de uma interdisciplinaridade que cruze os
diferentes horizontes do conhecimento. Estes pontos podem ser vistos em menor ou maior
medida nos relatérios, sendo que muitas vezes ndo aparecem, 0 que possibilita pensar as
dificuldades de implementacio da historia das Africas, seja no ambito académico ou escolar,
ja que, por exemplo, o ensino continua a ser divido nesses dois ambitos, pela divisao
quadripartite e eurocéntrica. Entretanto, é possivel notar, através das ementas das disciplinas
de historia da Africa no curso de Historia da UDESC, a utilizacdo de referéncias pautadas
numa nova perspectiva de producdo de conhecimento, elemento refletido nos relatorios,
principalmente a partir de 2011, quando mobilizam em suas bibliografias para as aulas, estas
referéncias.

No terceiro capitulo evidenciei algumas mudancas nos relatorios entre 2007 e 2015,

para além da inclusdo de conteudos, destacando mudancas de posturas e de olhares. Estas
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mudancas sdo pontuais e sO foi possivel percebe-las, por meio das repeti¢cGes destas préaticas
especificadas nos relatérios, entretanto, ndo podemos afirmar a existéncia de uma ruptura,
mas a sobreposicdo de diferentes estratos de reflexdo, permitindo averiguar avancos e
retrocessos, muitas vezes, simultaneamente.

Nesse panorama, os relatorios a partir de 2007 abordam o continente africano sob
perspectiva plural e heterogénea. Dentro da importancia de compreender a diversidade do
continente africano, o conhecimento das concepc6es de oralidade e ancestralidade emergiram
como pontos primordiais a serem estudados. Do mesmo modo, percebi a mobilizacdo de
referenciais e fontes oriundas do pensamento africano, dimensdo n&o apreendida nos
relatdrios anteriores a 2007. Além disso, contrariando as permanéncias do mito da democracia
racial, os estagiarios comecaram a colocar em evidéncia a existéncia do racismo.

Em minha concepcdo, as Diretrizes (BRASIL, 2004) influenciaram na escolha
metodoldgica e de conteldo dos estagiarios, ndo necessariamente de forma direta, mas
inclusive em alguns relatérios, os estagiarios foram além do proposto em lei, tomando-a como
ponto de partida ou justificativa para a sua pratica em sala de aula. Ou seja, a Lei e as
Diretrizes (BRASIL, 2004), apesar de terem limites, estimularam a reflexdo dos estagiarios,
permitindo uma gama de possibilidades e de experiéncias, antes ndo vislumbradas como
importantes no espago escolar. Como, por exemplo, a abordagem das tradi¢Oes de oralidade e
ancestralidade ou das religides de matriz africana.

Ainda assim, alguns relatorios enfatizaram nocdes voltadas a uma perspectiva que
desumaniza os afrodescendentes, com isso, percebo que a principal permanéncia nestes
documentos, foi a narrativa da escravidao como lugar central para pensar os afrodescendentes
e a dificuldade em pensar as Africas por elas mesmas, sem relacdo com o periodo da
escraviddo no Brasil, um dos obstaculos a ser superado. Destaco que o problema néo é tratar
da escraviddo, mas sim a forma de abordagem dada a este contetdo, que muitas vezes retira a
humanidade dos afrodescendentes ou reforca a centralidade da condicdo juridica do escravo
como Unico elemento de sua historia.

De igual modo, chamo a atencéo, que ndo ha problema em ensinar a historia da Africa
apenas em sua relacdo com o Brasil, em especial a historia afro-brasileira. Até porque,
conforme Silva (2003), a histéria das Africas possui diversas dimensdes e conexdes, que
interligam este continente a todos os outros, ou seja, ndo podemos estuda-lo isoladamente.
Mas ressalto que ha uma caréncia nestes relatérios, de aulas sobre a historia do continente
africano de modo especifico, compreendendo dindmicas internas, para além da sua relacao

com a escravidao e com o colonialismo.
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Retomo as questdes que deram o ponta pé inicial para a escrita dessa dissertac&o:
quais as representacdes sobre a historia das Africas presentes nos relatorios dos estagiarios?
Quais as raizes historicas e o0 passado destas representacdes no tempo presente? Qual historia
das Africas é ensinada? A partir das analises, foi possivel perceber que, nos relatorios,
existem elementos positivos para a formulacdo de representacdes variadas sobre as Africas:
uma Africa com tradicbes homogéneas, onde a ancestralidade e oralidade surge de modo
generalizado; a Africa congelada no passado, pautada no Egito das piramides e dos farads; a
Africa da escraviddo; a Africa do Brasil escravista e, por fim, a Africa das diversidades e das
pluralidades, uma Africa que também produz conhecimento.

Quanto a africanos e afrodescendentes, as representagdes também foram mdaltiplas: o
africano ou afrodescendente tutelado pela acdo europeia e sem acdo, aquele que ndo tem o
poder de escolha, visto como escravo, aquele que possui experiéncias multiplas e que
contribui para a histéria do Brasil. Estas representacfes possuem uma origem e, mesmo
pautadas num passado distante, impactam produzindo valores e praticas, herancas presentes
na sociedade, desde as teorias raciais do Iluminismo, do mito da democracia racial ou, se
formos mais além, do préprio colonialismo.

Para além dessas questdes, a pesquisa deixa em aberto alguns questionamentos, que
emergiram como indagagdes fundamentais, mas que ndo foram contempladas na narrativa,
como, por exemplo: um maior entrelacamento entre a disciplina de Historia da Africa
pertencente a grade curricular do curso de Histéria e a recepcéo’* desta por parte dos
estagiarios. Esta dissertacdo apresentou alguns indicios sobre isto, mas ndo o suficiente para
configurar conclusdes; outro questionamento em aberto é a especifica formagcdo e trajetoria de
cada estagiario, pensando quem eram estes estudantes.

Estas informacdes incidem na interpretacdo de cada um sobre as representaces da
histéria da Africa, mas para obté-las seria necessario a ampliacio de fontes e metodologias de
pesquisa, 0 que implicaria uma abrangéncia maior dos meus objetivos; do mesmo modo,
devido ao nimero reduzido de atividades realizadas pelos estudantes da educagdo basica
anexadas nos relatorios, tornou-se dificil realizar consideracdes densas sobre esta face, que

também envolveu a pesquisa, para além da pratica docente dos estagiarios. Contudo,

111 Neste ambito, ndo me refiro & forma como a disciplina de Histéria da Africa é ofertada, por meio de planos de
aula, curriculos e prética docente, até porque estes objetivos podem ser verificados na dissertacdo de Silva
(2013). Mas, remeto ao modo como os estudantes aprendiam esta disciplina e se apropriavam dos conteidos. A
minha pesquisa langa hip6teses sobre isto, mas para um alcance maior, exigiria um trabalho diretamente com os
estudantes desde o momento em que cursaram a disciplina de Historia da Africa, nesse sentido, deixo em aberto
estas indagacoes.
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demonstrei alguns indicativos das representacfes que circulam no d&mbito da escola, no que
diz respeito aos estudantes da educacgéo béasica.

Com esta dissertacdo, afirmo que o caminho nédo € a simples introducéo de conteudos,
embora seja fundamental incluir e reconhecer a existéncia da historia das Africas e de seus
poVvOos, Mas € necessario superar o eurocentrismo, o racismo e a colonialidade na forma como
estes conteldos sdo abordados, nos aportes tedricos e na maneira como interpretamos o
mundo. O desafio é proporcionar um ensino de Historia que ndo dicotomize, nem idealize a
histéria das diferentes Africas, mas que compreenda dindmicas internas e externas,
apreendendo relacOes entre o passado e o presente.

Neste espectro, torna-se urgente os Estudos Africanos, tanto na escola como na
universidade, com a finalidade de desfazer estereotipos e deslocar o olhar para outras formas
de vivéncias e de producdo de conhecimento, configurando assim, um ponto alternativo que
coloque a Africa como centro de sua propria histéria. Em consonancia a isto, faz-se
preponderante atentar as multiplas histérias africanas, embasadas numa teia multicéntrica e
cruzada pelos sujeitos que também sdo multiplos, como a histéria da Africa no Brasil
(AZEVEDO, 2016).

Sobre a Lei Federal n° 10.639/03 e as Diretrizes (BRASIL, 2004), argumento que, 0S
impactos destas, ndo foram percebidos apenas de forma direta, prescrita, mas também no
campo do debate, suscitando discussdes em varios locus refletidos nos relatérios. Este
impacto, ainda nao é grandioso, a considerar a densidade das orientacGes destas normativas e
também o tempo que ja passou desde a sua implementacdo e desde as lutas mais antigas do
movimento negro.

Entdo, estas normativas ndo contribuiram em nada? Muito pelo contréario, afirmo a
importancia destas regulamentaces que, mesmo com diversos problemas, limites e
dificuldades, estimularam e motivaram o debate e a reflexdo sobre a questdo racial e africana.
Contudo, a prética desta legislacdo, ainda depende da atuacdo pessoal de cada docente, de
cada estagiario e de cada estudante, variando de acordo com o arcabouco tedrico, com a
sensibilidade e com a interpretacdo de cada um. Por este motivo, os relatorios ndo conformam
um grupo homogéneo, mas isto ndo impossibilitou constatar avancos e embates.

Nessa conjuntura, pondero que, mesmo com a implementacdo desta normativa, o
ensino de histéria das Africas ainda possui obstaculos e equivocos, logo, como seria este
ensino sem a legislagdo? Diante disso, é imprescindivel explicitar a visibilidade que esta

legislacio possibilitou a tematica das Africas. Como vimos na escolha de conteido dos
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relatérios, somente nos Gltimos anos do recorte temporal estabelecido, observa-se a histéria
do continente africano como elemento central das aulas.

Assim, esta pesquisa contribui para pensarmos 0s principais embates e obstaculos que
envolvem a execucdo de um ensino de historia das Africas na educacdo basica, sendo
observados a partir da préatica do docente ainda em formacéo. Isto €, compreendendo que estes
estagiarios que aqui executaram os relatorios analisados, eram professores em formagéo e que
agora ocupam a posicdo de professores efetivamente. A partir desta perspectiva, foi possivel
mapear dificuldades, como a abordagem eurocéntrica que permeia os relatérios, mudancas e
também permanéncias do ensino desta temética, como a continuagdo das narrativas da
escraviddo para pensar as populagbes afrodescendentes. Nesses parametros, essas
consideracBes nos permite vislumbrar a elaboracédo e a reformulacdo de novas estratégias para
a aprendizagem da historia das Africas, tanto no campo da educacfo béasica como no campo
do curso de graduacdo em Histdria. Destaco a importancia dos estagios supervisionados, dos
cursos de formacdo continuada de professores e a elaboracdo de materiais didaticos, projetos
de extensdo, ensino e pesquisa na Universidade, que tenham como foco os lugares para além
das paredes da academia.

Com isso, indico a importancia da disciplina de Estagio Curricular Supervisionado no
curriculo do curso de Historia, pois esta proporciona um proficuo didlogo entre o0s
académicos, 0 espaco universitario, a experiéncia da pratica docente e a realidade do espaco
escolar, dentre as suas pluralidades e dificuldades, mas sobretudo, fornecendo a percepcao de
uma realidade de pensamentos, conhecimentos e representacfes, que muitas vezes, no espaco
académico ndo sdo identificadas, mas que passam a ser confrontadas quando ha o afastamento
da bolha universitaria.

Nesse intersticio, esta pesquisa contribui para os estudos no campo da Histéria da
Educacéo, do Ensino de Histéria e do campo dos Estudos Africanos, no que diz respeito ao
ensino da histéria das Africas. Posto isto, ela se torna fundamental ao visibilizar questdes
complexas que envolvem o ensino desta tematica e também por envolver as préprias relacdes
e experiéncias do nosso cotidiano, como as questdes vinculadas a raca que, no tempo
presente, necessitam de discussdo e abordagem. Em semelhantes termos, esta pesquisa, a
partir do aporte teorico selecionado, proporciona aos leitores uma janela de possibilidades de
outros lugares de producédo de conhecimento, para além da Europa.

Ao longo desse recorte temporal, de 2000 a 2015, destaquei indicios, através das
amostragens dos relatérios de cada ano, de um complexo processo que, apesar de obstaculos e

dificuldades, permite uma visdo positivada, de construcdo de um ensino de historia das
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Africas pautado num olhar descolonizado, antieurocéntrico, policéntrico, dialogico e
antirracista (AZEVEDO, 2016). No entanto, como demonstrou esta pesquisa, ainda estamos
sob as estruturas racistas que pairam sobre a nossa sociedade e, com isso, como diz o
proverbio loruba, uma arvore sozinha ndo compde uma floresta, portanto, temos ainda, um
longo caminho em busca do florescimento desta floresta, constituida por outras préticas,

posturas, valores, pensamentos, historias, olhares, sensibilidades e empatias.
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