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RESUMO

Nesta pesquisa analisamos as novas iconografias sobre cultura(s) africana(s) e afrodescendente(s)
veiculadas nos livros didaticos de Historia do Ensino Médio, observando sua relagdo com o texto
didatico, bem como os discursos racistas e antirracistas que podem ser propagados. Soma-se a
1sso a investigagdo da recepgao dessas imagens pelos jovens de uma escola publica estadual do
municipio de Belo Horizonte. Selecionamos para o estudo a colecdo didatica “Historia:
Sociedade & Cidadania”, aprovada no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) de 2015 e
2018. Além disso, aplicamos um questionario sociocultural para 101 jovens de trés turmas do 3°
ano do Ensino Médio. Construimos nossas analises com base nas diretrizes da Lei 10.639/03 para
educacgao das relagdes étnico-raciais no Brasil, bem como nos estudos pds-coloniais e decoloniais
entrecruzados com os aportes da Historia Cultural, Antropologia e Sociologia da Raga. As
analises aconteceram a partir de dois movimentos, sendo que o primeiro teve como foco principal
o estudo das novas imagens presentes nos livros didaticos. Esse processo levou em consideracao
a producao do livro em didlogo com os avangos tecnoldgicos e editoriais; os interesses das
editoras; as demandas do Movimento Negro; as mudancas nos saberes educacionais e
historiograficos; e as politicas publicas e diretrizes relacionadas ao material didatico. O segundo
teve como objetivo perceber como os jovens estudantes do ensino médio leem e interpretam essas
imagens. Utilizamos como metodologia a Analise de Contetdo, junto a alguns elementos da
Andlise do Discurso, além de uma analise estatistica para a interpretagdo dos dados do
questionario sociocultural. Por meio da investigacdo, constatamos silenciamentos, em func¢ao do
predominio de uma histdria europeia nos livros didaticos. Em contraste, também observou-se a
diminuic¢do de representacdes e discursos racistas, bem como o aumento no nimero de imagens,
textos e atividades antirracistas, o que pode ser atribuido as pressdoes dos Movimentos Sociais, em
especial, do Movimento Negro, a implementacdo da Lei 10.639 e de suas diretrizes e as
exigéncias dos editais do PNLD. Em relagdo a recep¢do dos jovens do Ensino Médio,
verificamos que os saberes e discursos propagados pelas novas iconografias sobre cultura(s)
africana(s) e afrodescendente(s) comecam a chegar a sala de aula de Historia por meio da
mediacdo do professor e do livro didatico. Trata-se de um movimento timido, considerando que a
lei 10.639 tem dezoito anos de existéncia, porém, importante. As novas imagens, embora
carreguem consigo discursos antirracistas, possibilitam despertar discursos racistas nos jovens
estudantes, em funcdo do sentido e significados que podem ser dados as mesmas. A melhoria na
qualidade das imagens e em suas legendas consiste em outro aspecto relevante exposto na
analise. Por fim, apontamos a necessidade de mais estudos envolvendo a recepcao dos estudantes
em relacdo a(s) Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s), na perspectiva de uma educagao
antirracista.

Palavras-chave: Ensino de Historia, Livro Didatico, Iconografia, Cultura(s) Africana(s) e
Afrodescendente(s), Educacao antirracista.



ABSTRACT

In this research we analyzed the new iconographies on African(s) and Afro-descendant culture(s)
conveyed in high school history textbooks, regarding their relationship with the text, as well as
the racist and anti-racist speeches that can be propagated. In addition, we examine the reception
of these images by students from a state public school in the city of Belo Horizonte. The didactic
collection “History: Society & Citizenship”, approved in the National Textbook Program (PNLD)
in 2015 and in 2018, was selected for the analysis. Furthermore, a sociocultural questionnaire was
applied to 101 students from three classes of the 3rd year of high school. We built our analyzes
based on the guidelines of Law 10.639/03 for the education of ethnic-racial relations in Brazil, in
post-colonial and decolonial studies intertwined with contributions from Cultural History,
Anthropology and Sociology of the Race. The analysis took place from two movements, the first
one focusing on the study of new images present in textbooks. This process considered the
production of the book in dialogue with technological and editorial advances; the interests of
publishers; the demands of Black Movement; changes in educational and historiographical
knowledge; and public policies and guidelines related to didactic material. The second one aimed
to understand how young high school students read and interpret these images. Content analysis
methodology, as well as some elements of discourse analysis and a statistical analysis for the
interpretation of data from the socio-cultural questionnaire, were used as methodology. We found
out that there is a silencing in the textbooks due to the predominance of a European history. In
contrast, a decrease in racist representations and speeches, as well as an increase in the number of
images, texts and anti-racist activities were also perceived. They are considered as results of the
pressure from Social Movements, especially from the Black Movement, the implementation of
Law 10.639 and its guidelines concerning ethnic-racial education and the requirements of the
PNLD edicts. As for the way students are affected we found out that the new knowledge and
speech propagated by the new iconographies about African (s) and Afro-descendant culture (s)
begin to reach the History classroom through the mediation of the teacher and the textbook. That
may be seen as a timid movement, considering that Law 10.639 was enacted eighteen years ago
but it is an important one. The new images, although carrying anti-racist speeches, can awaken
racist speeches in young students, according to the sense and meanings that may be given to
them. The improvement in the quality of the images and their captions is also worth mentioning.
Finally, we pointed out the need for more studies involving the reception of students in relation to
African (s) and Afro-descendant culture (s), in the perspective of an anti-racist education.

Keywords: History Teaching, Textbook, Iconography, African (African) and Afro-descendant
culture (s), anti-racist education.
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O CAMINHO REALIZADO NA CONSTRUCAO DO OBJETO
E NO DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

“Ninguém caminha sem aprender a caminhar,
sem aprender a fazer o caminho caminhando,
refazendo e retocando o sonho pelo qual se pos a
caminhar” (Paulo Freire).

Esta pesquisa ¢ resultado de um percurso académico, iniciado em 2003, com a
publicagdo da Lei n° 10.639', cuja exigéncia me apontou a necessidade de complementar meus
estudos académicos em relagdo aos conhecimentos sobre a Historia e Cultura(s) Africana(s) e
Afro-Brasileira, uma vez que, em minha graduag¢do, ndo tive nenhuma disciplina especifica sobre
este tema.

Assim, me engajei na participagdo em inumeras palestras e semindrios que vinham
sendo oferecidos pela Prefeitura Municipal de Belo Horizonte, por meio da Secretaria Municipal
de Educac¢do, 6rgdo em que sou lotado desde 2002 como professor da Educacdo Basica. Essa
participagdo, possibilitou-me acompanhar as discussdes, as trocas de experiéncias e a
implantacdo da Lei na Rede Municipal de Educacao de Belo Horizonte, encontros estes que
possibilitaram o inicio de uma formagdo para a Educacio das Relagdes Etnico-raciais, o contato
com conceitos e pessoas que atuam no Movimento Negro mineiro. Deste contato nasce o meu
questionamento sobre qual tem sido o papel do livro didatico em sala de aula, mais
especificamente, no meu caso, na sala de aula de Historia. Percebi, entdo, o quanto ¢ importante
conhecer mais sobre o livro didatico, suas nuances e limitagdes, enxergando também como um
instrumento de luta contra o racismo, de valorizagdo da cultura negra e das culturas presentes no
ambiente escolar, um instrumento pedagdgico que embora seja vetor de disseminacdo da
ideologia e dos saberes hegemodnicos, possa pautar também conhecimentos contra-hegemonicos.

Dando continuidade a este processo de formacgao, participei de um curso a distancia
intitulado “Trabalhando o imagindrio para a democracia racial”, oferecido pela Fundagdo Centro
de Referéncia da Cultura Negra (CECUN/ES), em parceria com a Prefeitura de Belo Horizonte.

Ao término deste curso, por iniciativa propria, em janeiro de 2010, busquei dar continuidade a

" Lei sancionada em 09 de Janeiro de 2003 pelo ex-presidente Luiz Inacio Lula da Silva, em que, conforme o Art.
26-A, nos estabelecimentos de Ensino Fundamental e Médio, oficiais e particulares, torna-se obrigatério o ensino
sobre Historia ¢ Cultura Africana e Afro-Brasileira.
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minha formagao pessoal e profissional fazendo o curso de especializagdo em Historia e Cultura
Afro-Brasileira oferecido pela Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais (PUCMG), onde
iniciei, naquele mesmo ano, a minha trajetoria pesquisando sobre o livro didatico, tentando
compreendé-lo como objeto de andlise e compreensdo de mudancas e permanéncias em
decorréncia da Lei 10.639/03.

Esta formagdo na PUC/MG possibilitou-me compreender melhor minha pratica
pedagogica em sala de aula, tendo em vista a oferta de uma educagao de qualidade para os meus
alunos. Esse primeiro contanto com a pesquisa contribuiu também para a constru¢do de um
arcabougo tedrico e metodologico pessoal importante para continuagdo de meus estudos.

Com o término da especializagdo, em 2012, e o desejo de continuidade da pesquisa
sobre o livro didatico entrei no Mestrado em Educa¢ao e Formagao Humana na Universidade do
Estado de Minas Gerais (UEMG). Durante o mestrado, analisei a presenca da(s) Cultura(s)
Africana(s) nos livros didaticos de Historia destinados aos alunos e professores do Ensino Médio
da rede publica de ensino brasileira; para tanto utilizei duas cole¢des didaticas de Historia, em
virtude de serem as mais distribuidas pelo Ministério da Educacdo (MEC) por meio do Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD de 2012). Trata-se das colecdes: “Historia Global: Brasil e
Geral”, de Gilberto Cotrim, e “Historia: Das cavernas ao terceiro milénio”, das autoras Patricia
Ramos Braick e Myriam Becho Mota, ambas aprovadas e indicadas pelo MEC as escolas em
2008 e 2012. Este recorte nos PNLD's de 2008 e 2012 teve como preocupacao a analise de livros
didaticos publicados no pos-Lei 10.639/03, o que nos possibilitou identificar as mudangas e
permanéncias em relacdo ao estudo da(s) Cultura(s) Africana(s) nessas obras, ao longo do tempo
e em funcao das avaliagdes que vém sendo feitas pelo Ministério da Educagao.

Vale salientar aqui que a formacao académica no mestrado da UEMG, por meio das
disciplinas, da participagdo em palestras, semindrios, nos encontros de orientagdo, no Grupo de
Estudo e Pesquisa Polis € Mnemosine e as contribui¢cdes dos professores que compuseram a
banca de qualificacdo da minha pesquisa foram decisivas para o €xito da mesma.

Ainda no mestrado, me debrucando sobre a(s) Cultura(s) Africana(as) nos livros
didaticos de Historia do Ensino Médio, procurei responder a seguinte questao: Como os livros de
Histoéria, avaliados e indicados pelo MEC a alunos e professores de Historia, representam, por
meio de imagens e textos, a(s) Cultura(s) Africana(s)? Seu estudo, nos revelou a existéncia de

algumas permanéncias, mesmo tendo esses materiais passado pela avaliagio do PNLD e sido
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publicados apos a promulgacao da Lei 10.639/03. Podemos dar varios exemplos como: as obras
continuam fazendo parte de uma abordagem curricular baseada na chamada “Historia Integrada”,
por meio do qual os contetidos seguem uma logica cronoldgica e linear, tendo como referéncia
principal a Historia Europeia; o enfoque historiografico tem como marco a Historia politica e
econdmica, ficando assim os aspectos culturais renegados a um segundo plano; a Civilizagao
Egipcia ainda ndo foi reconhecida nestas obras como uma civilizagdo africana e, portanto,
portadora de elementos culturais africanos que influenciaram e continuam influenciando a
organizag¢do social de inimeros povos do continente africano e, também, fora dele; a vinculacao
da Histoéria e cultura(s) africana(s) ao trafico negreiro, a escravidao, a imposi¢ao do imperialismo,
aos violentos movimentos pela libertagdo nacional dos paises africanos, a subordinagdo,
exploragdo, pobreza e doencas; a grande maioria das imagens vinculadas nos livros didaticos ¢ de
dominio publico e ndo de imagens que requerem pagamento de direitos no dominio privado. Em
consequéncia disso, temos a presenga quase que insignificante de imagens que retratam os
africanos, seus descendentes e suas culturas, seja em Africa ou fora do continente na atualidade.
Essas imagens geralmente provém de acervos historicos brasileiros, como da Biblioteca Nacional
no Rio de Janeiro.

Todavia, a pesquisa também nos revelou algumas mudan¢as como: o aumento no
numero de paginas e capitulos destinados a Historia e Cultura(s) Africana(s) e Afro-Brasileira; as
culturas africanas comecam a aparecer nos livros didaticos principalmente no PNLD de 2012,
tanto no texto didatico como nas imagens. Porém, hd uma concentracdo dos estudos sobre os
povos africanos que viveram na costa ocidental do continente, havendo dessa forma, pouco
espaco para a Africa Oriental. Constatamos também a presenca de imagens ndo estereotipadas
sobre os africanos e seus descendentes, em Africa e na didspora nos livros didaticos do PNLD
2012, sinalizando que os mesmos comegavam a seguir as exigéncias dos editais do PNLD e por
consequéncia as demandas da Lei 10.639/03.

Todo o aprendizado tedrico e metodologico adquirido no mestrado me possibilitou a
entrada, em 2017, no Doutorado em Educagao: Conhecimento ¢ Inclusdao Social, na Faculdade de
Educagdo, na Universidade Federal de Minas Gerais, dando continuidade a meus estudos do
Mestrado e proporcionando a concretizagdo de um sonho que tinha desde a adolescéncia, o de

estudar na UFMG.
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No processo de pesquisa, as mudancas e, em especial, a presenca de “novas imagens”
nos materiais didaticos, tém me alegrado e a0 mesmo tempo me instigado muito enquanto negro,
professor e pesquisador do livro didatico e da educacdo para as relagdes étnico-raciais, pois
acredito que o potencial das mesmas podem contribuir para o combate ao racismo, para
valorizagdo da cultura negra e a divulgag¢do de novos saberes na escola. Isso marca o meu desejo
de continuidade nos estudos de imagens nos livros didaticos € compreensido de como os jovens do
Ensino Médio as estdo lendo.

Vem ganhando importancia, na atualidade, a presenga de imagens em diversos
contextos veiculadas em diferentes midias e suportes, principalmente, em funcdo do
desenvolvimento da fotografia, do cinema, da televisdo e das tecnologias da informagdo e da
comunica¢do, o que tem possibilitado as pessoas o contato com inimeros tipos de textos,
imagens e discursos por eles vinculados. Entretanto, as pesquisas sobre a escola que tratam do
estudo da imagem e de diferentes midias, ainda se apresentam de forma timida, no que diz

respeito a sua potencialidade enquanto recurso didatico e como forma de expressao.

1. Justificativas para realizacio desta investigacio

O livro didatico ¢ um artefato cultural ¢ uma midia. Reconhecé-lo como objeto da
cultura é muito importante para a luta antirracista. Conforme Amaral e Ribeiro (2016), somos
educados na e pela cultura, que ¢ compreendida como uma linguagem, portanto, para além de
suas funcdes de representacdes, ¢ entendida também como produtora de significados. Desse
modo, o conhecimento, por ser constituido por um sistema de significados e por envolver relacao
de poder, ¢ cultural (AMARAL e RIBEIRO, 2016, p. 358).

Como um artefato cultural midiatico, o livro didatico representa o suporte de
divulgacao de varios tipos de informagdes, valores, discursos, ideologias e culturas; sendo assim,
revela contradi¢des, lutas e disputas pelo poder. Contudo, acreditamos que os livros, assim como
as musicas, os filmes, a publicidade, a televisdo, as revistas, sdo artefatos da cultura que possuem
“pedagogias”, que constroem, desconstroem, disseminam e podem reconstruir novos significados
de mundo, de formas de pensar, de agir e de se pensar as culturas e as identidades.

E, ainda, como recurso pedagogico, o livro didatico deve ser pensado como resultante

de um processo de construgdo social, uma vez que circulam por meio dele discursos capazes de
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naturalizar verdades, ao mesmo tempo em que possibilitam questiond-los e desnaturaliza-los.
Logo, os manuais didaticos como um artefato cultural e uma midia, por meio dos textos verbais e
imagéticos, ensinam maneiras de ser e estar no mundo, contribuindo para a formacao das
identidades dos jovens leitores.

O livro didatico, também, pode ser entendido como uma macro enunciagdo, pelo fato
de ser constituido por vérias enunciagdes” trazidas pelos diferentes tipos de textos presentes no
mesmo. Portanto, constitui um elemento de comunicagdo verbal e imagético. Dessa forma, os
discursos presentes, tanto no texto escrito como no imagético, sdo parte integrante de uma
discussdo ideoldgica que pode exprimir, reforgar, desconstruir ideias e transmitir novos saberes
(BAKHTIN, 1992, p.123).

Nesse sentido, Cunha (2011) salienta que o livro didatico ndo ¢ apenas um objeto
material inerte e sem vida (papel e tinta), pois ele materializa praticas discursivas plurais, sendo
entdo um integrante do mundo da cultura, que possui um circuito cultural que o singulariza
(CUNHA, 2011, p.5).

Enfim, nas aulas de Historia, o livro didatico ¢ um mediador importante entre
professor, alunos e as atividades de leitura e critica de diferentes textos e, também, na producao
da escrita.

Somado ao ja exposto, sabendo também que existem limitagdes e controvérsias na
apropriacdo do livro didatico, a preocupacdo em pesquisa-lo leva em conta os seguintes
pressupostos: a) o livro didatico €, muitas vezes, o Unico material pedagogico que o aluno terd
sob seus cuidados, mesmo que de forma temporaria, contribuindo desse modo para a sua
formagdo intelectual; b) a produgdo do livro didatico ocorre na interdependéncia dos avangos
tecnologicos, dos interesses das editoras e dos processos de editoragdo, das pressdes dos
movimentos sociais (no nosso caso, da luta do movimento negro contra o racismo e pela
valorizagdo da cultura negra), das mudangas que acontecem nos saberes educacionais e
historiograficos e das politicas pubicas direcionadas ao mesmo; ¢) embora o livro didatico tenha
contribuido para perpetuar esteredtipos, preconceitos, discriminacdo e ideologias racistas, ele

pode ser usado para reverter esse processo € ser aliado na luta por uma educagdo antirracista que

2 Segundo Bakhtin (1992), a enunciacdo ¢ na realidade, o ato de fala, ou, mais exatamente, seu produto. E de
natureza social e interacional. E, ¢ também por meio dela que a lingua ¢ colocada em funcionamento por meio de um
enunciador (BAKHTIN, 1992, p. 109).
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valorize os inimeros sujeitos e culturas presentes na escola; d) o estudo do livro didatico como
objeto de pesquisa ¢ uma demanda pessoal, mas também uma demanda do ensino de Historia.

Como professor de Historia, ha dezoito anos na educacdo basica, utilizo com
frequéncia, esse instrumento de estudo e saber escolar, entendendo o quanto € preciso conhecé-lo
para melhor utilizé-lo, problematiza-lo e complementa-lo. Esse saber docente® vem ajudando na
contextualizagdo de sentidos produzidos pelo livro didatico, em sala de aula e diante das
orientagdes da Lei 10.639, toma-lo como objeto de pesquisa ¢ uma questao de direitos humanos,
em fungdo do racismo por ele propagado no Brasil.

Por ser negro e também um professor, sempre me incomodou as imagens e o0s textos
veiculados nos livros didaticos que associavam os africanos e seus descendentes a escraviddo, ao
trabalho bragal, a pobreza, a violéncia, a marginalizacdo, corroborando para a manuten¢do da
ideia de inferioridade e desumanizacdo dada aos negros e a sua cultura, principalmente nos livros
de Historia. As demandas do Movimento Negro para uma educagdo antirracista - Art. 26A da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996 (LDB) modificado pela Lei 10.639/03 e pela Lei
11.645/08", que tornou obrigatorio o ensino de Histéria e Cultura Africana, Afro-Brasileira e
Indigena, vém contribuindo para que eu busque compreender melhor o livro didatico,
possibilitando a minha inser¢ao nesse campo de pesquisa.

A pesquisa aqui apresentada, do ponto de vista educacional e politico, também se
justifica pela necessidade de introduzir outros saberes na escola, buscando desconstruir o “mito
da democracia racial”, os preconceitos e esteredtipos em relacdo aos africanos e seus
descendentes, bem como suas culturas. Almeja-se com isso a correcdo de desigualdades
histéricas e a construcdo de uma sociedade que seja realmente democratica e que possibilite a
todos os seus cidadados o direito pleno do exercicio da cidadania.

Entende-se que, para que tais mudangas sejam possiveis, sdo necessarios o
reconhecimento da existéncia de racismo no Brasil, a promoc¢do de discussdoes e medidas que
visem o combate a discrimina¢do e ao preconceito racial e cultural; o questionamento sobre a

utilizacdo de algumas imagens no ensino de Historia; bem como o conhecimento da Historia e

3 O saber docente ¢ um “saber plural, formado de diversos saberes provenientes das institui¢des de formagdo, da
formacao profissional, dos curriculos e da pratica cotidiana” (TARDIF, 2002, p.54).
* Lei promulgada em 10 de marco de 2008, que inclui a obrigatoriedade do estudo da Historia e Culturas Indigenas
em todas as escolas do pais.
> Falsa ideia de que o Brasil ¢ um pais miscigenado, mestico ¢ que em fungio disso ndo existe discriminagdo racial,
pois, somos todos iguais.
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Cultura(s) Africana(s) e Afro-Brasileira. Vale salientar também que a presenga das culturas
africanas nos materiais didaticos se justifica por contribuir para a divulgagcdo de uma Histéria do
Brasil que esta sendo escrita: uma historia de nossas origens, de lutas e resisténcia do povo negro,
tanto no continente africano quanto na didspora. Nossa observagado se justifica, ainda, pelo papel
do livro didatico e, nele de modo especial, o papel das iconografias, na constru¢do da identidade
negra de inumeras criangas, jovens e adultos presentes nas salas de aula de escolas brasileiras.

O uso da imagem na educagdo e, especificamente no ensino de Historia, ¢ um recurso
didatico muito importante quando pensamos nos recursos tecnoldgicos de leitura e escrita que
temos hoje. Ela possui um grande poder, muitas vezes maior que o da propria escrita, pois € em si
uma linguagem. As relagdes estabelecidas entre linguagem verbal e imagética também produzem
sentidos. Portanto, as imagens podem ser utilizadas para produzir discursos de resisténcia e, dessa
forma, podem contribuir positivamente na representacdo do negro e de sua cultura em nossa
sociedade.

Contudo, o uso pedagdgico de imagens no ensino de Histéria envolve questdes
complexas, diferentes daquelas colocadas pelo senso comum, que as tratam simplesmente como
meras ilustragdes de textos verbais, em que suas analises muitas vezes sdo isentas de criticas e de
uma contextualizacao historica.

Desse modo, o desejo de pesquisar as “novas iconografias” sobre Cultura(s)
Africana(s) e afrodescendente(s) no livro didatico vai ao encontro de duas demandas imediatas:
construir conhecimentos sobre o continente africano, sobre a didspora africana e sobre a historia
do Brasil; e construir habilidades de leitura e escrita especificas para o estudo de imagens e
icones, as quais denominamos de “Letramento Imagético e Racial Critico™.

Vale ressaltar que conceituamos o letramento imagético e racial critico na jungdo da
apreciacdo de letramento visual de Bamford (2003)° ¢ de letramento racial critico utilizado por
Ferreira (2014), em que ambos envolvem a constru¢do de conhecimentos, habilidades,
competéncias especificas para interpretar e analisar imagens com o objetivo de desconstruir

imagens que reforcem discursos racistas nos livros didaticos de Historia do Ensino Médio.

% Anne Bamford ¢ Diretora Estratégica de Educagdo e Cultura para a City of London Corporation e foi também
professora na Universidade de Artes de Londres. Anne foi reconhecida nacional e internacionalmente por sua
pesquisa em artes, educagao, letramentos emergentes € comunicagao visual.
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Sendo assim, conforme Kellner (1995), ler imagens criticamente implica aprender
como apreciar, decodificar e interpretar imagens, analisando tanto a forma como elas sdo
construidas e operam em nossas vidas, quanto o conteudo que elas comunicam em situagdes
concretas (KELLNER, 1995, p.109).

Enfim, ¢ com o objetivo de dar continuidade aos estudos académicos na poOs-
graduacdo e ao aprendizado com a leitura de imagens que proponho, por meio desta investigacao
de doutorado, estudar essas “novas imagens”, que as denominei como “novas iconografias”, por
abranger distintas tipografias de imagens: desde fotografias a tabelas; documentos a obras de arte
e, sobretudo, por representarem os africanos e seus descendentes, seja em Africa ou na didspora,
como sujeitos de sua historia, como possuidores de valores, culturas, tradi¢des e conhecimentos,
que sao milenares ¢ que, por muito tempo, foram inferiorizados, em fun¢ao do eurocentrismo e
do racismo, imagens essas que estdo comparecendo nos livros didaticos, mesmo que de forma
discreta, em fun¢do da vigéncia da Lei 10.639/03 e das exigéncias dos editais do PNLD. Sao
novas, também, porque se opdem as imagens canonicas, ou seja, imagens que por muito tempo,
vém sendo utilizadas, repetidamente, nos livros didaticos e que representam os negros € sua
cultura como inferiores, como seres a-historicos, submissos, sinonimos de trabalho bracal,
mercadorias, escravos, € sempre associados ao passado. As gravuras de Debret e Rugendas,
provenientes do livro Viagem pitoresca e historica pelo Brasil, ilustram muito bem isso.

Esta pesquisa tem como objetivo identificar e analisar as novas iconografias sobre
Cultura(s) Africana(s) e afrodescendente(s) veiculadas no Livro Didatico de Historia do Ensino
M¢édio (LDHEM), a partir das orientagdes da Lei 10.639/03, e perceber como jovens do Ensino
Meédio as leem.

O objetivo enunciado exige, portanto, dois grandes movimentos. O primeiro seria
identificar, analisar e decifrar qual(is) recorte(s) da(s) Cultura(s) Africana(s) e afrodescendente(s)
estdo presentes nessas iconografias, buscando entender ndo s6 seus contetidos didaticos, mas
também os discursos que elas carregam e propagam, seu curriculo oculto. E preciso pensar essas
imagens para além do texto, pois podem ser poliss€micas e, por vezes, autorreferenciadas, como
ocorre recorrentemente em suportes mididticos. Nesse sentido, os discursos presentes no LDHEM

sdo fundantes e fundadores de discursos.
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O segundo movimento buscaria a analise dos sentidos suscitados por essas novas
iconografias nos jovens do Ensino Médio, os conhecimentos e significados que elas trazem e o
que eles aprendem nesse processo.

Por fim, vale salientar que, num primeiro momento, foram escolhidas para pesquisa
cinco colegdes didaticas de Historia destinadas ao Ensino Médio, aprovadas e indicadas as
escolas de todo o pais pelo MEC por meio do PNLD 2015. Entretanto, em fun¢do de demandas
da investigacdo, por exemplo, a de perceber a recep¢ao dos jovens do Ensino Médio em relacao
as novas iconografias veiculadas no livro didatico de Historia, optamos por restringir nossa
pesquisa a uma colecdo didatica, ampliando o recorte temporal para o PNLD de 2018. Contudo, o
objeto central do nosso estudo serd a colecdo didatica de Historia mais escolhida pelas escolas
publicas de Ensino Médio do Brasil, tendo como base as avaligcdoes do PNLD de 2015 e 2018.
Trata-se da cole¢ao “Historia: Sociedade & Cidadania”, de autoria de Alfredo Boulos Junior,

publicada pela Editora FTD.

2. Politicas Publicas de Avalia¢ao de Livros Didaticos no Brasil

Conforme Rojo e Batista (2003), o Plano Nacional do Livro Didatico’, tal como hoje
se caracteriza, € o resultado de diferentes e sucessivas propostas e acdes para definir as relagdes
do Estado com o livro didatico brasileiro (ROJO e BATISTA, 2003, p.26). E ainda, segundo os
autores, um marco significativo nessa relacdo foi fixado pelo Decreto-Lei n® 91.542, de 1985, que
estabeleceu e fixou parte das caracteristicas atuais do PNLD, tais como: adog¢do de livros
reutilizaveis (exceto para a 1* série), escolha do livro pelo conjunto de professores, sua
distribuig¢do gratuita as escolas e sua aquisi¢do com recursos do Governo Federal.

Além disso, os estudos de Gomes (2011), Gongalves e Silva (2000) revelam que os
educadores negros e o Movimento Negro, no Brasil, enquanto sujeito politico, t€ém sido os
principais responsaveis pelos questionamentos ao curriculo escolar, no que se refere ao material
didatico, que apresenta imagens estereotipadas sobre o negro, pela inclusdo da tematica racial na
formagao de professores (as), pela atual inclusdo da histéria da Africa e da cultura afro-brasileira

nos curriculos escolares, pelas politicas de agdo afirmativa nas suas mais diferentes modalidades

7O PNLD foi criado, em 1985, e esteve sob a responsabilidade da Fundagdo de Amparo ao Estudante (FAE) até
1997, ano em que este 6rgdo foi extinto e a responsabilidade pelo PNLD passou para o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), autarquia federal vinculada ao MEC.
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e pelo estabelecimento de critérios no PNLD, que avaliam a presenca da Histéria e Cultura
Africana e Afro-Brasileira (GOMES, 2011, p. 137).

Dessa forma, segundo Melo e Coelho (1988), considerando a necessidade urgente,
em todos os niveis, em todos os veiculos de comunicagdo e, especialmente, nos livros didaticos,
de recuperar a participagdo da populacdo afro-brasileira no processo historico nacional, foi
assinado, em 14 de julho de 1987, um protocolo de intengdes entre a Fundacdo de Assisténcia ao
Estudante (FAE) e instituigdes negras. Em outubro do mesmo ano, também foi realizado o
Seminario “Educacdo e Discrimina¢do dos Negros”, na Faculdade de Educa¢do da UFMG, em
que se reafirmou que os livros didaticos veiculam, na sua maioria, esteredtipos e preconceitos em
relacdo ao negro e a sua cultura. Sendo assim, o Movimento Negro, mais uma vez, reforgou,
junto a Fundagdo de Assisténcia ao Estudante, a necessidade de revisdo dos livros didaticos e de
se debater, com os editores, o que eles consideram como desrespeito e preconceito em relacao aos
negros nos livros didaticos, para que em conjunto fossem apontados caminhos para eliminar
definitivamente a discriminacao.

Para Silva (2005), a primeira avalicao dos livros didaticos brasileiros, feita em 1993,
pela Fundacdo de Assisténcia ao Estudante (FAE), demonstra, em certa medida, o resultado das
articulacdes feitas com os movimentos sociais, desde o inicio dos anos de 1980. Entretanto,
segundo o autor, a avaliacdo também marca a passagem para uma nova fase, na qual os
movimentos sociais deixam de ser participes nos eventos relacionados ao PNLD, abrindo espago
para os representantes de editoras e autores de livros (SILVA, 2005, p. 10).

Em 1996, o Ministério da Educacdo passou a desenvolver e executar uma avaliacdo
sistematica e continuada dos livros didaticos, debatendo com diferentes setores envolvidos em
sua producdo e consumo, sua qualidade enquanto material pedagdgico e politica publica
educacional. Desse modo, a avaliacdo pedagogica dos livros passa a ser atribuicdo da Secretaria
de Educagdo Bésica do MEC, cabendo a ela a organizagdo de uma comissdo de avaliagdo dos
livros didaticos. Esta comissao ¢ constituida por especialistas e professores universitarios de cada
componente curricular a ser avaliado, fato esse fruto de muita luta e de fundamental importancia
para avaliacdo dos conteudos veiculados nos livros. Além disso, passaram a fazer parte das
avaliagdes as inumeras exigéncias das legislacdes educacionais, dos saberes escolares e as

demandas dos movimentos sociais. Todavia, as avaliagcdes dos livros didaticos ainda apontam a
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existéncia de problemas e por isso continuam sendo objeto de preocupagdo do Movimento Negro,
professores e pesquisadores.

Vale ressaltar também que, embora oficialmente o MEC afirme que a escolha dos
livros didaticos esteja a cargo dos professores, na pratica ela acontece depois de uma avaliagao
prévia realizada com base nos critérios do PNLD. Portanto, na medida em que ha a exclusdo e
aprovacdo de determinadas obras, o Estado acaba impondo o que deve ser ensinado e
beneficiando apenas algumas editoras.

Neste sentido, para Pereira (2018), existe uma oligopolizag(?lo8 do mercado editorial e,
em funcdo disso, infelizmente, vemos cada vez menos “autores” de livros didaticos e mais
“editores” a frente do processo, numa clara mercantilizagdo do mercado de livros, com a sub-
representacdo dos autores como detentores de saber pedagogico (PEREIRA, 2018, p. 159 e 165).
Dessa forma, segundo a autora, o mercado editorial pré-seleciona o que vai inscrever nos Editais
e o que vai ser relegado.

Nos ultimos anos, ele também vem concentrando suas prioridades nos principios
norteadores que consolidam padrdes de qualidade e adequabilidade das obras didaticas aos
publicos leitores (professores e estudantes).

A natureza centralizada do Programa e a utilizagdo exclusiva de recursos federais
tendeu, desde a sua criacdo, a apresentar limita¢des, acolhendo, em diferentes momentos e de
acordo com os recursos disponiveis, apenas determinadas disciplinas, séries e redes do sistema
publico de ensino (ROJO e BATISTA, 2003, p.35). O Programa Nacional do Livro Didatico do
Ensino M¢édio (PNLEM)9 ilustra bem isso. Ele s6 foi implantado em 2004 e previa a distribuicao
de livros didaticos para os alunos do Ensino Médio publico de todo o pais. Inicialmente, o
programa atendeu, de forma experimental, 1,3 milhdes de alunos da primeira série do ensino
médio de 5.392 escolas das regides Norte e Nordeste, que receberam, até o inicio de 2005, 2,7

milhdes de livros das disciplinas de Portugués e de Matematica. A Resolu¢do n° 38 do Fundo

¥ Conforme o Dicionario Houaiss da lingua portuguesa, oligopolizagdo refere-se a situagio de mercado em que
poucas empresas, no caso, editoras, det€ém o controle da maior parcela do mercado (HOUAISS e VILLAR, 2001, p.
2060).
? No inicio de sua criagdo, o Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio era denominado PNLEM,
entretanto, este programa foi unificado ao PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico), em 2009, por meio da
resolugdo numero 60 do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao (FNDE).
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Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), que criou o programa, definiu o
atendimento de forma progressiva aos alunos das trés séries do ensino médio de todo o Brasil'.

Desse modo, em 2006, foram distribuidos livros de Portugués e Matemadtica para
todos os anos e regides do pais. Em seguida, nos anos de 2007, 2008 e 2009, tivemos a
distribui¢do dos livros de Biologia, Histéria e Quimica, Geografia e Fisica, respectivamente. As
escolas estaduais de Minas Gerais escolheram os livros de todas as disciplinas em 2009 (PNLEM
2009), sendo que, numa primeira fase, de 2 a 8 junho daquele ano, foram escolhidas as obras das
disciplinas Histéria e Quimica e, de 9 a 22 de junho, os livros de Portugués, Matematica,
Biologia, Fisica e Geografia.

A universalizacdo da distribuicdo de livros didaticos para o ensino médio se
concretiza, em 2011, com a distribuicao dos livros de lingua estrangeira (Inglés e Espanhol), de
Filosofia e Sociologia. Vale ressaltar também que, conforme decreto n® 9.099, de 18/07/2017,
todos os Programas do Livro, didaticos e literarios, foram unificados e fazem parte do Programa
Nacional do Livro ¢ do Material Didatico — PNLD'!. Nota-se, com isso, um aumento da
importancia e da abrangéncia deste programa ao longo do tempo.

O breve historico, anteriormente apresentado, demonstra que os livros didaticos de
Historia do Ensino Médio passaram por apenas quatro avaliagdes, ocorridas em 2008, 2012, 2015
e 2017. Desse modo, a jovialidade do PNLEM, as exigéncias da Lei 10.639/03, do Parecer do
Conselho Nacional de Educag¢do, CNE/CP n.3, de 10 de mar¢o de 2004 e da Resolucdo do
Conselho Nacional de Educac¢do, CNE/CP n.1, de 17 de junho de 2004, que instituiu Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia
e Cultura Afro-Brasileira ¢ Africana'’, também contribuiram decisivamente para a elaboracio
desta pesquisa, que tem como foco as novas iconografias sobre Cultura(s) Africana(s) e
afrodescendente(s) presentes nos livros didaticos de Historia.

A pesquisa sobre os livros didaticos de Historia aprovados no PNLEM (hoje PNLD
do Ensino Médio) de 2015 e 2018 nos gerou algumas questdes como: Quantos e quais livros

didaticos utilizaremos na pesquisa?

' Historico do PNLEM - http://portal.mec.gov.br/index.php?id=13608&option=com_content&view=article. Acesso
em 02 de julho de 2016.
" Informe n° 19/2018 do FNDE - https://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/livro-didatico/informe-
pnld. Acesso em 11/01/2019.
12 BRASIL, Ministério da Educacdo. Secretaria da Educagdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade. Orienta¢des
e A¢bes para a Educacdo das Relagées Etnico-Raciais. Brasilia: SECAD, 2006. p. 229-256.
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A partir destas questdes, fizemos algumas opgdes e decidimos escolher como objeto
central da pesquisa a colecdo didatica “Historia: Sociedade & Cidadania”, em virtude de ser a
mais utilizada nas escolas publicas de Ensino Médio no Brasil, conforme dados do PNLD 2015 e
2018, além de ser a colecao utilizada pela escola onde almejamos analisar a recepc¢ao dos alunos
do Ensino Médio em relacdo as novas iconografias sobre Cultura(s) Africana(s) e
afrodescendente(s). Essa cole¢do didatica foi publicada pela primeira vez para concorrer ao
PNLD de 2015, foi reeditada para o PNLD de 2018, conseguindo se manter como a colecdo de
livros de Historia mais adquirida e distribuida pelo MEC as escolas publicas brasileiras, nas duas
ultimas edigoes de avaliacdo.

A partir desta cole¢do, surgiram mais questionamentos como: Quais critérios
influenciaram a escolha dos professores por essa colecdo? Qual o papel das imagens nessa
escolha?

Tais questdes acabaram contribuindo para que buscassemos os livros, os
folhedssemos e observassemos suas imagens. Apds este primeiro contato com os livros,
mantivemos nossas escolhas e a investigacdo da colecdo didatica “Historia: Sociedade &
Cidadania”, avaliada e indicada pelo MEC por meio dos PNLD’s de 2015 e 2018. Pensamos o
recorte desta cole¢do didatica a partir da abordagem da(s) Cultura(s) Africana(s) e
afrodescendente(s), foco principal de nossa pesquisa, como uma oportunidade de verificar
também até que ponto as novas iconografias, presentes nestas colegdes, garantem a veiculagdo de
ideologias antirracistas, principalmente em funcdo da necessidade de mais imagens nao
estereotipadas sobre a presenca negra nos materiais didaticos.

Outra preocupacao que tivemos, no momento da escolha da colecdo para a pesquisa,
foi a de constatar se a mesma havia sido aprovada pelo MEC, em 2015 e em 2018, e se a escola
onde realizaremos parte da pesquisa também utiliza esta colecdo, uma vez que almejamos tentar
perceber como os livros didaticos de Historia desta cole¢do, por meio das novas iconografias,
abordam a(s) Cultura(s) Africana(s) e afrodescendente(s); como esta(s) vém sendo abordada(s)
por meio dos textos e das imagens; descobrir que discursos estas novas iconografias propagam e,
como té€m sido lidas e apropriadas pelos jovens do Ensino Médio; que mudancgas e permanéncias
podem ser observadas nestas obras, ao longo do tempo, em fungdo das avaliagdes feitas pelo
Ministério da Educagdo, tendo em vista a necessidade de uma educagdo para as relagdes étnico-

raciais e a vigéncia da Lei 10.639/03.

34



Esta escolha, também ¢ fruto de uma pesquisa exploratéria feita junto ao Banco de

Dados do MEC/FNDE, conforme apresentada a seguir, na qual foi possivel identificar as

colecdes de livros didaticos de Historia aprovadas no PNLD de 2015 e 2018, bem como a

quantidade de livros adquiridos pelo MEC, por titulo e por editora.

Tabela 1 — Colecdes de livros didaticos de Historia aprovados pelo PNLD em 2015

Ne Titulo Editora Autor(es) Quantidade
1 | Historia Sociedade & Cidadania Editora FTD S/A Alfredo Boulos Junior 1.385.765
2 | Historia Global - Brasil e Geral Editora Saraiva S/A Gilberto Cotrim 997.744
Histdria Das Cavernas ao Terceiro
3 | Milénio Editora Moderna Ltda | Patricia Ramos Braick e Myrian Becho Mota 821.104
Georgina dos Santos, Jorge Ferreira, Ronaldo
4 | Histdria Editora Saraiva S/A Vainfas e Sheila de Castro Faria 594.275
5 | Oficina de Histdria Editora Leya Flavio de Campos e Regina Claro 592.771
6 | Ser Protagonista da Historia Edigcbes SM Ltda Valéria Vaz 579.939
7 | Histdria Geral e do Brasil Editora Scipione S/A Claudio R. Vicentino e Gianpaolo F. Dorigo 410.737
Adriana M. Dias, Keila Grinberg e Marco
8 | Novo Olhar — Historia Editora FTD S/A Pellegrini 401.642
9 | Histdéria em Movimento Editora Atica S/A Gislaine Campos e Reinaldo Seriacopi 376.129
10 | Conexdes com a Historia Editora Moderna Ltda | Alexandre Alves e Leticia Fagundes de Oliveira 327.079
11 | Caminhos do homem Base Editorial Ltda Adhemar Marques e Flavio Berutti 246.815
12 | Integralis Histdria IBEP Divalte Garcia Figueira 178.769
13 | Conexdo Histdria Editora AJS Roberto Catelli Junior 127.716
14 | Histéria em Debate Editora do Brasil S/A Renato Mocellin e Rosiane de Camargo 112.782
15 | Histdria: Cultura e Sociedade Editora Positivo Ltda Jean Carlos Moreno e Sandro Vieira Gomes 94.743
16 | Histéria Editora Positivo Ltda José Geraldo Vinci de Moraes 90.614
17 | Histéria para o Ensino Médio Editora Saraiva S/A Marcos Napolitano e Mariana Villaga 84.988
Célia Cerqueira, Maria Aparecida Pontes e
18 | Por dentro da Historia Escala Educacional Pedro Santiago 76.407
Editora Companhia da |Jodo Paulo M. H. Ferreira e Luiz Estevam de O.
19 | Nova Histdria Integrada Escola Fernandes 66.396
Total 7.566.415

* Em destaque, colegdo didatica objeto de estudo desta pesquisa.
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Tabela 2 — Quantidade de livros adquiridos pelo MEC por editora PNLD 2015 Historia

EDITORA QUANTIDADE
Editora FTD S/A 1.787.407
Editora Saraiva S/A 1.677.007
Editora Moderna 1.148.183
Editora Leya 592.771
Edicdes SM Ltda 579.939
Editora Scipione S/A 410.737
Editora Atica S/A 376.129
Base Editorial Ltda 246.815
Editora Positivo Ltda 185.357
IBEP 178.769
Editora AJS 127.716
Editora do Brasil S/A 112.782
Escala Educacional 76.407
Editora Cia da Escola 66.396

GRAFICO 1 — Quantidade de livros adquiridos pelo MEC por editora PNLD 2015 Historia

2.000.000
1.800.000
1.600.000
1.400.000
1.200.000
1.000.000
800.000
600.000
400.000
200.000

0

Quantidade de livros adquiridos pelo MEC por editora - PNLD 2015
Historia Ensino Meédio

P

>
Ky
@\F’ " e,
& 5
A Qf’
Ne)
o4
&

¥
G
é‘{\S:’
R

. \0(\ .\;}c"

B Quantidade

[ | [ | [ | - -
Q o \'s G
ng ’b‘b L,\\c;.\ (_}00 c})o
S‘@ & & o
AN <& R
o NG C
<& P )

36



Tabela 3 — Colecdes de livros didaticos de Historia aprovados pelo PNLD em 2018

Ne Titulo Editora Autor (es) Quantidade
1 | Historia & Cidadania Editora FTD Alfredo Boulos Junior 1.820.725
2 | Histdria Global Editora Saraiva Gilberto Cotrim 1.136.038

Histéria Das cavernas ao Terceiro Patricia Ramos Braick e Myriam Becho Mota
3 | Milénio Editora Moderna 1.068.925
Georgina dos Santos, Jorge Ferreira, Ronaldo
4 | Historia Editora Saraiva Vainfas e Sheila de Castro Faria 662.494
Adriana Machado Dias, Keila Grinberg e Marco
Contato Histéria Editora Quinteto Pellegrini 596.535
Historia Passado e presente Editora Atica S/A Gislane Azevedo e Reinaldo Seriacopi 561.221
Alexandre Alves e Leticia Fagundes de Oliveira
7 | Conexdes com a Historia Editora Moderna 536.861
Flavio de campos, Julio Pimentel Pinto e Regina
Oficina da Histéria Editora Leya Claro 529.030
9 | Olhares da Histéria Editora Scipione Bruno Vicentino e Claudio Vicentino 494.809
Editora Escala Célia Cerqueira, Maria Aparecida Pontes e

10 | Por dentro da Histéria Educacional Pedro Santiago 200.871

11 | Histéria em Debate Editora do Brasil Renato Mocellin e Rosiane de Camargo 160.750
Palavras projetos Candido Grangeiro

12 | Cenas da Historia editoriais 122.412

13 | Caminhos do Homem Base Editorial Adhemar Marques e Flavio Berutti 56.072
Total 7.946.743

* Em destaque, colegdo didatica objeto de estudo desta pesquisa.

Tabela 4 — Quantidade de livros adquiridos pelo MEC por editora PNLD 2018 (Historia)

EDITORA QUANTIDADE
Editora FTD 1.820.725
Editora Saraiva 1.798.532
Editora Moderna 1.605.786
Editora Quinteto 596.535
Editora Atica 561.221
Editora Leya 529.030
Editora Scipione 494.809
Editora Escala
Educacional 200.871
Editora do Brasil 160.750
Palavras projetos
editoriais 122.412
Base Editorial 56.072
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GRAFICO 2 — Quantidade de livros adquiridos pelo MEC por editora PNLD 2018 (Histéria)
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Observa-se, por meio das tabelas, que as colecdes “Historia: Sociedade &
Cidadania”, “Historia Global — Brasil e Geral” e “Historia: Das Cavernas ao Terceiro Milénio” se
destacam nos PNLD’S 2015 e 2018, pela grande quantidade de livros adquiridos pelo MEC,
sendo desta forma as trés cole¢des mais utilizadas no Brasil. Nota-se que as editoras FTD,
Saraiva e Moderna continuam liderando o ranking de venda de livros didaticos para o Ministério
da Educagdo e, a frente destas editoras, estdo grupos internacionais, principalmente de origem
espanhola. Verifica-se também, uma reducao na quantidade de cole¢des didaticas de Historia
aprovadas e indicadas as escolas publicas - de 19 cole¢des no PNLD de 2015 para 13 no PNLD
2018. Entretanto, ndo houve diminuicdo na quantidade de livros adquiridos mas, sim, um
aumento.

Identificadas as colecdes e de posse das mesmas, ¢ que proponho, por meio desta
investigacdo, identificar e analisar as novas iconografias sobre Cultura(s) Africana(s) e
afrodescendente(s) que vém sendo veiculadas nos livros didaticos, refletindo sobre as mesmas na
relagdo presente-passado-futuro, tendo como recorte temporal a pos-promulgagdo da Lei
10.639/03.

Vale destacar aqui que, em 2014, tendo em mente que gostaria de realizar uma
pesquisa de doutorado, envolvendo os livros didaticos do Ensino Médio, quando do envio dos

livros para as escolas para analise e posterior escolha pelos professores, tive o cuidado de reunir
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todos os exemplares das colegdes aprovadas pelo MEC no PNLD de 2015, com o proposito de
exatamente diminuir o tempo na busca destes materiais para iniciar a pesquisa. Entretanto, como
almejamos analisar a recepgao, por parte dos alunos do Ensino Médio, destas novas iconografias,
também foi necessario adotar mais algumas colec¢des didaticas, devido ao fato de as escolas ja
estarem utilizando os livros do PNLD de 2018. Nesse momento, a solidariedade dos colegas
professores e dos funcionarios que atuam na biblioteca foi decisiva para conseguir reunir as
colecdes de que necessitavamos.

Mais uma vez, como apontei a época do mestrado, vejo necessidade da existéncia de
um arquivo, seja nas escolas ou na Secretaria de Estado da Educacdo, que preserve todas as
colegdes aprovadas pelo MEC e que sdo utilizadas nas escolas publicas, visando proporcionar ao
pesquisador um apoio, no momento da pesquisa, envolvendo estes materiais.

Depois de feita a escolha das colegdes didaticas a serem analisadas e de algumas
questdes e indagacdes levantadas, outro passo importante foi identificar uma escola que
utilizasse, no seu dia a dia, os mesmos livros que iriamos pesquisar. Isso foi possivel por meio da
consulta online da distribuicdo de materiais didaticos realizada pelo MEC as escolas publicas, a
partir do FNDE e do Sistema do Material Didético — (SIMAD)".

Aqui estdo expostas nossas principais questdes e problemas que buscaremos

responder por meio desta pesquisa.

QUESTAO GERAL

Como as novas iconografias sobre a(s) Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s)
sdo apresentadas e como sdo recebidas pelos jovens do Ensino Médio nos livros didaticos de

Historia ap6s a promulgacao da Lei 10.639?

QUESTOES ESPECIFICAS DE PESQUISA

1- Quais tematicas, expressdes e manifestacdes culturais sdo oferecidas a ler e observar por meio

das novas iconografias?

Bhttps://www.fnde.gov.br/distribuicaosimadnet/iniciarSistema.action;jsessionid=7DIDBEEF568E4D770691 1 5EE5
CA47D74.0uro001.fnde.gov.br > acesso em 05 de agosto de 2019.
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2- Em que sentidos as novas iconografias contribuem para o combate ao racismo, para o
fortalecimento da identidade afrodescendente, para a valorizagdo da cultura negra e para a pratica
de uma pedagogia decolonial e antirracista?

3- Como estas novas iconografias estdo sendo recebidas pelos jovens do Ensino Médio? Elas
propagam discursos antirracistas e/ou racistas?

4- O que os jovens estudantes identificam de africano e afrodescendente nessas novas imagens?

Que novos saberes elas trazem?

Para desenvolver o que propomos nesta investigacao, utilizamos como base teorica os
estudos pos-coloniais e decoloniais, entrecruzados com os aportes da Historia Cultural, da
Antropologia e Sociologia da Raca. Reconhecemos os estudos pods-coloniais ndo como uma
matriz tedrica Ginica, mas como um campo que traz diferentes contribuigcdes e orientagdes que se
caracterizam pelo esforco da desconstrugdo de essencialismos, configurando-se como uma
referéncia epistemoldgica critica as concepcdes dominantes de modernidade de orientagdo
eurocéntrica.

Neste sentido, Hall (1997a), afirma que

o prefixo “pds” na expressdo pods-colonial ndo indica simplesmente um
“depois” no sentido cronoldgico linear; trata-se de uma operagdo de
reconfiguragdo do campo discursivo, no qual as relagdes hierarquicas
ganham significado. Colonial, por sua vez, vai além do colonialismo e
alude a situagdes de opressdo diversas, definidas a partir de fronteiras de
género, étnicas ou raciais (HALL, 1997a, p. 83-84).

Os pods-colonialistas recusam o pds-modernismo como programa teodrico e politico,
visto que a transformacao social e o combate a opressdo devem ocupar lugar central na agenda de
investigagdo. J& quando pensamos nos Estudos Culturais, podemos apontar que ha uma
convergéncia entre os estudos pos-coloniais e estudos culturais. Desse modo, os estudos de Hall
(1997 e 2003), sobre culturas e identidades diasporicas ¢ de Homi Bhabha (2013), sobre
esteredtipo serdo basilares nesta investigacdo. Os dois autores desconstroem a ideia de cultura e
identidade como algo fixo (pronto e acabado) e introduzem a discussdo da existéncia de culturas
e identidades no plural, uma vez que ambas sdo passiveis de adaptagdes e mudangas, ao longo do

tempo e em funcao do espacgo geografico onde se encontram, de acordo com os discursos e agoes
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que circulam em dada sociedade. Portanto, conforme Bhabha (2013), é preciso pensar nas
categorias de entre-lugares, entre-tempos, em hibridismos, estranhamento, vidas duplas,
deslocamentos, reterritorializa¢des, dentre outras.

O autor, segundo a analise do discurso iconografico, presente nos livros didaticos,
aponta para a necessidade de pensarmos e questionarmos discursos coloniais racistas, tendo em
vista como a alteridade ¢ representada, pensando o estereotipo na relacdo entre discurso e poder,
que tem por finalidade apresentar e ou representar o colonizado como um degenerado, com base
em suas origens racial, historica e cultural, justificando uma forma de governabilidade que
apropria, dirige e domina sua vida. Desse modo, o discurso colonial produz o colonizado como
uma realidade social que ¢, a0 mesmo tempo, um “outro” e ainda assim inteiramente apreensivel
e visivel (BHABHA, 2013, p.111).

Neste sentido, Bhabha (2013), propde uma leitura do esteredtipo como fetiche.

Espago dos sonhos, imagens, mitos, fantasias, requisitos, que ddo acesso a
uma “identidade” baseada tanto na domina¢do e no prazer quanto na
ansiedade e na defesa, pois ¢ uma forma de crenga multipla e contraditoria
em seu reconhecimento da diferenca e recusa da mesma. Este conflito
entre prazer/desprazer, dominagéo/defesa, conhecimento/recusa,
auséncia/presenca, tem uma significacdo fundamental para o discurso
colonial. Isto porque a cena do fetichismo ¢ também a cena da reativagdo e
repeticio (BHABHA, 2013, p.116).

Contudo, o mito da origem historica — pureza racial, prioridade cultural, ideologia
higienista — produzido pelo discurso cientifico, perpetua uma falsa representagdo dos sujeitos por
eles subalternizados e de suas culturas. Neste sentido, o esteredtipo pode ser considerado,
também, uma simplifica¢do, por ser uma forma presa, fixa de representacao do “outro” que se
caracteriza pela recusa da diferenca. No subitem a seguir, colocamos em evidéncia esta discussao

no Brasil.

3. Raca e racismo no Brasil

No Brasil, nos séculos XIX e XX, o conceito de raca foi utilizado para estabelecer
uma hierarquia bioldgica entre as pessoas, a partir de caracteristicas fenotipicas. Assim, para as
elites brasileiras, a presenca negra e mestiga significava degradagao moral e social, que s6 seria

resolvida por meio do embranquecimento da populagdo. Logo, a vinda de imigrantes para o pais,
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a partir do século XIX, visava aumentar a populacdo branca por meio da mistura racial. Para a
ciéncia da época, baseada em ideias e interesses racistas, a “raca branca” era considerada “forte”,
simbolo da evolu¢ao cultural e, desse modo, a mesticagem brasileira resultaria no aparecimento
de um “tipico branco brasileiro™.

Nos anos de 1930 e 1940, a mesticagem deixa de ser vista como pejorativa e passa ser
interpretada como algo positivo, uma caracteristica nacional. Essa mudanca de pensamento tem
como base a obra Casa Grande & Senzala, de Gilberto Freyre, em que os trés grupos sociais
brasileiros (brancos, negros e indios) teriam contribuido para a existéncia no Brasil de rela¢des
raciais amistosas, um pais cordial, onde existiria uma “Democracia Racial”. Entretanto, o que se
observa ¢ um elogio, de forma indireta, para o embranquecimento da populacdo brasileira. Sendo
assim, as caracteristicas fenotipicas dos brancos eram vistas hierarquicamente como superiores.
Para Silva (2008), no caso brasileiro, a negacdo da existéncia de discriminacdo e desigualdades
raciais serviu como forma de ocultar a dominagdo racial (SILVA, 2008, p. 76). Contudo, essa
visdo ndo durou muito tempo. Nos anos de 1950, estudos sobre relagdes raciais em Sdo Paulo,
realizados por Oracy Nogueira (2006), apontaram a existéncia de um racismo brasileiro, que € de
“marca”, ou seja, baseado na cor da pele. Este conceito também tem sido valido para os dias
atuais, em que quanto mais escura a cor da pele de uma pessoa maior sera a discriminacao
sofrida.

Conforme Essed (1991), “o racismo pode ser entendido como uma ideologia, uma
estrutura e um processo pelo qual grupos especificos, com base em caracteristicas bioldgicas e
culturais verdadeiras ou atribuidas, sdo percebidos como uma raga ou grupo étnico inerentemente
diferente e inferior. Tais diferencas sdo utilizadas para excluirem os membros desses grupos do
acesso a recursos matérias e ndo materiais” (ESSED, 1991 apud ROSEMBERG, BAZILLI e
SILVA, 2003, p. 128).

Todavia, entendemos raga nesta pesquisa ndo como um conceito bioldgico, mas, sim,
como um conceito socioldgico, pois a ajuizamos como uma constru¢do social, histérica e
simbolica, que nos permite entender as relagdes sociais entre os diferentes grupos de cor, no
Brasil, uma vez que as pessoas continuam a classificar e a tratar o outro, segundo ideias
socialmente aceitas e construidas a partir de caracteristicas fenotipicas (TELLES, 2003, p.38).

Sabemos que a existéncia de raca, no sentido socioldgico, permite a populacdo negra se
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organizar, enquanto coletivo que representa uma luta politica contra o racismo e pela defesa de
direitos que lhe sdo negados.

Para Guimaraes (1997), a partir do conceito socioldgico de raca, o Brasil pode ser
analisado como uma “sociedade de status”, em que certos grupos sociais possuem ‘“direitos” a
certos privilégios em relacdo ao Estado e a outros grupos sociais. Esses privilégios seriam
garantidos por meio da aparéncia e da cor. Conforme Santos (2012), nesse processo, 0 racismo se
da de modo supostamente “cordial”, pelo fato de ndo existirem mecanismos legais de segregacao

racial. Contudo, o autor compreende o racismo como

ambiguo e ambivalente, tendo manifesta¢cdes implicitas cotidianamente,
mas também assumindo formas humilhantes, aviltantes e extremamente
violentas (como agressdes e assassinatos de pessoas negras, em especial
jovens negros, por vezes, em casos que ganham a grande imprensa, sendo
“confundidos” como “suspeitos”) (SANTOS, 2012, p. 48).

Enfim, por todos estes motivos, ¢ imprescindivel falarmos em relagdes raciais no
Brasil, para discutir e analisar a presenga de estereotipos e preconceitos nos livros didaticos.

Sendo assim, corroboramos com Silva e Rosemberg (2008), quando afirmam que

o Brasil constituiu uma sociedade racista na medida em que a dominagdo
social de brancos sobre negros ¢ sustentada e¢ associada a ideologia da
superioridade essencial de brancos. E, que a midia participa da sustentacdo
e producdo do racismo estrutural e simbdlico da sociedade brasileira uma
vez que produz e veicula um discurso que naturaliza a superioridade
branca, acata o mito da democracia racial e discrimina os negros (SILVA e
ROSEMBERG, 2008, p.74).

Além disso, pensar o racismo também demanda a necessidade de pensarmos em
cultura, pois 0 mesmo também ¢ cultural. Assim, corroboramos com Hall (2003), quando afirma

que, em termos etnograficos, as culturas nao sao puras.

A cultura popular negra, por exemplo, ¢ produto de sincronizagdes
parciais, de engajamentos que atravessam fronteiras culturais, de
confluéncias de mais de uma tradicdo cultural, de negociagdes entre
posicdes dominantes e subalternas, de estratégias subterraneas de
recodificacdo e transcodificacdo, de significagdo critica e do ato de
significar a partir de materiais preexistentes. Essas formas sdo sempre
impuras, até certo ponto hibridizadas a partir de uma base vernacula
(HALL, 2003, p.343).
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Analisamos essa base vernacula como concebida também pela cultura africana que,
embora diversa e complexa, possui elementos culturais comuns, como, por exemplo, a
musicalidade, a oralidade, a valorizacao do “outro” e da palavra, que constituem, na realidade, a
esséncia de uma cosmovisdo africana que une os diversos povos e culturas africanas, seja em
Africa ou na diaspora. Entretanto, essa base cultural comum, em fun¢do de contextos historicos,
sociais e locais diversos, também passa por readaptagdes, mudancas e reterritorializagdes.

Dessa maneira, para Hall (2003), quando pensamos em cultura e, no nosso caso,
na(s) Cultura(s) Africana(s) e afrodescendente(s) [grifo meu], € preciso pensar na diversidade e
nao na homogeneidade de conhecimentos da experiéncia negra. Pois ndo é somente para apreciar
as diferencas historicas e experienciais dentro de, e entre, comunidades, regides, campo e cidade,
nas culturas nacionais e entre as didsporas, mas também para reconhecer outros tipos de diferenca
que localizam, situam e posicionam o povo negro (HALL, 2003, p. 346). Vale destacar aqui as
varias formas de vida do povo negro, suas tradigdes, formas de representagdo, de luta e
resisténcia, suas atuagdes politicas e produgdes de conhecimento.

O autor ressalta ainda que, a questdo ndo ¢ simplesmente entender que nossas
diferengas raciais ndo nos constituem inteiramente, pois somos sempre diferentes e estamos
sempre negociando diferentes tipos de diferengas — de género, sexualidade e classe. Enfim,
afirmar que nenhuma cultura ¢ completa ou que da conta de toda riqueza do humano, leva-nos a
muito mais do que trabalhar com a ideia de uma cultura verdadeira e unica, que deva ser
universalizada, mas a desenvolver a sensibilidade para com a ideia da incompletude de todas as
culturas e, portanto, da necessidade de interacdo entre elas. Aumentar a consciéncia de
incompletude cultural € uma das tarefas prévias a constru¢dao de uma concepgao emancipadora e
multicultural dos direitos humanos (SANTOS, 2006, p. 446).

Dialogando com nossa proposta de pesquisa, Chartier (1990) afirma que o objetivo
principal da Historia Cultural ¢ o de identificar o modo como em diferentes lugares e momentos
uma determinada realidade social € construida, pensada e dada a ler. Além disso, Pesavento
(2003), por meio da Histéria Cultural, postula que a cultura é pensada como um conjunto de
significados partilhados e construidos pelos homens para explicar o mundo.

Nesta pesquisa, esses argumentos nos servirdo como base de analise dos discursos
imagéticos presentes nos livros didaticos, pois as imagens sao reveladoras de representagdes, de

imaginarios e de discursos que se almejam manter, modificar ou restabelecer.

44



Pesavento (2003) ressalta ainda que a cultura ¢ também uma forma de expressdo e
traducdo da realidade que se faz de forma simbolica, ou seja, admite-se que os sentidos
conferidos as palavras, as coisas, as agdes € aos atores sociais se apresentam de forma cifrada,
portanto carregam significados prévios e apreciagdes valorativas sobre tudo que nos rodeia.
Desse modo, a proposta da Histéria Cultural seria, pois, decifrar a realidade do presente [grifo
meu] e do passado por meio das suas representagdes, tentando chegar aquelas formas, discursivas
e imaggéticas pelas quais os homens expressam a si proprios € o mundo (PESAVENTO, 2003, p.
42).

Nesta perspectiva de investigacdo, e buscando responder as questdes geral e
especificas da tese, procuramos conhecer, identificar e analisar as novas iconografias sobre
Cultura(s) Africana(s) e afrodescendente(s) que vém sendo veiculadas nos livros de Historia e
como os jovens do Ensino Médio as leem. Para tanto, utilizaremos como base, de acordo com
Bhabha (2013), os conceitos de cultura hibrida, representacdo, imaginario social e estereotipo.
Por fim, o conceito de epistemologias do sul descrito por Santos ¢ Meneses (2010), que defendem
a ndo existéncia de uma epistemologia, mas de um conjunto de epistemologias na perspectiva da
pluralidade, em que se articulam o Sul geografico ao Sul diaspérico, com vista a assegurar aos
saberes deste Sul diasporico, o lugar das lutas anticoloniais, anti-imperialistas, antirracistas e
decoloniais.

Abordaremos também a relacdo entre racismo e cultura, como um espago importante
em nossa pesquisa, pois entendemos o racismo como uma constru¢do que ¢ além de simbolica,
historica e cultural. Ele varia de acordo com a relagdo de subordinacdo que acontecem nos
diferentes contextos da sociedade. Serd por meio do estudo da cultura e, mais especificamente,
da(s) Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s), que buscaremos contribuir para a luta
antirracista.

Conforme Rosemberg, Bazilli e Silva (2003), combater o racismo nao significa lutar
contra individuos, mas se opor as praticas e ideologias veiculadas em discursos pelos quais o
racismo opera através das relagdes culturais, econdmicas e sociais, ja que essas ideologias
justificam e perpetuam a exploragdo economica do “Racismo a brasileira”.

Ainda, sobre o ponto de vista tedrico, utilizaremos o conceito de letramento visual,
proposto por Bamford (2003), que envolve a habilidade para que uma pessoa tenha a capacidade

de saber ler e interpretar o contetido visual de uma imagem, de examinar o seu impacto social e
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fazer julgamento sobre sua validade. Soma-se a isso o conceito de letramento racial critico
utilizado por Ferreira (2014), amparado na Teoria Racial Critica de Ladson-Billings (1998), que
prima pela desconstrucdo das estruturas e discursos opressivos, pela reconstrucao da agéncia
humana, a construcao da equidade e relagdes de poder socialmente justas.

Os dados de nossa pesquisa pretendem contribuir para a constru¢do de um banco de

informacdes, um corpus importante para analise do discurso imagético das colegdes selecionadas.

4- Metodologia

Utilizaremos como metodologia a pesquisa qualitativa dos livros didaticos de Historia
usados por jovens e professores do Ensino Médio (pesquisa bibliografica e documental),
entretanto, sem desprezar a utilizacdo de dados quantitativos para contextualizar e fundamentar
nossas analises. De acordo com Denzin e Lincoln (2006), “a pesquisa qualitativa €, em si mesma,
um campo de investigacdo. Ela atravessa disciplinas, campos ¢ temas (...) € nasceu de uma

preocupacio em entender o ‘outro’” (DENZIN ¢ LINCOLN, 2006, p. 15-16). E, também, um

campo interdisciplinar, transdisciplinar e, as vezes, contradisciplinar, que
atravessa as humanidades, as ciéncias sociais e ciéncias fisicas. A pesquisa
qualitativa ¢é muitas coisas ao mesmo tempo. Tem um foco
multiparadigmatico. Seus praticantes s3o suscetiveis ao valor da
abordagem de multiplos métodos, tendo um compromisso com a
perspectiva naturalista e a compreensdo interpretativa da experiéncia
humana (DENZIN e LINCOLN, 2006, p.21).

Ainda segundo os autores, a pesquisa qualitativa ¢ uma atividade situada que localiza
0 observador no mundo, consistindo em um conjunto de praticas materiais e interpretativas.
Assim, seus pesquisadores estudam as coisas em seus cenarios naturais, tentando entender, ou
interpretar, os fendmenos em termos dos significados que as pessoas a eles conferem (DENZIN e
LINCOLN, 2006, p. 17).

Vale ressaltar na pesquisa qualitativa o seu carater exploratorio, descritivo e indutivo,
a sua nao generalizagdo e o fato de que ela permite, por exemplo, compreender realidades e
vivéncias complexas e subjetivas, de forma contextualizada, e com riqueza de detalhes e

significados produzidos pelos participantes.
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Embora tenhamos optado pela pesquisa qualitativa, os dados quantitativos obtidos
durante a pesquisa contribuiram para aumentar a complexidade, riqueza e rigor, no momento da

analise e interpretagao do nosso objeto de estudo. Neste sentido, Gatti (2004) salienta que

os métodos de analise de dados que se traduzem por numeros podem ser
muito uteis na compreensdo de diversos problemas educacionais. E, ainda,
a combinagdo deste tipo de dados com dados oriundos de metodologias
qualitativas, podem vir a enriquecer a compreensdo de eventos, fatos,
processos. As duas abordagens demandam, no entanto, o esfor¢o de
reflexdo do pesquisador para dar sentido ao material levantado e analisado
(GATTI, 2004, p. 13).

Portanto, como método para obtencdo de dados em relacao a recepgao das novas
iconografias por parte dos jovens, utilizamos um questionario para a constru¢do de um perfil
sociocultural dos sujeitos da pesquisa, buscando perceber a importancia atribuida por eles ao
livro didatico e mapear, a partir das respostas dadas as questdes do questionario, que sao
acompanhadas de imagens, o que da(s) Cultura(s) Africana(s) ou Afrodescendente(s) eles
identificam? Que conhecimentos elas trazem? E o que foi, ou ndo, apreendido por eles, por meio
dessas novas imagens. Vale destacar aqui que, para interpretagdo desses dados, se fard necessaria
uma analise estatistica e de letramento imagético das respostas do questionario.

Ao pensar a iconografia, buscamos criar uma estratégia metodologica de leitura de
imagens, icones e ilustracdes a partir de uma perspectiva discursiva, sem dissocia-la do texto
escrito, ou melhor, apontando as relacdes entre imagem e texto verbal, tomando como base as
reflexdes dos estudos sobre Letramento Imagético e Racial Critico. Para isso, buscamos os efeitos
de sentidos gerados na relagdo texto verbal e texto visual, uma vez que essas nao sao
simplesmente um recurso extra, mas, sim, um dos signos a serem decifrados e interpretados pelo
aluno-leitor na trama dos textos divulgados no Livro Didatico de Historia.

Notamos, no entanto, que uma imagem € um texto construido, junto a linguagem
verbal ou ndo. Na era da escrita digital, a iconografia deve ser parte do ensino da leitura em sala
de aula de Histoéria, pois, na historia do livro didatico no Brasil, desde o século XIX, o uso de
imagens sempre esteve presente € vem tentando acompanhar as mudangas provocadas pelas
Tecnologias da Comunicagdo e da Informagao.

Ernest Lavisse (1887), historiador francés e autor de varias obras didaticas que

marcaram a producdo francesa e a brasileira, afirma que
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as criangas tém necessidade de ver as cenas historicas para entender a
historia. E por esta razio que os livros didaticos estdo repletos de imagens.
Desejamos forgar os alunos a fixarem as imagens (...). Acreditamos que o
trabalho com imagens possa desenvolver a inteligéncia e a memoria das
criangas (LAVISSE, 1887 apud BITTENCOURT, 2006, p.75).

Para Bittencourt (2006), as ilustra¢des além de possibilitar o “ver as cenas historicas”,
contribuem para tornar concreta a nogao altamente abstrata de tempo historico (BITTENCOURT,
2006, p. 75). Ja Paiva (2004) nos chama a atengao para outros pontos que devem ser observados e

anotados, quando da andlise de imagens:

(...) é necessario ir além da dimensdo mais visivel ou mais explicita delas.
(...) ha lacunas, siléncios e codigos que precisam ser decifrados,
identificados, compreendidos. Nessa perspectiva, a imagem ¢ uma espécie
de ponte entre a realidade retratada e outras realidades, e outros assuntos,
seja no passado, seja no presente (PAIVA, 2004, p. 19).

Kossoy (2003) escreve que, na interpretacdo de imagens fixas ou acompanhadas de
textos, a leitura das mesmas se abre em leque para diferentes interpretacdes. Elas podem ser
econOmicas, politicas ou culturais, permitindo sempre uma leitura e interpretacdo plurais
(KOSSO0Y, 2003, p. 19).

Corroborando com Paiva e Kossoy, proponho uma analise iconografica que vise uma

3

compreensdo “através” da imagem e “sobre” a imagem, uma vez que nosso mundo, nossa
realidade social ndo € apenas representada de forma imagética, mas também constituida ou
produzida dessa forma. A imagem inova discursos, ecoa ideologias, evoca sentidos que produzem
conhecimentos ou reproduzem os mesmos conhecimentos disseminados pela elite branca
eugenista.

Esta pesquisa também dialoga com os estudos sobre manuais didaticos, Historia e
Cultura(s) Africana(s) e Afro-Brasileira, racismo em livros didaticos e com as renovagdes na
producdo historica escolar que demandam a utilizagdo de linguagens e fontes de natureza variada,
legitimas para se compreender a historia e, principalmente, para dar voz a grupos sociais até
pouco tempo silenciados. Priorizamos, pois, o estudo de culturas e povos até entdo
“desconhecidos” ou estereotipados, em detrimento da hegemonia da visao histérica eurocéntrica.

Tendo em vista a especificidade da analise de imagens, buscaremos nos estudos da

linguagem de Santaella (2004 e 2005) e Bakhtin (2002), do discurso de Van Dijk (2008) e Silva
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(2012), de Letramento Imagético de Joly (1996) e Bamford (2003), e de Letramento Racial
Critico de Ferreira (2014), as bases para andlise das novas iconografias presentes nos livros
didaticos de Historia dos PNLD’s de 2015 e 2018 pesquisados.

Por fim, a partir da aplicagdo de um questionario em uma escola da Rede Estadual de
Ensino de Minas Gerais, pretendemos perceber como as “novas iconografias” sobre Culturas(s)
Africana(s) e Afrodescendente(s) estdo sendo apropriadas, inventadas e os significados
produzidos nessa interagdo pelos jovens do 3° ano do Ensino Médio, a partir das imagens
veiculadas no livro didatico de Historia. Como Chartier (1999), pensamos a leitura tanto do texto
verbal como de imagens sempre como apropriacdao, invengdo e producdao de significados
(CHARTIER, 1999, p. 77). A escolha dos jovens do 3° ano se justifica pelo nosso interesse em
pesquisar a recep¢do dos sujeitos a quem sdo direcionados os livros: os estudantes. E, pelo fato
deles ja terem tido o contato com os livros didaticos de Historia escolhidos para a pesquisa, pelo
periodo de pelo menos dois anos, além de representar o tltimo ano do Ensino Médio. O que a
nosso ver podera contribuir para que possamos perceber de forma mais efetiva a influéncia das

novas iconografias no percurso escolar dos jovens estudantes.

4.1 O questionario: nosso instrumento de coleta de dados

Organizar um questionario ndo ¢ uma tarefa simples, pois demanda todo um
planejamento. E preciso pensar no que vai ser mensurado, determinar o contetido das questdes e
como estas serao redigidas, avaliar cada questdo em termos de compreensdo, conhecimento e
habilidades exigidos, e a disposi¢do dos participantes da pesquisa em respondé-las. Também uma
ordem adequada das questdes € necessaria. E particularmente, no nosso caso, para conseguir
concretizar 0s objetivos especificos de nossa investigacdo, optamos por introduzir imagens
associadas a questoes dissertativas no questiondrio, o que também exigiu todo um cuidado com a
qualidade das mesmas, principalmente em relagdo a cor, tamanho e visibilidade.

Segundo Seabra (2010), questiondrios sdo instrumentos a que os investigadores
recorrem para transformar em dados a informagdo comunicada diretamente por uma pessoa (0
sujeito). Sdo, assim, instrumentos destinados a se aproximar das dimensdes internas de uma
pessoa, a partir de informagdes ou conhecimento que possui, de seus valores, preferéncias,

atitudes ou crengas, ou ainda de suas experiéncias passadas ou atuais (SEABRA, 2010, p. 151).
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Para Aaker et al. (2001), a construgdo de um questiondrio ¢ considerada uma “arte
imperfeita”, pois ndo existem procedimentos exatos que garantam que seus objetivos de
mediacdo sejam alcangados com boa qualidade. Entretanto, segundo o autor, o bom senso ¢ a
experiéncia do pesquisador podem evitar varios tipos de erros em questionarios, como, por
exemplo, as questdes ambiguas.

Conforme Tuckman (2000), o questionario permite abranger um nimero vasto de
sujeitos, em que as fontes de erros limitam-se ao proprio questionario e a amostra € tem uma
razoavel fidelidade total. Por outro lado, ndo oferece grandes possibilidades de personalizar,
questionar ou aprofundar as questdes com cada sujeito, tem baixa taxa de resposta, ¢ prende-se a
expressdo escrita, o que o torna um instrumento inadequado para individuos com pouca
escolaridade (TUCKMAN, 2000, p. 321-322). Contudo, o fato de o questiondrio garantir o
anonimato, possibilita uma maior liberdade de “fala” dos sujeitos pesquisados, uma uniformidade
de condicdes e facilita a comparacdo entre 0s mesmos.

No caso de nossa pesquisa, o preenchimento do questionario demandou o tempo de
cinquenta minutos, o tempo de uma aula, em fun¢do das questdes discursivas e de andlise das
imagens, tempo que nos foi proporcionado pela professora de Lingua Portuguesa, que me cedeu
seus trés horarios letivos na terca-feira, dia 17 de setembro de 2019. Antes da aplicagdo do
questionario, informei aos jovens que ndo era necessario se identificar, que poderiam utilizar o
lapis e que, em caso de divida, poderiam me chamar. Por meio do esclarecimento de algumas
duvidas surgidas, fui interagindo com os estudantes e minimizando possiveis incompreensdes em
relacdo ao texto do questionario.

Achei muito interessante o desejo dos jovens em participar da pesquisa, pois, das trés
turmas em que o questionario foi aplicado, apenas um jovem manifestou o desejo de ndo
participar. A postura de alguns jovens negros também me chamou a atenc¢do, em detrimento de
sua politizacdo e da consciéncia da importancia do preenchimento daquele instrumento de
pesquisa para a valorizagdo da cultura negra e para o combate ao racismo. O uso do cabelo black,
das trancas e a presenca de muitos jovens negros nas turmas pesquisadas no Ensino Médio
demonstram que as politicas publicas para a Educacdo Basica vém contribuindo de forma
positiva para garantir a permanéncia dos mesmos na escola.

Contudo, embora minha presenca na escola tenha se restringido a alguns dias, nos

meses de agosto e setembro de 2019, acredito que tenha realizado uma observagao participante,

50



pois, conforme Vianna (2007), nesse tipo de observagdo, o pesquisador tem a oportunidade de
observar e interagir com os sujeitos, € ainda permite ao pesquisador participar e obter acesso a
atuacdo e a acdo das pessoas (VIANNA, 2007, p. 52).

Na analise e interpretagdo dos questionarios, foi preciso ficar atento ao que nossos
sujeitos de pesquisa pensam e expressam, como também por que refletem o que pensam, pois o
livro didatico, por meio das imagens, pode propagar discursos e ideologias hegemonicos e/ou
contra-hegemonicos e decoloniais. Além disso, as experiéncias de vida dos pesquisados, seja do
ambiente familiar, do grupo de amigos, da midia e at¢é mesmo da vivéncia de uma religido,
influencia, e muito, a forma de pensar, de se comportar e de agir dos mesmos.

Dessa maneira, almeja-se identificar junto aos jovens por meio do questionario:

1- O que eles identificam de africano e afrodescendente nessas novas imagens?

2- Que novos saberes elas trazem?

3- De que forma contribuem para o combate ao racismo ¢ para a valorizagdo da cultura
negra na escola?

Todas estas questdes serdo analisadas levando-se em conta a diversidade étnico-racial
e de género dos pesquisados, pois acreditamos que tais categorias nos auxiliaram nos momentos
de andlise da(s) leituras realizadas pelos jovens do Ensino Médio em relagdo as novas
iconografias veiculadas no livro didatico de Historia que utilizam.

Ao final deste percurso, visando responder nossas questoes de pesquisa, estruturamos
nossa tese em cinco capitulos que tém como base dois movimentos: o primeiro teve como foco
principal o estudo das novas iconografias presentes nos LDHEMs. O segundo teve como objetivo
perceber como os jovens do ensino médio leem e interpretam essas imagens. Desse modo, no
primeiro capitulo, buscando ampliar o nosso entendimento sobre a importancia das novas
iconografias sobre Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) nos livros didaticos, destacamos a
luta do Movimento Negro, principalmente a partir da década de 1970. No segundo capitulo,
apresentamos um panorama historico da producao de livros didaticos no Brasil, refletindo sobre a
questao da autoria, da materialidade, /ayout e dos estudos envolvendo os mesmos. Evidenciamos
também, o estudo das novas iconografias como forma de luta pela divulgacdo de discursos
antirracistas e a valorizacdo da cultura negra na escola. No terceiro capitulo, abordamos o uso da
iconografia no ensino de Historia, criamos uma rede tedrico-conceitual situada no campo da

Historia Cultural, da Antropologia, da Sociologia da Raca ¢ da Linguagem, para avangar na
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apreensdo, analise das novas iconografias e na recep¢do das mesmas pelos jovens do Ensino
Médio. No quarto capitulo, apresentamos um panorama geral das cole¢des didaticas escolhidas,
comparando-as ¢ identificando mudancas, permanéncias e inovagdes. Na sequéncia, passamos
para uma andlise historica-discursiva-cultural, pensando o texto na relacdo com as novas
iconografias e na produ¢ao de sentidos. No quinto e ultimo capitulo, apresentamos uma discussao
sobre a importancia de se compreender o significado de juventudes e reconhecer a(s) cultura(s)
produzida(s) por este grupo social. Acrescenta-se a isso, o relato sobre a inser¢ao na escola, o
contato com os jovens do Ensino Médio, a constru¢do de um panorama sociocultural dos
pesquisados e, por fim, nossas analises a respeito da recep¢do dos mesmos, em relagdo as novas
iconografias sobre Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) veiculadas no livro didatico que

utilizam.
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CAPITULO 1

CONTEXTUALIZANDO E POLITIZANDO A PESQUISA: REVISITANDO
MEMORIAS E HISTORIA

“(...) uma das valéncias mais preciosas dos movimentos sociais
e suas lutas é a de transformar o préprio conhecimento
convencional construido a respeito deles”

(Boaventura de Sousa Santos)

Neste capitulo, buscaremos ampliar o nosso entendimento sobre o estudo das novas
iconografias sobre Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) nos livros didaticos de Historia e
como as mesmas vem sendo lidas pelos jovens no Ensino Médio. Deste modo, destacaremos aqui
a discussao sobre as lutas dos movimentos sociais e, no nosso caso, a do Movimento Negro,
como o precursor da luta pelo direito a educac¢ao da populagdo negra, pelo combate ao racismo e
pela valorizagdo da cultura negra, o que vém repercutindo na politica educacional do Brasil,
principalmente a partir dos anos 2000. Vale destacar também que a luta pela valorizagdo cultural
encontra ressonancias em outros movimentos sociais €, na atualidade, vem sendo utilizada como
estratégia politica no didlogo com a sociedade e com o Estado, na luta por direitos e pela

construcdo de uma sociedade que se reconhe¢a como multicultural.

1. Os Movimentos Sociais: entre o cultural e o politico

Vivemos um momento de aumento da violéncia, da pobreza, do desemprego, da
exclusdo social, da discriminagdo, de perda de direitos e de criminalizagdo das lutas dos
movimentos sociais. Diante deste contexto, o que esta fundamentalmente em disputa sdo os
parametros da democracia, segundo Alvarez, Dagnino e Escobar (2000). Observa-se também o
surgimento de inGmeros programas de ajustes econdmicos € sociais que tém como base o
neoliberalismo. Assim, uma nova relagao entre Estado e sociedade civil passa a ser estabelecida e
caracterizada pela ideia de Estado minimo e de uma democracia que também vem se tornando
minima.

Nesse sentido, os autores ressaltam que a sociedade civil ¢ obrigada a assumir as

responsabilidades sociais negadas pelo Estado neoliberal e assim sua capacidade como esfera
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politica crucial para o exercicio da cidadania democratica estd cada vez mais desenfatizada.
Nessa concepcdo, os cidadaos devem fazer-se por seus proprios esfor¢os particulares e a
cidadania ¢ cada vez mais equiparada a integracdo individual ao mercado (ALVARES,
DAGNINO e ESCOBAR, 2000, p.15-16).

Essa nova concep¢do de cidadania vé as lutas democraticas como sendo uma
redefinicdo ndo s6 do sistema politico, mas também das praticas econdmicas, sociais e culturais.
Portanto, a agdo dessas lutas se amplia e visa a erradicagdo de desigualdades sociais, tais como as
de raca e género, pautadas principalmente nas praticas culturais e sociais.

A construgdo da democracia nao ¢ homogénea; ela ¢ descontinua, desigual e envolve
esferas, dimensdes e ritmos diferentes de transformacdo. No Brasil, o Movimento Negro, desde a
década de 70 até especificamente os anos de 2016, vem conseguindo traduzir muitas de suas
demandas e agendas para as politicas publicas, como a implantagdo das cotas raciais nas
universidades, no mercado de trabalho, a promulgagdo da Lei 10.639/03, dentre outras medidas, o
que tem possibilitado um novo olhar para a educagdo, o estabelecimento de novas praticas, a
divulgacdo e a valorizagdo de conhecimentos, por muito tempo negados e invisibilizados pela
academia.

Os movimentos sociais, ao longo do tempo, redefiniram as nogdes convencionais de
cidadania, representacdo politica e participacdo. E nesse processo, segundo Alvares, Dagnino e
Escobar (2000), a redefini¢do do significado de “desenvolvimento” e de “cidaddo” acarretaram o
estabelecimento de uma “politica cultural” (ALVARES, DAGNINO e ESCOBAR, 2000, p. 16).
Para os autores, a expressao “politica cultural” marca o lago constitutivo entre cultura e politica,
bem como a redefinicdo do conceito de politica. A cultura aqui € entendida como concepgao de
mundo, conjunto e significados que integram praticas sociais € que envolvem também relagdes de
poder, pois produzem e comunicam significados. Logo, o cultural se torna fato politico.

Alvares, Dagnino e Escobar (2000) corroboram com Jordan e Weendon (1995) na

medida em que acreditam que

as politicas culturais determinam fundamentalmente os significados das
praticas sociais e, além disso, quais grupos e individuos tém o poder para
definir esses significados. Elas também preocupam-se com a subjetividade
e identidade, uma vez que a cultura desempenha um papel central na
constitui¢do do sentido de n6s mesmos (...) JORDAN e WEEDON, 1995,
p. 5-6).
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Sendo assim, Alvares, Dagnino e Escobar (2000) enfatizam que todos os

Movimentos Sociais na América Latina pdem em pratica uma politica cultural, uma vez que

em suas lutas continuas contra os projetos dominantes de construgdo da
nagdo, desenvolvimento e repressdo, os atores populares mobilizam-se
coletivamente com base em conjuntos muitos diferentes de significados e
objetivos. Dessa forma, as identidades e estratégias coletivas de todos os
movimentos sociais estdo inevitavelmente vinculadas a cultura
(ALVARES, DAGNINO e ESCOBAR, 2000, p.23).

Contudo, os autores também ressaltam que as politicas culturais sdo colocadas em
acdo quando os Movimentos Sociais intervém em debates politicos, tentando dar novos
significados as interpretagdes culturais dominantes da politica ou que desafiam as praticas
existentes.

A cultura pode ser pensada como politica toda vez que apresenta concepgdes
alternativas, diferentes das j& existentes ¢ dominantes. Desse modo, resulta de articulagdes
discursivas que nao sdo puras, que apresentam contrastes em relacao as culturas dominantes e ao
contexto historico. Portanto, os Movimentos Sociais questionam os modos como o poder ¢
exercido, tendo em vista uma praxis democratica. Sendo assim, as politicas culturais dos
movimentos sociais podem ser vistas também como formadoras de modernidades alternativas, ou
seja, corroboram para constru¢do de subjetividades, direitos, economias e condi¢des sociais,
diferentes das definidas pelos paradigmas da modernidade ocidental.

Isso acontece, segundo Santos (2017), porque os movimentos sociais t€ém um valor
epistemologico intrinseco, pois sdo produtores de um tipo especifico de conhecimento, o
conhecimento nascido das lutas. Esse conhecimento se consolida por meio da luta e acaba
contribuindo para a mudanga na percepgdo e representa¢do sociais a respeito de alguns temas e
problemas vivenciados. O autor também ressalta que a diferenga fundamental entre o
conhecimento nascido nas lutas e o conhecimento elaborado a respeito delas, ¢ que o primeiro ¢
um conhecer-com, enquanto o segundo ¢ um conhecer-sobre (SANTOS, 2017, p. 9).

Do mesmo modo, Gomes (2017) afirma que os movimentos sociais sdo produtores e
articuladores de saberes construidos por grupos nao hegemonicos e contra-hegemonicos da
sociedade e, ainda podem ser considerados como pedagogicos nas relagdes politicas, culturais e

sociais. Portanto,
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muito do conhecimento emancipatorio produzido pela sociologia,
antropologia e educagdo no Brasil, se deve ao papel educativo
desempenhado por esses movimentos, que indagam o conhecimento
cientifico, fazem emergir novas temadticas, questionam conceitos e
dinamizam o conhecimento.

Corroborando com Gomes (2017), Arroyo (2003) salienta que

os movimentos sociais tem sido educativos ndo tanto através da
propagagdo de discursos e licdes conscientizadoras, mas pelas formas
como tem agregado e mobilizado em torno da luta pela sobrevivéncia, pela
terra ou pela inser¢@o na cidade. Revelam a teoria e ao fazer pedagdgico a
centralidade que tem as lutas pela humanizagdo das condig¢des de vida nos
processos de formag@o. Nos relembram qudo determinantes sdo, no
constituir-nos seres humanos, as condigdes de sobrevivéncia (ARROYO,
2003, p.32).

Arroyo (2003), também nos chama a atencdo que os movimentos sociais pressionam
para reconhecermos que a cultura € um componente central da formagao, da compreensao dos
processos sociais e educativos, aspecto importante esquecido pelo cientificismo e cognitivismo
conteudista de nossa tradicao escolar que ndo enfatiza a educacdo como agao cultural. E, dessa
forma, em vez de pensar na cultura vivida e de vida, aderimos a visdes cientificistas e
instrumentalistas de conhecimento.

Percebemos, por meio das pedagogias dos movimentos sociais, a grande importancia
da cultura, pois ela nos mostra que as pessoas nao sao neutras, homogéneas, mas plurais e t€ém
muito a contribuir. Para Arroyo (2003), a cultura ¢ mais rica, mais multifacetada para impregnar
e inspirar a acdo educativa. Ela reflete o rosto plural dos educandos, sujeitos culturais de
linguagens, vivéncias, valores, concepgdes e imaginarios multiplos (ARROYO, 2003, p. 42).

Enfim, vale destacar que a luta do Movimento Negro ¢ caracterizada pelo combate ao
racismo, a discriminagdo e ao preconceito racial; ¢ contra a negacdo da cultura negra. Deste
modo, a necessidade de se discutir as relagdes raciais na escola e em nossa sociedade, a alteragcao
do Art.26-A da LDB pela Lei 10.639/03 e pela Lei 11.645/08, as exigéncias do PNLD, vao de
encontro ao estudo das novas iconografias no livro didatico de Historia. Tudo isso, contribui para
pOr em pratica as bandeiras de luta do movimento, uma vez que o combate ao racismo visa a
constru¢do de uma sociedade multicultural em que haja igualdade racial e social, ou seja, o

exercicio pleno da cidadania.
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2. O Movimento Negro Contemporineo: “ator politico e produtor de conhecimento”

Neste subitem, colocaremos em evidéncia a ag¢do do Movimento Negro
contemporaneo, principalmente a partir da década de 1970, marco de surgimento do Movimento
Negro Unificado (MNU), por o consideramos como continuidade das varias lutas travadas pelo
direito a cidadania pelos negros no Brasil. Nesse periodo, vale ressaltar a afirmacao da identidade
negra como elemento central do movimento.

Decidimos por este recorte, em consideracdo ao fato de o Movimento Negro ter se
diferenciado em determinadas €pocas e contextos historicos, o que faz com que sua analise, na
totalidade, seja complexa e inviavel, nesta pesquisa.

Nos anos de 1970, o pais se encontrava mergulhado em uma ditatura militar, com
forte repressdo, no entanto a luta do negro nio cessou. E nesse momento que a experiéncia
historica dos quilombos ¢é retomada e passa a servir de base para a luta do Movimento Negro
atual.

Conforme Cardoso (2002), a fragilidade de uma consciéncia nacional sobre as
questdes relacionadas a populacdo negra, ao lado da difusdo de uma historia extremamente

negativa dos negros, implicou ao Movimento Negro

num primeiro momento, numa rejei¢do a tudo que era considerado
“nacional”, no sentido de “oficial” e dirigir o movimento para uma
identificagdo com a historicidade heroica do passado, como as lutas
travadas pela experiéncia dos quilombos. Por outro lado, o movimento
sofreu influéncia das lutas travadas pelo movimento negro norte-
americano — a luta por direitos civis nos Estados Unidos — e, também, das
lutas de libertagdo dos povos negros africanos, notadamente dos paises de
linguas portuguesas (CARDOSO, 2002, p.34-35).

Contudo, ¢ nesse contexto historico, que o Movimento Negro — constituido por
diversos grupos, que possuiam dificuldades enormes reiniciava sua articulagdo e buscava por em
pratica um discurso de autoafirmacgao e recuperagdo da identidade étnica e cultural negra.

Com esses objetivos, o teatro negro ¢ retomado pelo Centro de Cultura e Arte Negra
(CECAN), em Sao Paulo. As comemoragdes do “13 de maio” sdo deslocadas para o “20 de
novembro”, dia presumivel da morte de Zumbi e o qual passou a ser comemorado como o Dia
Nacional da Consciéncia Negra. No Rio de Janeiro e em Belo Horizonte a juventude negra

passou a se destacar com o “movimento soul”, tempos depois chamado de Black Rio e Black
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Belo. Em 1974, clubes negros passaram a organizar festas, bailes e eventos diversos, com o
intuito de mobilizar, integrar e articular a comunidade negra. No mesmo ano, sdo realizadas
semanas afro-brasileiras no Rio de Janeiro e, em Salvador; surge também os Blocos Afro 1€ Aiyé
e, posteriormente, o Olodum na Bahia, dentre outros tantos, que desenvolvem em seus espacos,
projetos educacionais de grande impacto para a populacdo negra e vulneravel em geral.

A este respeito, Gomes (2007) afirma que a luta dos negros em movimento e do
Movimento Negro no Brasil aponta para uma mudanca mais ampla que ndo se restringe apenas
ao segmento negro da populacdo, mas engloba toda a sociedade brasileira (GOMES, 2007, p.
102). E também, nesse momento, que o Movimento Negro passa a intervir no setor educacional,
propondo, por exemplo, a revisdo dos conteudos e imagens preconceituosos dos livros didaticos,
a formagdo de professores para desenvolver uma educacao multicultural e a reavaliagao das
contribui¢cdes do negro em nossa historia.

Segundo Cardoso (2002), os homens e mulheres que se reuniam para fazer o
carnaval, no Il1€ Aiyé e no Olodum, tinham plena consciéncia de que, além de cultura, estavam
fazendo politica. Porém, viam a necessidade de organizar um movimento negro politico,
reivindicativo e de oposi¢do, que ndo se prendesse apenas ao cultural (CARDOSO, 2002, p.37).

Em Belo Horizonte, Minas Gerais, atualmente, por meio do retorno do carnaval,
observamos também o uso da cultura como forma politica. Desse modo, inumeros blocos de
carnaval, inclusive os afros, vém se utilizando da cultura para trazer para o cotidiano discussoes
sobre questdes importantes para a cidade e para as pessoas, que muitas vezes sao silenciadas ou
invisibilizadas, como: o direito a ocupagdo dos espacos da cidade, a igualdade de direitos e de
tratamento, independentemente da cor, religido, sexo, género, os questionamentos em relacao aos
politicos e da politica atual. Enfim, o momento do carnaval tornou-se frutifero para denunciar e
combater o racismo, o feminicidio, a violéncia policial, a LGBTfobia, para articular e politizar as
pessoas, no que diz respeito as suas escolhas politicas e a necessidade de luta por direitos.

Em 1976, Lélia Gonzalez, importante militante negra, cria o primeiro curso sobre
Cultura Negra no Brasil, na Escola de Artes Visuais do Parque Lage, no Rio de Janeiro. Para ela
o conceito de cultura deveria ser pensado no plural e ser utilizado para conscientizag@o politica.
O curso de Gonzalez enfatizou a contribui¢do africana na formacao histdrica e cultural do Brasil,
introduzindo no curriculo aulas praticas de danca afro-brasileira, capoeira e conteudos sobre

religides de matriz africana. Foi nesse periodo que se iniciaram as discussoes sobre a necessidade
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da criacdo de um movimento negro nacional, o que foi colocado em pratica, em 1978, tendo Lélia
Gonzalez como uma de suas fundadoras.

No dia 7 de julho de 1978, nas escadarias do Teatro Municipal de Sao Paulo, o
Movimento Negro Unificado contra a Discriminagdo Racial, mais tarde denominado apenas de
Movimento Negro Unificado (MNU), ¢ langcado publicamente e retoma sua fun¢do politica de
luta contra o racismo no Brasil.

Pinto (2013) considera que as varias organizagdes negras brasileiras existentes até os
anos 70 se unificaram nesse momento, em fun¢do de varios episddios como: a morte de um
trabalhador negro em uma delegacia, a expulsdo de atletas negros de um time juvenil de voleibol
do Clube de Regatas do Tieté, em Sdo Paulo, em maio daquele ano. Os responsaveis pela
unificagdo das lutas e a organizacdo do Ato Publico reuniram mais de 3 mil negros, resultando na
criacdo do Movimento Negro Unificado. Para Cardoso (2002), aquele dia 07 de julho passou a
fazer parte da histéria do Movimento Social Negro como o “Dia Nacional de luta contra o
Racismo” e representou, ndo s6 um ato de resisténcia, mas também de reacdo a discriminagdo
racial e a violéncia, principalmente policial, contra os negros brasileiros (CARDOSO, 2002, p.44-
43).

Desse modo, conforme Gomes (2017), o Movimento Negro pode ser entendido a
partir das mais diversas formas de organizagdo e articulagdo de negras e negros, politicamente
posicionados, na luta contra o racismo, visando a superagdo desse perverso fenOmeno na
sociedade (GOMES, 2017, p. 23). Ainda, segundo a autora, participam dessa definicdo grupos
politicos, académicos, culturais, religiosos e artisticos que lutam pela superacdo do racismo, da
discriminacao racial, a valorizagdo e a afirmacao da historia e da cultura negra no Brasil e o fim
das intmeras barreiras racistas que impedem e/ou dificultam a presenca de negros em varios
espacos da sociedade.

Corroborando com Gomes (2017), Cardoso (2002) afirma que o que diferencia o
Movimento Negro dos demais movimentos sociais e populares'® é a sua historia, historia esta
marcada pelo racismo, pela inferiorizacdo, a invisibilidade, a desumanidade e a discriminagao da

populacdo negra.

' Correspondem aos movimentos de mulheres e mées por creches, movimento de luta por melhoria no transporte
coletivo, movimento de associa¢des de bairros, as comunidades eclesiais de base da Igreja Catdlica, movimentos de
jovens, entre outros, surgidos nos anos de 1970.
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Segundo Cardoso (2002), o Movimento Negro ¢ fruto de uma “negatividade
historica” e estd situado dentro de um jogo dialético de negagdo, construgdo e afirmacao

permanente da identidade racial (Cardoso, 2002, p.17-18).

A este respeito, Pereira (2020) comenta ser

lamentavel a invisibilizagdo da questdo racial, da militdncia negra ¢ do
antirracismo, até bem recentemente, em quase toda produgdo
historiografica e socioldgica sobre as lutas sociais no século XX — apesar
de algumas obras de Florestan Fernandes, como por exemplo, “O negro no
mundo dos brancos” (1971), “Circuito Fechado” (1979) e o “Significado
do protesto negro” (1989), abordarem a trajetdria das lutas negras, em Sao
Paulo, pos-escravidao (PEREIRA, 2020, p. 194-195).

Assim, segundo o autor, tais obras contribuiram para ampliar e densificar as
discussdes sobre o racismo e 0 Movimento Negro no Brasil.

Todavia, hoje ¢é vasta a producdo de conhecimentos a respeito do que veio a ser,
contemporaneamente, o Movimento Negro Brasileiro. Neste sentido, pesquisas e eventos,
académicos ou ndo, lancam luz sobre a importancia de suas diferentes formas de resisténcia,
protagonismo cultural e politico, em todas as regides do pais (PEREIRA, 2020, p. 198).

Contudo, para Gomes (2011), a constru¢cdo de uma nova interpretacdo da trajetoria do
povo negro no Brasil, nem sempre tem sido devidamente considerada, principalmente pela
escola, cuja reflexdo critica e social da realidade brasileira deveria ser um dos principais aspectos
dos curriculos ap6s a ditadura (Gomes, 2011, p.136). Por meio da dentncia, da mobilizacao, da
organiza¢do de atividades politicas e culturais, o Movimento Negro vem questionando,
politizando o cotidiano e se constituindo como um sujeito coletivo e ator de sua propria historia.

Gomes (2017) pontua que, ao agir social e politicamente, o Movimento Negro
reconstréi identidades, traz indagagdes, ressignifica e politiza conceitos sobre si mesmo e sobre a
realidade social. A autora ressalta que o Movimento Negro conquistou um lugar de existéncia
afirmativa no Brasil, na medida em que propiciou o debate do racismo na cena publica, passou a
indagar as politicas publicas e demonstrou seu compromisso com a superacao das desigualdades
raciais. Para tanto, o movimento ressignifica e politiza afirmativamente a ideia de raca,

entendendo-a como poténcia de emancipagdo e ndo como uma regulacdo conservadora. Desse

modo, Gomes (2017) afirma que
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ao ressignificar a raga, o movimento social negro indaga a propria historia
do Brasil e da populagdo negra em nosso pais, constroi novos enunciados
e instrumentos teodricos, ideoldgicos, politicos e analiticos para explicar
como o racismo brasileiro opera ndo somente na estrutura do Estado, mas
também na vida cotidiana das suas proprias vitimas. Além disso, d4 outra
visibilidade a questdo étnico-racial, interpretando-a como trunfo, e ndo
como empecilho para a construcdo de uma sociedade mais democratica,
onde todos, reconhecidos na sua diferenca, sejam tratados igualmente
como sujeitos de direitos (GOMES, 2017, p.21-22).

O Movimento Negro nao reconhece o conceito eugenista biologizante de raga, mas ¢
muito importante para o movimento a sua existéncia no sentido social, politico e histdrico, pois a
existéncia de uma identidade racial contribui para a organizagdo, mobilizagdo e reivindicagdes
politicas da populacdo negra no Brasil. E, também, uma forma de desmitificar a Democracia
Racial existente no pais e de refletir sobre as condi¢des de vida dos negros e o tratamento dado
aos mesmos no decorrer da histéria.

Assim, segundo Gomes (2017) ao politizar a raca, o Movimento Negro desvela a sua
construcdo no contexto das relagdes de poder, rompendo com visdes distorcidas, negativas e
naturalizadas sobre os negros, sua historia, cultura, praticas e conhecimentos (GOMES, 2017, p.
22).

Toda essa experiéncia social do Movimento Negro, como afirma Santos (2009), ¢
produtora de conhecimento, ou seja, de uma epistemologia. Nesta perspectiva, Gomes (2017)
ressalta que o Movimento Negro ¢ um sujeito politico, produtor e produto de experiéncias sociais
diversas que ressignificam a questdo étnico-racial em nossa historia e em consequéncia ¢
produtor de conhecimento e um educador.

Outro fato que distingue o Movimento Negro dos demais, segundo Cardoso (2002),
estd na compreensao do Movimento Negro como uma ponte de equilibrio entre a tradigdo — nossa
heranga cultural fundada na ancestralidade (heranga historico-cultural negro-africana) - ¢ a
“modernidade” (CARDOSO, 2002, p.19).

Do ponto de vista externo, segundo Domingues (2007), o Movimento Negro
contemporaneo recebeu influéncias de liderancas norte-americanas, como Martin Luther King,
Malcon X e de organizagdes negras marxistas, como “Os Panteras Negras”, além dos
movimentos pela independéncia em Guiné Bissau, Mocambique ¢ Angola. No plano interno, o

embrido do Movimento Negro Unificado foi uma organizagdo marxista denominada

Convergéncia Socialista, responsavel pela formagao politica e ideologica de muitos militantes.
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Desse modo, nesse periodo, para algumas liderangas negras, a luta antirracista tinha que ser
somada a luta anticapitalista, pois o capitalismo se alimentava e se beneficiava do racismo, entdo
o sistema teria que ser derrubado, constituindo-se, apds, numa sociedade igualitaria, que
possibilitaria acabar com o racismo.

Ainda no ano de 1978, o Movimento Negro conseguiu aprovar o seu Estatuto, a Carta
de Principios e um Programa de Acdo. Este movimento tinha como objetivos o combate ao
racismo, a luta contra a discriminagdo racial, a luta contra o preconceito ¢ toda forma de
opressdo, a necessidade de organizacdo da populagdo negra, em busca de sua independéncia
politica, econdmica, social e cultural.

Na Carta de Principios, destacavam-se a reavaliacdo do papel do negro na historia
brasileira, a valorizacdo da cultura negra e a melhoria na assisténcia educacional . Em 1982, os
objetivos desse documento sdo retomados e ampliados por meio do Programa de Acdo, que
destacava algumas reivindicacdes como: a desmitificagdo da Democracia Racial brasileira; a
organizagdo politica dos negros; a formagdo de aliancas na luta contra o racismo; a luta pela
introducdo da Historia da Africa e do Negro no Brasil nos curriculos escolares e a busca de apoio
internacional na luta contra o racismo, dentre outras.

Pinto (2013) ressalta que o documento relativo ao Programa de Ac¢do do Movimento
Negro Unificado, também destaca trés elementos de forma particular: a violéncia policial, vista
como marginalizadora do negro; o sistema escolar, que refor¢a o processo de quebra da estrutura
psicologica, emocional e cultural da crianga negra, o qual se inicia na familia; e a espoliacdo da
identidade negra, em funcdo da valorizag@o da histdria e cultura europeia. Embora a escola seja
vista de forma negativa, a autora vé na educacdo a possibilidade de emancipacao do negro,
entretanto, ¢ necessario que essa priorize os valores da cultura negra, tais como a tradicao oral, a
musicalidade, os rituais de celebracao, os conhecimentos cientificos, o culto aos ancestrais e
outros (PINTO, 2013, p.327).

Somado a isso, observa-se uma reorganizacdo das entidades negras como, por
exemplo, o ressurgimento da imprensa negra, com a publicagdo de diversos jornais em vdrias
partes do Brasil. Para Domingues (2007), a partir dos anos de 1970, a estratégia do movimento

foi combinar a luta do negro com a de todos os oprimidos da sociedade, o desejo de contestar a

"> Melhoria na satide e habitagdo; maiores oportunidades de emprego; extin¢io de todas as formas de perseguicio,
exploracdo, repressdo e violéncia a que o negro ¢ submetido; liberdade de organizacdo e expressdo do povo negro,
também, consta na Carta de principios como questdes de luta.
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ordem social vigente e, simultaneamente, desferir a dentncia publica do problema do racismo
(DOMINGUES, 2007, p.114-115). E nesse momento, que o termo “negro” passa a ser utilizado
pelo MNU, como forma de incentivar o negro a assumir sua condi¢do racial e passa a designar
todos os descendentes de africanos presentes no pais.

Ainda segundo o autor, o Movimento Negro “africanizou-se”, pois a luta contra o
racismo se fundamentou no discurso da afirmag@o da negritude e no resgate das raizes culturais
africanas. Sendo assim, o uso de vestimentas, penteados e aderecos, como também da musica, de
jogos e até mesmo de habitos alimentares, de origem africana, passam a ser condi¢cdes essenciais
para os militantes. As criangas comecam a receber nomes de origem africana e o candomblé
passa a ser adotado como religido, pois € considerado a guardia da fé ancestral negra.

Conforme Domingues (2007), o Movimento Negro, de 1978 ao ano 2000,

desenvolveu

uma campanha politica contra a mestigagem, apresentando-a como uma
armadilha ideologica alienadora. A avaliagdo era de que a mesticagem
sempre teria cumprido um papel negativo de diluigdo da identidade do
negro no Brasil. O mestigo seria um entrave para a mobilizagdo politica
daquele segmento da populagdo. Segundo essa geragdo de ativistas, a
mesticagem historicamente esteve a servigo do branqueamento, e o
mestico seria o primeiro passo desse processo. Por isso, condenava o
discurso oficial pro-mesticagem (DOMINGUES, 2007, p. 116-117).

Alguns ativistas desse momento apontam que, por meio das atividades do
movimento, aprenderam sobre personagens e acontecimentos historicos importantes dos
africanos em diaspora e de seus descendentes, como Zumbi de Palmares e a Revolta dos Malés.
Junto a isso, verifica-se o surgimento de inumeros boletins, jornais e a Revista da “Raga”, clubes
e bailes blacks, cosméticos e saldes de beleza afro, bem como campanhas — realizadas por meio
de camisas e pingentes, etc., tendo os seguintes dizeres: “Negro ¢ lindo!”, “Negro 100%".
Percebemos aqui, além de uma acdo politica do MNU, a sua atuagdo enquanto educador na

formacgao dos militantes e na divulgacao do orgulho de ser negro.

Domingues (2007) salienta também que, alguns elementos sinalizam que o inicio do
terceiro milénio abriu uma nova fase do Movimento Negro com a entrada em cena, por exemplo,

do movimento hip hop, visto como
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um movimento cultural inovador, o qual vem adquirindo uma crescente
dimensdo nacional; ¢ um movimento popular, que fala a linguagem da
periferia, rompendo com discurso vanguardista das entidades negras
tradicionais (DOMINGUES, 2007, p.119).

Esse movimento expressa também a rebeldia e o idedrio da juventude negra, em que
muitos de seus adeptos buscam resgatar a autoestima do negro, bem como difundir o rap, um
estilo de musica em que as letras denunciam a desigualdade racial e social. Entretanto, ¢ um
movimento ambiguo, pois seu recorte discursivo ndo ¢ apenas racial, ou seja, ndo defende apenas
os interesses de negros. Nota-se que o 4ip hop chegou ao pais e vem adquirindo um carater mais
social que racial e que, inclusive, ¢ difundido pela juventude branca marginalizada das periferias
dos centros urbanos. Gongalves e Silva (2000) também ressaltam que o Movimento Negro tem
contribuido para o desenvolvimento critico dos jovens, porém os mesmos continuam defasados e
muitos estdo excluidos do sistema de ensino regular. Isto explica por que os movimentos negros,
embora convencidos da importancia dos grupos de estilos, continuam a reivindicar uma educacao
escolar para todos (GONCALVES e SILVA, 2000, p. 156).

Neste sentido, Domingues (2008) afirma que o Movimento Negro enfrenta uma série
de dilemas, impasses e desafios. O primeiro dilema seria o fato de as praticas culturais de suas
organizagoes terem constituido o principal mecanismo de mobilizacao politica, o que resultou em
conquistas simbdlicas, mas que ndo foram revertidas em beneficios concretos a populagdo negra,

em termos de direitos civis. Portanto,

¢ licito afirmar que o movimento negro brasileiro centrou demasiadamente
sua aten¢do nas atividades culturais, em vez de pressionar o Estado ¢ a
sociedade civil por direitos econdmicos e politicos. E pela via politica que
podem ser tomadas medidas capazes de reverter os principais indicadores
sociais desfavoraveis aos afro-brasileiros (DOMINGUES, 2008, p.114).

Um dos impasses, segundo o autor, seria o fato de um niimero razoavel de ativistas
do Movimento Negro postular um projeto estratégico racialista, que coloca a cor da pele em
primeiro plano, isto ¢, colocar os valores da negritude acima das demais contradi¢des da
sociedade, como os interesses ligados a classe, ao género e a orientacdo sexual. Isso acaba
restringindo o problema dos negros a questdo da cor, ndo reconhecendo as divisdes de classe,
género, orientacao sexual, existentes nesse grupo. Domingues (2008) ressalta, por exemplo, que a
cor do representante politico ndo ¢ garantia do compromisso com a questdo racial

(DOMINGUES, 2008, p.115).
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Entre os desafios, podemos citar a necessidade de um 6rgao que coordene de forma
nacional a atuacdo das inumeras entidades negras, para que o potencial politico de protesto das
mesmas sao se dilua. Outro desafio do Movimento Negro ¢ enfrentar a falta de disposi¢cao de uma
grande parcela da populacao afro-brasileira em assumir a luta coletiva, em funcao da alienacao
causada pela miscigenacdo e pelo mito da democracia racial, embora a maioria tenha
conhecimento da existéncia da discriminagao racial.

Para Domingues (2008), uma outra dificuldade encontrada pelo Movimento Negro

diz respeito a mobilizagao e ¢ reflexo do nosso modelo racial:

como no Brasil ndo existe um conflito racial declarado, torna-se dificil
congregar os afro-brasileiros numa plataforma de agdo conjunta. Em
outros termos, como aqui as contradi¢cdes raciais sdo mascaradas, ndo ¢
uma tarefa facil persuadir o negro a se insubordinar politicamente contra
um problema que oficialmente ndo existe. O resquicio do mito da
democracia racial permanece incrustado no imaginario social, propalando
o ecficaz discurso de que o problema no Brasil ndo ¢ racial, mas
simplesmente social (DOMINGUES, 2008, p.116).

Corroborando com Domingues (2008), Munanga (2004) afirma que

as dificuldades que os movimentos negros encontram e terdo de encontrar
talvez por muito tempo, ndo estd na sua incapacidade de natureza
discursiva, organizacional ou outra. Esta, sim, nos fundamentos da
ideologia racial elaborada a partir do fim do século XIX a meados do
século XX pela elite brasileira. Essa ideologia, caracterizada entre outros
pelo ideério do branqueamento, roubou dos movimentos negros o ditado
“a unido faz a for¢a” ao dividir negros e mestigos e ao alienar o processo
de identidade de ambos (MUNANGA, 2004, p. 15).

Na atualidade, acreditamos que o grande desafio do Movimento Negro
contemporaneo € unir “pretos”, “pardos” e brancos antirracistas, numa mesma luta e ideal de
sociedade, uma vez que o discurso politico da mesticagem divide os afrodescendentes. A este
respeito € preciso entender que ser negro no Brasil ndo ¢ uma questdo s6 de cor, mas sobretudo
uma decisdo politica e de reconhecimento de nossas origens.

Ainda conforme Domingues (2008), outro dilema importante do movimento ¢ o fato
de alguns militantes, como os racialistas, acreditarem que a luta antirracista deve ser exercida
apenas pelos afro-brasileiros. Em nossa opinido, esse posicionamento pode incorrer em uma

politica de “gueto” e em uma estrutura social separatista. A luta antirracista, tomada como tarefa
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democréatica, envolve a participa¢do de toda a sociedade. Assim, concordamos com o autor ao
afirmar que ¢ preciso atrair o maior nimero possivel de pessoas a defesa de uma sociedade mais
igualitaria, educando os negros e reeducando os brancos (DOMINGUES, 2008, p.116). Um
ultimo impasse do Movimento Negro, segundo Domingues (2008), diz respeito ao fato de varias
liderancas formarem uma pequena burguesia intelectualizada — com curso superior e que muitas
vezes ndo possuem um discurso de proximidade com a massa de afrodescendentes pobres € nao
escolarizados. Além disso, muitas liderangas negras estdo cada vez mais “profissionalizadas” e
recebendo remuneracao para se dedicar quase que exclusivamente a militancia politica, o que era
impensavel para geragdes anteriores.

E possivel perceber que sio multiplas as modalidades de protesto e tentativas de
dialogo com o Estado e com a sociedade. E um processo dinamico, de elaboragio e reelaboragio,
de aprendizagem e também de ensino, que visa o fim do racismo e a constituigdo de uma
sociedade multicultural e economicamente igualitaria, que valorize e respeite as diferengas, em
que os direitos e as oportunidades sejam iguais para todos. Neste sentido, Gongalves e Silva
(2000) afirmam, que sem esse ator coletivo, jamais teriamos pautado o tema do racismo e da
discriminagao étnico-racial nas agendas politicas e da justi¢a brasileira (GONCALVES e SILVA,
2000, p. 105).

Guimaraes (2002) também ressalta que

na sua pluralidade, o Movimento Negro recente trouxe para a cena
brasileira uma agenda que alia politica de reconhecimento (de diferengas
raciais e culturais), politica de identidade (racialismo e voto étnico),
politica de cidadania (combate a discriminagdo racial e afirmagdo dos
direitos civis dos negros) e politica redistributiva (acdes afirmativas ou
compensatérias) (GUIMARAES, 2002, p. 105).

Por fim, Gomes (2011) nos chama aten¢do, no sentido de que o Movimento Negro,
como um novo sujeito coletivo e politico, que emergiu na década de 70 no cendrio brasileiro,
elabora identidades e organiza praticas através das quais defendem interesses, expressam-se
vontades e constituem-se identidades marcados por interagcdes e processos de reconhecimentos
reciprocos (GOMES, 2011, p.135). Desse modo, o movimento social tem demonstrado para a
sociedade brasileira que ela ¢ mais “africana” do que “europeia”, defendendo a valorizacdo da

cultura negra na busca sobretudo dos direitos economicos e politicos.
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A seguir, destacaremos a relagdo de proximidade que sempre existiu entre o

Movimento Negro e a educacao.

2.1 O Movimento Negro e a educacio: “entre o politico e o educador”

Para o Movimento Negro, a educagdo sempre foi uma preocupacdo e uma
necessidade, uma vez que muitas leis negaram ao negro esse direito, ao longo da historia
brasileira, sendo por isso considerado um campo estratégico para emancipac¢ao social dos negros,
e que ainda hoje demanda intervengdes. O sistema educacional brasileiro publico e privado
sempre excluiu a populagdo negra, veiculou e propagou inumeros esteredtipos que inferiorizavam
0 negro e sua cultura.

Acgdes de resisténcia efetivadas por organizagdes negras, principalmente apds a
abolicdo da escravatura e a Proclamagao da Republica, refletiam sobre a educagdo negra. Embora
este ndo seja o recorte temporal que utilizamos no capitulo, optamos em aborda-la pelo fato de
utilizarmos como referéncia principal o livro “Movimento Negro Educador” de Nilma Gomes
(2017), ao compreender essas agdes como um conjunto de experiéncias sociais € nao
simplesmente como um rol de atividades.

Assim sendo, podemos afirmar que os jornais negros surgidos, em Sao Paulo e em
outras regides do Brasil, desde o inicio do século XX, embora possuissem diferentes
perspectivas, informavam, politizavam e também educavam a populagdo negra. Além disso,
veiculavam em suas paginas a ideia da ascensao social do negro por meio da educacao. Portanto,
a imprensa negra ¢ vista como produtora de saberes emancipatorios sobre a “raga” e sobre as
condi¢cdes de vida dos negros brasileiros. A partir dos anos 70 e 80, nota-se nesses jornais uma
grande preocupagdo com a valoriza¢do da identidade negra e sua correlagdo com as culturas
africanas.

Segundo Pinto (2013), a ideia de recuperagdo da historia extrapolava a diaspora e
também pretendia se estender ao negro ainda em Africa (PINTO, 2013, p. 407).

A autora destaca que a mediagdo da identidade via cultura sempre esteve presente na
luta contra o preconceito e a discriminagdo. E que, dessa forma, ndo se denunciava apenas a
discriminacao contra o negro, mas também contra a sua cultura. Portanto, quando se analisa a

situagdo do negro, nao se deve deixar de apontar, como um dos fatores responsaveis pela sua
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marginalidade, a sua destruicdo ndo apenas como pessoa, mas também como portador e
transmissor de uma cultura. Contudo, o esfor¢o em estimular uma identidade negra voltada para
as suas raizes africanas ¢ visto como condi¢do essencial, sendo para resolver, pelo menos para
minorar os problemas enfrentados pelo negro (PINTO, 2013, p. 408-409).

Destaca-se a Frente Negra Brasileira (FNB), uma associagdo de carater politico,
informativo e beneficente que surgiu em Sdo Paulo, em 1931, que promovia a educagdo e o
entretenimento de seus membros, além de criar escolas e cursos de alfabetizacdo. Seu grande
objetivo era integrar os negros na vida social, politica e cultural, além de denunciar as formas de
discriminacdo social existente no Brasil naquele momento. Segundo Gomes (2017), a FNB pode
ser considerada uma articuladora e sistematizadora dos saberes emancipatorios, principalmente os
politicos (GOMES, 2017, p. 30). Também para Gongalves e Silva, ela representou a experiéncia
escolar mais completa para negros naquele periodo (GONCALVES e SILVA, 2000, p. 144),
papel tdo importante quanto teve o Teatro Experimental do Negro - TEN (1944-68), na medida
em que surgiu com o intuito de contestar a discriminacdo racial, formar atores e dramaturgos
negros e resgatar a heranga africana na sua expressao brasileira, deixando herdeiros e saberes.

O TEN foi o responsavel pela alfabetizagdo dos seus primeiros integrantes instruindo-
os politicamente a questionar o espago que ocupavam na sociedade brasileira. Essa organizacao
publicou o Jornal Quilombo, no periodo de 1948 a 1950, apresentando em seus exemplares, como
suas reivindicacdes - 0 ensino gratuito para todas as criangas brasileiras; admissao e o auxilio de
alunos negros no ensino secundario e universitario; o combate ao racismo por meio de medidas
culturais, de ensino e apresentacdo de uma imagem positiva do negro.

A luta por visibilidade do negro no meio artistico, na literatura e na midia ndo cessou
e vem de muito tempo. Neste sentido, Silva, Trigo e Margal (2013) corroboram com Santos
(2007), quando afirma que no TEN nasceu a primeira proposta de a¢do afirmativa para negros no
ensino superior e técnico (SILVA, TRIGO e MARCAL, 2013, p. 565). Também se observam
finalidades emancipadoras e educativas no Movimento Negro Unificado, surgido no final da
década de 1970, sendo a educacdo e o trabalho as suas principais pautas de luta contra o racismo.
Dentre as suas principais metas para a educagdo, podemos citar: a luta contra a discriminagao
racial na escola e por melhores condigdes de ensino; por um ensino voltado para os valores e

interesses do povo negro e de todos os oprimidos; por ensino publico e gratuito em todos os
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niveis; a necessidade da producdo de materiais didaticos antirracistas; a inclusdo da disciplina
Historia da Africa e do Povo Negro no Brasil nos curriculos escolares'®.

Para Gomes (2017), o MNU talvez seja o principal responsavel pela formagao de uma
geracao de intelectuais negros que se tornaram referéncia académica na pesquisa sobre relagoes
étnico-raciais no Brasil. Além disso, esse movimento foi o responsavel pelos questionamentos em
relag¢@o ao curriculo das escolas e materiais didaticos, por uma série de medidas que citaremos no
decorrer deste texto.

A partir dos anos 1980, temos a configuracdo de um outro perfil de Movimento
Negro e isso se deve ao processo de redemocratizagdo e a promulgacao da Constituicdo de 1988.
Nesse momento, a educagdo passou a ser o foco principal e muitos militantes negros passaram a
investir em suas formacdes académicas - graduagdo, mestrado, doutorado, iniciando uma
trajetoria académico-politica. Estes comecam a focar suas andlises sobre varios aspectos:
mercado de trabalho, esteredtipos em livros didaticos, no desenvolvimento de pedagogias e
curriculos especificos com enfoque multicultural e popular, na discussdo da importancia do
estudo da Africa nos curriculos escolares.

Contudo, Gomes (2017) ressalta que, até a década de 1980, a luta do Movimento
Negro, no que se refere ao acesso a educagdo, possuia um discurso universalista, porém, a medida
que esse movimento foi constatando que as politicas publicas de educagdo, de carater universal,
ao serem implementadas, ndo atendiam a grande massa da populagdo negra, o seu discurso e
reivindicagdes comecaram a mudar (GOMES, 2017, p. 33). A constatacdo da necessidade das
acOes afirmativas para negros passa a ser uma demanda real da militancia negra, pensada
principalmente na modalidade de cotas raciais. Para a autora, as acdes afirmativas trazem em si

uma nova pedagogia:

a pedagogia da diversidade, a qual produz saberes. Estes deveriam ser
matéria de reflexdo tedrica, uma vez que possibilitam a constru¢do de um
didlogo epistemolédgico. No caso, especifico da educagdo superior, essas
politicas deveriam ser entendidas como canais proficuos de chegada a
Universidade de saberes produzidos ndo s6 pelo movimento negro e pela
comunidade negra em geral, mas, sobretudo, pela juventude negra
(GOMES, 2011, p. 138).

' Podemos citar também como metas do MNU para a educagio: a criagdo de escolas alternativas em que o ensino
formal esteja associado a historia e a cultura do negro brasileiro; o desenvolvimento de projetos autdnomos de
alfabetizagdo, tendo como base a questdo racial; elaborar um curriculo afro-brasileiro para as escolas alternativas e
como subsidio para as escolas formais; desenvolver projetos em que a educacdo e cultura sejam enfocadas como
forma de resisténcia e resgate da negritude; organizar e ministrar palestras, cursos e seminarios.
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A chegada dos anos de 1990 ¢ marcada por uma efervescéncia social, politica e
econdmica, tanto no cenario nacional como internacional. Desse modo, no Brasil, as discussoes
sobre raca ganham espaco na sociedade e nas politicas de Estado, a medida que essa foi sendo
ressignificada e relida. O marco disso foi a realizagdo da “Marcha Nacional Zumbi dos Palmares
contra o Racismo, pela Cidadania e a Vida”, acontecida no dia 20 de novembro de 1995, em
comemoracao aos 300 anos de morte de Zumbi dos Palmares. Naquela ocasido, foi entregue ao
presidente da Republica, na época, Fernando Henrique Cardoso (FHC), um “documento” que
propunha a superacdo do racismo e da desigualdade étnico-racial, que apresentava dados sobre a
desigualdade social e racial da populacdo negra no pais e ainda apontava a necessidade da
implementagdo de acdes afirmativas para a educagdo superior e para o mercado de trabalho.

Em resposta ao Movimento Negro, o governo FHC criou, no Ministério da Justica,
um Grupo de Trabalho Interministerial de valorizagao da populacdo negra (GTI), com o objetivo
de criar agcdes de combate ao racismo, de recomendar e promover politicas publicas visando a
efetivar o direito a cidadania para esse segmento. Silva, Trigo e Margal (2013) ressaltam também
a criagdo do Grupo de Trabalho para a Eliminag¢do da Discrimina¢do no Emprego e na Ocupagao
(GTEDEO) e afirmam que foi por meio desses grupos criados na pressao dos movimentos negros
que se iniciou a discussdo sobre politicas publicas na supera¢do das desigualdades (SILVA,
TRIGO e MARCAL, 2013, p. 568). A tudo isso, se somava a luta por uma educagdo antirracista.

Dessa forma, em 1996, no processo de elaboracao da LDB, o Movimento Negro,
representado pela Senadora Benedita da Silva, solicitou que fosse incluido ao texto da lei a
obrigatoriedade da inclusdo do ensino de Histéria das populagdes negras do Brasil, em todos os
niveis de ensino, o que nao foi conseguido naquele momento.

Apenas em 2001 ¢ que o Brasil assume o compromisso de implementar politicas
publicas de combate ao racismo e a diminui¢cdo das desigualdades raciais, entre elas as Acdes
Afirmativas na educacdo e no mercado de trabalho. Essa postura surge em decorréncia da
participacdo do Movimento Negro brasileiro na III Conferéncia Mundial contra o Racismo, a
Discriminagdo Racial, a Xenofobia e Formas Correlatas de Intolerancia, organizada pela ONU,
de 31 de agosto a 8 de setembro de 2001 em Durban, na Africa do Sul. Logo, como signatério do
Plano de A¢ao de Durban, o Estado brasileiro reconheceu, internacionalmente, a existéncia de
racismo institucional em nosso pais e se comprometeu a combaté-lo.

Gomes (2017) destaca que foi
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a partir dos anos 2000, que o Movimento Negro intensificou ainda mais o
processo de ressignificacdo e politizacdo da raga, levando a mudancas
internas na estrutura do Estado como, por exemplo, a criagdo da Secretaria
de Politicas de Promog¢do da Igualdade Racial (SEPPIR), em 2003. Além
disso, varias universidades publicas passaram a adotar cotas raciais
(GOMES, 2017, p. 34-35).
Esses acontecimentos demonstram a aproximacao do governo, na época exercido pelo
presidente Luiz Inacio Lula da Silva, com as reivindicagdes dos movimentos sociais € com 0
Movimento Negro, gesto que pode ser observado a partir da publicagdo da Lei n° 10.639, em
2003, que alterou a Lei n°® 9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, incluindo os artigos
26-A e 79-B, tornando obrigatério o ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana nas
escolas publicas e privadas de Ensino Fundamental e Médio de todo o pais.

No plano académico, em 2000, conforme Gomes (2017)

ocorreu a fundacdo da Associacdo Brasileira de Pesquisadores Negros
(ABPN), responsavel pela realizagdo do Congresso Brasileiro de
Pesquisadores Negros (Copene). Associagdo que surgiu para congregar
pesquisadores negros € ndo negros que estudam as relagdes raciais e
demais temas de interesse da populagdo negra, produzir conhecimento
cientifico sobre a tematica racial e construir academicamente um lugar de
reconhecimento das experiéncias sociais do Movimento Negro como
conhecimentos validos (GOMES, 2017, p. 35).

O ano de 2004 foi marcado pela criacio da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizagdo e diversidade (SECAD)'’, no Ministério da Educacio, que era responsavel por
articular o direito a educacao e diversidade. Para Gomes (2017) a criagdo do 6rgdo representou
avangos, apesar dos limites e tensdes, demonstrando que as reivindicagdes dos movimentos
sociais vinham ganhando espaco na estrutura do governo. No mesmo ano, também aconteceram
as aprovagoes do Parecer CNE/CP 03/2004 e da Resolugao CNE/CP 01/2004 pelo Conselho
Nacional de Educacdo, documentos que regulamentam e instituem as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura

Afro-Brasileira e Africana.

" Em 16 de maio de 2011, a SECAD foi unificada a Secretaria de Educagdo Especial, passando a ser chamada de
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI). Em 2019, com o inicio do
governo Bolsonaro, a secretaria ¢ extinta por meio do decreto n°® 9465, em 2 de janeiro, o que representa um
retrocesso no campo dos direitos educacionais ¢ uma medida que vai na contram@o do reconhecimento da
diversidade, da promocgao da equidade e do fortalecimento da inclusdo no processo educativo.
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Silva, Trigo e Margal (2013) destacam que, em 2005, a realizagdo da “Marcha Zumbi
dos Palmares +1018”, realizada em Brasilia no dia 16 de novembro, representou uma reedi¢ao da
marcha realizada em 1995 e teve um carater avaliativo dos 10 anos do combate ao racismo,
especialmente por parte do Estado. O documento produzido pela marcha, no campo educacional,

denunciava

a persisténcia da desigualdade entre negros e brancos, apesar da melhoria
educacional geral. E, destaca que em todos os niveis educacionais os
negros estdo em desvantagem, especialmente no Ensino Médio, em que a
participag@o ¢ pouco mais da metade verificada para a populacgdo branca, e
no Ensino Superior, em que os negros tém uma presenga que representa
um quarto da verificada para brancos (SILVA, TRIGO e MARCAL, 2013,
p. 570-571).

Os autores nos chamam a aten¢do também para a realizagdo de duas edi¢des da
Conferéncia Nacional de Promoc¢ao da Igualdade Racial (Conapir), em 2005 e 2009. No que se
refere a educacdo, o relatorio da primeira conferéncia apresentou 165 propostas, sendo que
algumas se tornaram politicas de Estado e de governo nos tltimos anos, como, por exemplo, a
implementagdo da Lei 10.639, as cotas nas universidades publicas e no ensino técnico federal,
etc. Outras agdes sdo viaveis, mas dependem de acdes do Estado. O relatério da segunda
conferéncia, apresentou 101 propostas, entre elas a sugestdo da promocado de cursos, programas
de formacdo em educacdo das relacdes étnico-raciais para profissionais da educagdo e também
para os conselheiros escolares, pais e liderancas comunitédrias; produc¢do, monitoramento,
fomento para publicagdo, constituicio de acervo bibliografico e audiovisual que subsidie a
educagdo das relagdes étnico-raciais; cumprimento das Leis 10.639/03 e 11.645/08, dentre
outras'.

Por fim, Silva, Trigo e Margal (2013) apontam que as coincidéncias entre as pautas
das conferéncias informam que as mudangas foram pequenas e pouco perceptiveis para os
movimentos sociais, visto que quatro anos depois, apresentavam as mesmas demandas (SILVA,

TRIGO e MARCAL, 2013, p. 576).

'8 A Marcha também produziu um documento denominado “Manifesto & nag¢io”, entregue ao presidente Lula, que
denunciava a persisténcia da desigualdade racial e do racismo no Brasil.
1 Para mais informagdes sobre as conferéncias e suas propostas ver SILVA, P. V. B. da; TRIGO, R. A. E.; ¢
MARCAL, J. A. Movimentos negros e Direitos Humanos. Revista Didlogo Educacional (PUC/PR), v.13, n. 39, p.
559-581, maio/ago. 2013.
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Em 2009, foi criado o Plano Nacional de Implementagdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura
Afro-Brasileira e Africana nas escolas.

De acordo com Gomes (2017), vale destacar as seguintes iniciativas dentro deste

conjunto:

a insercao da questdo étnico-racial, entre outras expressdes da diversidade,
no documento final da Conferéncia Nacional de Educacdo Basica (Coneb),
em 2008, ¢ da Conferéncia Nacional da Educagdo (Conae), em 2010 e
2014; a inser¢do, mesmo que de forma transversal e dispersa, da questdo
étnico-racial e quilombola nas estratégias do Projeto do Plano Nacional de
Educag@o (PNE); a Lei Federal 12.288 de 2010, que instituiu o Estatuto da
Igualdade Racial®® (GOMES, 2017, p. 37).

Podemos somar e destacar entre essas conquistas, a publicagdo em portugués dos oito
volumes da Colegdo “Historia Geral da Africa®', feita pela representagdo da Unesco no Brasil,
em parceria com a Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizagdao, Diversidade e Inclusao,
em 2010; a aprovagdo pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensio da UFMG (Cepe) de
politicas de agdes afirmativas para a inclusdo de negros, indigenas e pessoas com deficiéncias nos
programas de pos-graduacao da universidade, em 2017, o que ainda ndo se observa na maioria
das universidades publicas brasileiras.

Enfim, os vdarios acontecimentos apresentados demonstram a incorporagdo pelo
Estado Brasileiro de muitas das demandas apresentadas pelo Movimento Negro, principalmente
no campo educacional, durante os anos 2000. Entretanto, essas conquistas foram conseguidas,
gradativamente, representam avangos importantes, que na atualidade estdo ameagados.

Neste processo todo, Gomes (2017) ressalta

2Também podemos destacar como conquistas: a Lei Federal 12.288 de 2010, que instituiu o Estatuto da Igualdade
Racial; a aprovacao do principio constitucional da acdo afirmativa pelo Supremo Tribunal Federal, no dia 26 de abril
de 2012; a sangdo da Lei 12.711 pela ex-presidenta Dilma Rousseff, que dispds sobre as cotas sociais e raciais para o
ingresso nas universidades federais e nas institui¢des federais de ensino médio técnico, em 29 de agosto de 2012; a
aprovagao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Escolar Quilombola; e a sangdo da Lei 12.990, de
9 de junho de 2014, que reserva aos negros 20% das vagas oferecidas nos concursos publicos em ambito federal
(GOMES, 2017, p. 37).
2! Em 2014, foi publicada a “Sintese da Colegdo Historia Geral da Africa” em dois volumes, com o objetivo de
facilitar o contado de pesquisadores, estudantes e professores com os conhecimentos relativos a Histéria e a(s)
Cultura(s) Africana(s). Todos estes materiais também se encontram disponiveis nos sites da UNESCO e do MEC.
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o protagonismo do movimento social negro como ator politico e um educador.
Ator politico que produz, constroi, sistematiza e articula saberes emancipatorios
produzidos pelos negros e negras ao longo da trajetéria na sociedade brasileira.
Tais a¢des visam a constru¢ao da sociedade e da educag@o como espagos/tempos
mais igualitarios, democraticos e justos para todos (GOMES, 2017, p. 38).

A autora também destaca que o campo da teoria educacional, por vezes, impede a
entrada de outras logicas e racionalidades, geralmente aquelas oriundas dos movimentos sociais.
No caso do movimento social negro, poderiamos dizer que os saberes por ele produzidos também
vivem um processo de ndo-existéncia. Faz-se necessario, uma pedagogia das auséncias que
desvele a existéncia de uma realidade, saberes e logicas ativamente produzidos pelos movimentos
sociais, pela comunidade negra e pelo movimento negro. Gomes (2017) aponta a existéncia de
saberes politicos, identitarios e estéticos, que até entdo eram invisibilizados e que hoje comegam
a ganhar espagos, principalmente na educagdo, demonstrando com isso que ja estd em curso uma
pedagogia das emergéncias. Esta pedagogia pode ser representada pelos varios saberes
produzidos pelo Movimento Negro e pelos negros em movimento.

Os saberes identitarios, no contexto das agdes afirmativas, tém contribuido para
recolocar a questdo de raga novamente em discussdo no Brasil. Assim, mesmo diante de criticas,
ha um aumento da institucionalizagdo do uso das categorias de cor do IBGE (preto, pardo,
branco, amarelo e indigena) nos formularios e nos censos educacionais, trazendo a
autodeclaragdo racial para o universo e para o cotidiano da populacdo brasileira. A discussao
sobre quem ¢ negro e quem ¢ branco invade o dia a dia das pessoas, extrapolando os espagos da
militancia e da politica.

Nas redes sociais, por exemplo, verificamos a presenca de paginas pessoais, de
figuras publicas e de grupos juvenis, que escrevem sobre suas experiéncias de ser negro,
denunciam o racismo, transmitem informacdes, dao dicas de beleza e cuidados com a pele e com
o cabelo. Discutem apropriacao cultural, colorismo, racismo, agdes afirmativas, violéncia contra
as mulheres negras, exterminio da juventude negra, etc., de forma critica, politica, enquanto
sujeitos negros. E, aos poucos, o Brasil vai aprendendo que ser negro e afirmar-se como tal ¢ um
posicionamento politico e identitdrio (GOMES, 2017, p. 69-70).

No que diz respeito aos saberes politicos, podemos dizer que nunca a universidade, os
orgdos governamentais, o proprio Ministério da Educagao, debateram, produziram e aprenderam

tanto sobre desigualdades raciais, como nos anos 2000. Pesquisas e politicas educacionais,
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indicadores de avaliagdo escolar, campos como a Antropologia, a Sociologia, a Historia, a area da
Saude e do Direito passaram a destacar a questdo racial. Também o debate politico sobre raga ¢é
recolocado no Brasil sob outros moldes, demonstrando a existéncia de herancas do racismo
cientifico até hoje. Contudo, a raga passa a ser um critério para a superacao das desigualdades,
mediante a adog¢do de politicas publicas institucionalizadas. A questdo racial passa, aos poucos, a
ocupar um outro lugar politico, no campo da produc¢do do conhecimento, nas disciplinas das
instituicdes de Ensino Superior, na entrada dos estudantes, nos concursos de funcionarios e
professores. Enfim, os saberes produzidos por intelectuais, pesquisadores, ativistas € membros da
comunidade negra sdo mobilizados e passam a dialogar com outros saberes que sdo fundamentais
na formulagdo e implementacgio de novas politicas publicas (GOMES, 2017, p. 71-73).

Os saberes estéticos ou estético-corporeos sdo os ligados ao corpo e a estética negra,
que, em funcdo de uma politizagao, acontecida, principalmente, nos anos 2000, passam a ocupar
a midia, o mercado, os espagos académicos, politicos e culturais. Desse modo, o corpo negro vive
um momento de superagdo da visdo exoética e erdtica. Com isso os simbolos étnicos, como
penteados, cores, roupas, adornos, dentre outros, passam a fazer parte do dia a dia das escolas,
universidades e da sociedade. Esses, para além da estética, ensinam e reeducam a sociedade.
Conforme Gomes (2017), a estética negra passou a ser compreendida como parte do direito da
cidadania e da vida das mulheres e homens negros, tornando-se um dos saberes sobre o corpo que
vém sendo amplamente socializados, potencializados, principalmente pelas (os) jovens negras
(os) [grifos meus] (GOMES, 2017, p. 75-77).

Por fim, a partir de tudo que foi exposto, podemos afirmar que o Movimento Negro
possui um projeto de educacdo que € historico e que foi construido na luta por liberdade,
visibilidade, humanidade, igualdade de direitos, entretanto sem desconsiderar o direito a
diferencga. Neste sentido, nossa pesquisa, dialoga com a aspiragdo do movimento em que os livros
didaticos de Historia sejam reeducadores da visdo dos jovens do Ensino Médio, a partir de textos
e imagens que apresentam o negro e sua cultura de forma ndo estereotipada, como sujeitos de sua

histéria e transmissores de uma cultura que muito contribuiu para formagao de nossa sociedade.
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3. A Lei n° 10.639/03: uma conquista, apesar dos limites e desafios.

Depois de anos de muita luta do Movimento Negro, em prol de uma educagao
antirracista e que valorize a histéria e cultura negra no pais, a aprovacio da Lei n°® 10.639, foi
uma conquista, pois ela alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional n°® 9394/96, na

medida em que modificou os artigos 26-A e 79-B e estabelecendo:

Art. 26-A — Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais
e particulares, tornou-se obrigatério o ensino sobre Historia e Cultura
Afro-Brasileira. No pardgrafo primeiro é estabelecido que: o contetido
programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o estudo da
Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura
negra brasileira e o negro na formacdo da sociedade nacional, resgatando a
contribuicdo do povo negro nas areas social, econdmica e politica
pertinentes a Histéria do Brasil. Ja no paragrafo segundo, ¢ estabelecido
que os conteudos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo
ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial na areas de
Educagdo Artistica e de Literatura e Historia Brasileiras.

Art. 79-B — Estabelece que o calendario escolar incluird o dia 20 de
novembro como “Dia Nacional da Consciéncia Negra” (BRASIL. Lei
10.639/03. Altera a Lei n°9.394, de 20 de dezembro de 1996. Diario
Oficial da Unido, Poder Executivo, Brasilia).

Conforme Pereira (2011), a Lei n° 10.639 também ¢ tributaria de um movimento
disperso e fragmentado que vinha ocorrendo na década de 1990, nos governos estaduais e
municipais no Brasil, com vista & valorizacdo da diversidade sociocultural, a reparacdo de danos,
a ampliacdo dos canais de participagdo cidada de populagdes sub-representadas e em defesa do
seu direito a historia e a cultura (PEREIRA, 2011, p. 149).

Vale salientar que, nem todos os artigos e paragrafos da Lei 10.639/03 foram
aprovados, como, por exemplo, o paragrafo terceiro do artigo 26-A, que foi vetado, pois ele
estabelecia que as disciplinas de Historia do Brasil e Educagdo Artistica, no Ensino Médio,
deveriam dedicar, pelo menos dez por cento do seu contetido programatico anual ou semestral a
tematica referida na Lei. Isso contrariava a Constituicdo de 1988 e o artigo 26 da LDB 9.394/96,
que determina que os curriculos do Ensino Fundamental e Médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma
parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da

economia e da clientela.
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O artigo 79-A da Lei 10.639/03 também foi vetado. Ele estabelecia que os cursos de
capacitagdo para professores deveriam contar com a participacdo de entidades do movimento
afro-brasileiro, das universidades e de outras instituicdes de pesquisa, o que a LDB nao
disciplinaria e nem faria mengao a cursos de capacitagdo em nenhum de seus artigos. Na verdade,
o artigo abriria a possibilidade de uma nova concep¢do de sistema de ensino, em que a escola
estaria aberta a participagdo de setores da sociedade civil, principalmente do Movimento Negro
[grifo meu], na elaboracdo de agdes e concepcdes que organizam a educacdo no pais
(CONCEICAO, 2011, p. 75). Embora vetada, isso representaria uma estratégia interessante e
importante para o combate ao racismo no ambiente escolar.

Podemos inferir que ha, por meio do veto, o desejo de afastamento do Movimento
Negro da organizacdo dos cursos de formagdo de professores e da implementacdo da lei.
Entretanto, isso ndo surtiu grande efeito, porque alguns ativistas do movimento faziam parte dos
quadros institucionais de algumas redes de ensino e de algumas universidades.

Apesar dos vetos, a lei 10.639 é um marco do governo Lula, pois foi um de seus
primeiros atos oficiais, em 09 de janeiro de 2003, como também representa um marco legal das
politicas antirracistas, constituindo-se num importante instrumento de transformagdo da escola,
num espaco que valorize os varios sujeitos e culturas presentes na mesma, espago esse, aberto
para novos discursos, novos sentidos, novos valores, novos conhecimentos € para uma nova
forma de viver e estar no mundo.

Neste sentido, Pereira (2011) destaca que as leis sdo producdes culturais e
circunstanciais, geralmente resultado de diferentes interesses em confronto, presentes num
complexo mosaico de forcas e tensdes. Assim, da mesma maneira que sua producao € resultante
de negociagdes e disputas, a recepcdo das mesmas se realiza em cendrios sociais em que nao
faltam diversos interesses, opinides e interpretagdes (PEREIRA, 2011, p. 148).

Contudo, para Gomes ¢ Jesus (2013), a aprovagdo e a paulatina implementagdo dessa

legislacao, sinaliza

avancos na efetivagdo de direitos sociais educacionais e implica o
reconhecimento da necessidade de superagdo de imaginarios,
representagdes sociais, discursos e praticas racistas na educagdo escolar.
Implica, também, uma postura estatal de interven¢do e construcdo de uma
politica educacional que leve em consideracdo a diversidade e que se
contrapde a presenca do racismo e de seus efeitos, seja na politica
educacional mais ampla, na organizacdo e funcionamento da educacdo
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escolar, nos curriculos da formagdo inicial ¢ continuada de professores,
nas praticas pedagogicas e nas relagdes sociais na escola (GOMES e
JESUS, 2013, p. 22).

Ainda pensando na Lei, Oliveira e Silva (2017) afirmam que a efetividade de uma lei
se revela no fato de a norma juridica se impor perante a quem quer que seja, assim, a partir do
momento em que foi sancionada, todos os cidaddos brasileiros estao sujeitos a sua imposi¢ao. Em
contrapartida, uma lei s6 ¢ eficaz quando cumpre a sua fung¢do social, quando regula injustigas,
crimes, convengdes que comprometem relagdes éticas (OLIVEIRA e SILVA, 2017, p. 184-185).

No caso da lei 10.639/03, ela regula a hegemonia do conhecimento eurocéntrico e
socialmente valorizado, em detrimento de outros muitas vezes inferiorizados e invisibilizados.
Sendo assim, conforme os autores, esse processo nao ¢ linear ou automatico. Alterada em 10 de
marg¢o de 2008, pela Lei n°® 11.645, a Lei 10.639/03 ¢ efetivada, ao instituir a obrigatoriedade dos
estudos e contribui¢des dos negros e indigenas para a Historia do Brasil, como parte do curriculo
da Educagdo Bésica, lei que cria bases juridicas para questionar o conhecimento eurocéntrico € o
racismo institucional, presentes nos curriculos e nas institui¢des escolares. No entanto, sua
eficacia acontecerd a partir das mudancas nas praticas pedagdgicas e discursivas em todas as
modalidades de ensino.

Dessa forma, segundo Oliveira e Silva (2017), a sustentacdo legal ¢ decisiva para o
desencadear de sentidos, gerados no contato entre discursos hegemdnicos e contra-hegemonicos.

E a partir desse contato

emergem conflitos, pois a interacdo ¢é perpassada por processos de
referenciagdo distintos. Ou seja, a promulgacdo da lei 10.639/03 ndo
institui mudanga em si mesma, mas sim em meio aos conflitos da prdxis
educativas que se propde a regular: a democratizagdo de curriculos em
prol de uma educacao étnico-racial (OLIVEIRA e SILVA, 2017, p. 185).

Ainda segundo os autores, ¢ nesse jogo de interacdes que os futuros professores
podem vir a assumir posi¢des heterogéneas e contraditorias, caracteristicas indispensaveis para a

constru¢do de uma sociedade firmada em relacdes raciais igualitarias. Portanto,

o respaldo juridico da Lei ¢ em si mesmo uma imposicdo ¢ uma
re(significacdo) porque ela ¢ a sintese de um longo processo de
negociacdo de sentidos entre movimentos sociais e tradi¢do juridica
brasileira, a0 mesmo tempo em que determinam a inclusdo de conteudos
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historicamente silenciados pelo curriculo moldado na hegemonia dos
conhecimentos eurocéntricos (OLIVEIRA e SILVA, 2017, p. 185).

Para Janz e Cerri (2018), a Lei 10.639/03 nao deve ser vista apenas como a inserg¢ao
de mais um contetido nas escolas, ou a mera mudanga de enfoque de conteudos ja existentes, mas
como a demanda por um valor educativo mais amplo, que ¢ a educacdo das relagdes étnico-
raciais (JANZ e CERRI, 2018, p. 187). Esse valor educativo pode ser entendido de duas
maneiras: a primeira como disseminadora de conhecimentos e visdes de Historia que buscam
superar o ensino colonialista e eurocéntrico; e a segunda, principalmente para a populagdo negra,
como forma de acesso a um conhecimento sobre a Africa, sobre a presenca negra no Brasil ¢ na
diaspora, que ndo seja de inferioridade, de exploracdo e domina¢do, mas como um conhecimento

emancipatorio. Desse modo,

negar a legitimidade do processo educativo impulsionado pela lei,
argumentando a favor de um ensino de Histéria neutro e asséptico,
significa ignorar ou desconsiderar que todos os processos de ensino de
Historia conduzidos ou orientados pelo Estado brasileiro desde o século
XIX seguiram diretrizes politicas e sociais conforme o pensamento da
época. Uma visdo branca, eurocéntrica e silenciadora da historia da Africa
foi indispensavel para construgdo cultural e ideoldgica do que Florestan
Fernandes chamou de “o mundo dos brancos” (JANZ e CERRI, 2018, p.
188).

Contudo, compreendemos a Lei 10.639/03 também como uma politica de agdo
afirmativa, pois, conforme Gomes (2001), as acdes afirmativas propiciam transformagdes de
ordem cultural, pedagodgica e psicologica, visando tirar do imaginario coletivo a ideia de
supremacia racial (GOMES, 2001, p.6). Além disso, permite aos alunos negros o reconhecimento
e valorizagdo, subjetivos e simbolicos, de sua identidade, cultura e importancia na construgao de
nossa sociedade. Observa-se, assim, que a lei possui um carater compensatorio, na medida em
que possibilita a desconstru¢do de mentalidades e praticas racistas e preconceituosas, que sao
constru¢des sociais, portanto, passiveis de mudangas, questionamentos e de invalidacdo
discursiva.

Corroboramos com Almeida e Sanchez (2017), quando ressaltam que a lei, por si s0,
ndo garante a efetivacdo de seus preceitos. Ela se torna mais um instrumento para que, na
dinamica sociopolitica e no proprio cotidiano escolar, com todas as contradi¢des, conflitos e

embates que ali se ddo, sejam produzidos novos significados e valores, a partir de seu conteudo
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(ALMEIDA e SANCHEZ, 2017, p. 55). Ainda, de acordo com os autores, ndo hd uma relagao
direta ¢ imediata entre o Ensino da Histéria e da Cultura Afro-brasileira ¢ a mudanca das relagdes
sociais desiguais, mas acreditamos que ele pode ser um instrumento de tensionamento das
desigualdades raciais, caminho para desconstrucdo de mentalidades e praticas sociais
discriminatorias, forma de didlogo entre visdes, concepcdes e experiéncias multiplas na busca
pela construgdo coletiva de uma realidade que contemple a diversidade.

Em funcao dos varios desafios e buscando uma eficacia da lei, em 2004, teve inicio o
processo de sua normatizacdo por meio das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.”
Em dezembro de 2005, foi instituida a Portaria n°® 4.542, que cria uma comissdo técnica para
acompanhar a efetivagao da Lei 10.639/03. Essa comissao recebeu a denominagdao de Comissao
Técnica Nacional de Diversidade para Assuntos Relacionados a Educagao dos Afro-brasileiros
(CADARA) e tinha como objetivos: a elabora¢do, o acompanhamento, a andlise e a avaliagdo de
politicas educacionais, visando a valorizagdo e o respeito a diversidade étnico-racial, como
também promover a igualdade étnico-racial no proprio MEC. Por fim, em 2009 foi aprovado o
Plano Nacional das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, com objetivo de
fortalecer e institucionalizar as orientagdes legais, ja promulgadas, junto aos sistemas de ensino.

Todavia, apesar de todas essas iniciativas € mesmo ja contando dezoito anos de sua
promulgacdo, ainda estamos longe da efetividade plena da lei e de seus efeitos positivos nas
relacdes sociais, pois a sociedade continua a reproduzir discursos racistas e preconceituosos, as
vezes de forma explicita, seja por meio dos meios de comunicagdo, nos estadios esportivos e até
mesmo nas escolas. No entanto, também constatamos muitos avangos, como, por exemplo, o
aumento no nimero de materiais didaticos que trabalham a educagdo das relagdes étnico-raciais,
como livros didaticos, paradidaticos e literarios. Além disso, merece destacar aqui um nimero
significativo de “negros em movimento” — professores, ou nao, pesquisadores, dentre outros
adeptos da luta antirracista, engajados em diferentes espagos em prol do trabalho com as relagdes

étnico-raciais.

2 As Diretrizes apresentam orientagdes normativas curriculares relativamente flexiveis, com sugestdes, aos
professores e a escola, de formas de abordar, fontes de consulta e conteudos a serem utilizados na pratica educativa,
tendo como meta, promover a educagdo de cidaddos atuantes e conscientes, no seio da sociedade multicultural e
pluriétnica do Brasil, buscando relagdes étnico-sociais positivas.
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Neste sentido, Gomes e Jesus (2013) nos chamam a atengdo para as informagdes
pouco precisas sobre o nivel de implementag¢do e o grau de enraizamento da Lei 10.639/03 nas
escolas brasileiras, destacando que o conhecimento desse processo € obtido, até o momento, por
meio de pesquisas qualitativas, em nivel local, na sua maioria produzidas por meio de
dissertacdes e teses ou investigacdes realizadas com ajuda de recursos de editais de fomento a
pesquisa (GOMES e JESUS, 2013, p. 22). Em fung¢do desse cenario foi realizada, em 2009, a
pesquisa nacional “Préticas Pedagogicas de Trabalho com Relagdes Etnico-Raciais na Escola na
Perspectiva da Lei 10.639/03”%, que teve como objetivo identificar, mapear e analisar as
iniciativas e as praticas pedagogicas desenvolvidas por 36 escolas publicas de todas as regides do
Brasil, na perspectiva da Lei.

A investigacdo apontou os niveis de compreensdo e o grau de enraizamento da
tematica africana e afro-brasileira, nas instituicdes de ensino, apresentando um panorama da
implementagdo da Lei 10.639 em ambito nacional. Este estudo teve como base quatro variaveis
inspiradas no texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio das Relagdes Etnico-

Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira. As variaveis eram:

Variavel 1 — Iniciativa e continuidade: tempo de trabalho na escola com a
Lei e com as Diretrizes;

Variavel 2 - Trabalho solitario ou coletivizado? (niimero de professores
envolvidos);

Variavel 3 — Para além das etapas da educagdo basica: envolvimento das
modalidades oferecidas pela escola;

Variavel 4 — Sustentabilidade das praticas: incorporagdo das Diretrizes no
Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola (GOMES ¢ JESUS, 2013,
p.27).

A pesquisa revelou pontos importantes de reflexdo sobre as praticas, os dilemas,
limites e avangos na implementacdo da obrigatoriedade do Ensino de Historia e Cultura Afro-

Brasileira e Africana nas escolas pesquisadas, destacando que:

e A Lei 10.639/03 deu legitimidade ao trabalho que vinha sendo realizado,
muitas vezes de forma isolada, antes mesmo de sua sangao.

> Pesquisa apoiada e financiada pela SECADI/MEC, em parceria com a UNESCO no Brasil, coordenada pelo
Programa de Acdes Afirmativas na UFMG e que contou com o apoio de cinco Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros
de universidades publicas federais brasileiras.
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e As escolas inseridas num contexto mais afirmativo e com processos mais
democraticos de gestdo revelaram-se realizadoras de praticas de Educagdo
das Relagdes Etnico-Raciais envolventes, mais enraizadas e sustentaveis.

e Nas varias escolas visitadas existem projetos significativos que estdo
sendo desenvolvidos por coletivos de profissionais, mas a0 mesmo tempo
ha profissionais que desconhecem esse processo histdrico, ndo conhecem a
Lei e suas Diretrizes, ou mantem um conhecimento superficial delas,
inclusive de resisténcia, entendendo-as como imposi¢do do Estado ou “lei
dos negros”.

e As escolas em que o mito da democracia racial se mostrou mais presente,
apresentaram praticas mais individualizadas e projetos com menor
participag@o do coletivo e pouco investimento na formagdo continuada dos
professores na perspectiva da Lei 10.639/03 e de suas Diretrizes. Logo,
apresentam niveis de enraizamento e sustentabilidade mais fracos.

o A sustentabilidade das praticas pedagdgicas esta estreitamente relacionada
com: a gestdo escolar e corpo docente; formagdo continuada dos
professores na tematica étnico-racial; e com a inser¢do da tematica no
PPP. Nao se pode esquecer também do peso da cultura escolar, a
organizagdo dos tempos e espagos, bem como a materialidade da escola e
sua relagdo com as praticas observadas.

e O desinteresse pelas questdes étnico-raciais notado em algumas escolas,
também esta ligado a questdes mais amplas de ordem politica e
pedagogica, como por exemplo, formas autoritarias de gestdo,
descompromisso com o publico, desestimulo a carreira ¢ a condigdo
docente, etc.

o As datas comemorativas ainda sdo o recurso que os docentes utilizam para
realizar os projetos interdisciplinares e trabalhos coletivos voltados para a
implementagdo da Lei. No entanto, ha escolas que estendem o trabalho
com o “20 de novembro” para uma semana e até para o més inteiro.

e A aglo indutora das secretarias de Educacdo - somada a gestdo da escola
na viabiliza¢do de processos de formagdo continuada — revela-se como
forte componente para construgdo de praticas pedagdgicas condizentes
com a Lei 10.639 e com suas Diretrizes.

e Algumas praticas pedagogicas desenvolvidas pelas escolas revelam a
presenca da intolerancia religiosa (GOMES e JESUS, 2013, p. 30-31).

Os varios pontos destacados pelos autores revelam que o trabalho de sensibilizagdo e
formagdo continuada dos professores e demais profissionais da escola, quanto aos valores da
cultura africana e afro-brasileira, ¢ muito importante no processo de implementacao da lei.
Entretanto, o grau de envolvimento de cada um também estd ligado a sua postura pessoal e
politica. Ficou demonstrado que quanto maior o envolvimento dos profissionais da escola junto
com a gestdo e coordenagdo, maior € mais intenso serd o grau de enraizamento e sustentabilidade
das praticas pedagogicas envolvendo as Relagdes Etnico-Raciais. Também a mudanga no

curriculo e a inser¢ao dessa tematica no PPP da escola sdo requisitos fundamentais para esse

éxito.
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Outro ponto que merece destaque ¢ o fato de que as praticas pedagdgicas inovadoras,
na sua maioria, sao realizadas de modo coletivo e por meio de projetos interdisciplinares. Além
disso, a promulgacao da lei 10.639/03 contribuiu para que muitos professores buscassem
aprofundar seus conhecimentos em relacao a Historia e Cultura(s) Africana(s) e Afro-brasileira e
isso tem contribuido, de forma positiva, para a realizagdo de atividades antirracistas em muitas
escolas.

Segundo Gomes e Jesus (2013),

as mudangas que assistimos nas praticas escolares podem ainda néo ser do
tamanho que a superagdo do racismo na educacdo escolar exige, mas ¢
certo que algum movimento afirmativo estd acontecendo. Em algumas
regides, sistemas de ensino e escolas o processo estd mais avangado, em
outros ele caminha lentamente e em outros serd marcado pela
descontinuidade (GOMES e JESUS, 2013, p. 32).

Por fim, a falta da tematica nos cursos de formagdo inicial e continuada de
professores, e a auséncia de fiscalizacdo do cumprimento da Lei e de suas Diretrizes, sdo fatores
que contribuem, de forma negativa, para a ndo implementacdo das mesmas. Soma-se a isso o fato
de estarmos falando da inser¢do de uma legislacdo antirracista em um sistema educacional que
tem bases ideoldgicas racistas e coloniais, com conflitos e tensdes, um racismo estrutural
desvelado e re(significado). Ainda assim, a Lei 10.630/03 abre janelas para efetivos didlogos
sul/sul, isto ¢, didlogos firmados em relagdes horizontais, pelo ponto de vista das Epistemologias
do Sul (Santos et al., 2010), em que todos possamos aprender com os paises do sul, e nao
somente com os paises do Norte (OLIVERIA e SILVA, 2017, p. 193).

Ainda, conforme Gomes (2018), a producio académica sobre Relagdes Etnico-
raciais e Educacdo, também ndo teria sido objeto de um processo denso, organizado e
sistematizado que incluisse uma andlise do que se tem produzido apds a sangdo da Lei, ainda
faltando uma investigagao cientifica abrangente, em nivel nacional (GOMES, 2018, p. 16). Com
o objetivo de preencher essa lacuna, foi realizada a pesquisa intitulada “Educacdo das Relagdes

992

Lo .. 4 . . Ce .
Etnico-Raciais: o estado da arte””", organizada pelos professores e pesquisadores Paulo Vinicius

Baptista da Silva (UFPR), Katia Regis (UFMA) e Shirley Aparecida de Miranda (UFMG), com

** A pesquisa sistematizou e analisou a produgdo académica sobre educacdo das relagdes étnico-raciais, entre os
anos de 2003 e 2014, por meio da analise de teses e dissertagdes realizadas em programas de pos-graduacdo stricto
sensu em Educacdo e dos principais peridodicos Qualis A e B na area de Educacdo. O resultado da pesquisa foi
publicado em outubro de 2018.

83



apoio dos Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros (NEABs) da UFPR, UFMA, UFMG, do
Programa Acgdes Afirmativas na UFMG, da Associacdo Brasileira de Pesquisadores Negros
(ABPN), entre outros pesquisadores convidados.

No que diz respeito a implementacao da Lei 10.639/03, Dias et al. (2018), por meio
da pesquisa anteriormente referenciada, confirma alguns desafios, limites e dilemas também
apresentados na pesquisa por Gomes e Jesus (2013), envolvendo as praticas pedagdgicas € nos
aponta outros. Conforme os autores, os estudos sobre a implementagdo da Lei concentram-se no
Ensino Fundamental e sdo poucas as universidades em que ha mais de dois trabalhos realizados
sobre essa tematica. Isto pode nos indicar duas coisas, segundo Dias et al. (2018): a primeira ¢é
que, mesmo com o fortalecimento dos NEABs, ainda ndo existe um enraizamento nos programas
de pos-graduagdo de pesquisas, na perspectiva da Educacdo das Relages Etnico-Raciais. A
segunda hipdtese € que a Lei, como um campo de investigagdo, ndo tem sido prioridade para os
pesquisadores (DIAS et al., 2018, p. 154).

Além disso, grande parte das pesquisas foram realizadas na regido sudeste,
envolvendo escolas publicas e principalmente as disciplinas de Historia, Artes, Literatura e
Lingua Portuguesa, respectivamente. Essas pesquisas também foram realizadas em programas de
pos-graduacao mais antigos e ja consolidados, sendo desenvolvidas em sua maioria por mulheres
negras. Ou seja, sdo negras ¢ negros falando de suas experiéncias € de como se tornaram
pesquisadores do campo.

Ainda conforme os autores, os dados da pesquisa apontam para a necessidade de
maior investimento dos programas de pds-graduacdo para equalizar os estudos referentes a
Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e, que as cotas nesses programas poderdo melhorar esse
quadro, dando maior envergadura ao tema na poOs-graduacdo. As revistas mais qualificadas
também precisam incluir a tematica em seus escopos, por exemplo, por meio do estimulo a
producdo de dossiés tematicos.

Ha, nas pesquisas que envolvem a implementagdo da Lei 10.639/03, uma grande
preocupacao em compreender como a mesma esta sendo trabalhada e em questionar os processos
pelos quais as escolas instituem, ou ndo, acdes que a materializam. Portanto, a escola ¢ o locus
das pesquisas e o professor ¢ o principal objeto das mesmas. Uma diversidade de recursos
metodoldgicos vém sendo utilizados como a anélise documental, os estudos de caso, a etnografia,

a analise de discurso. No entanto, as entrevistas sdo as mais utilizadas na apreensdo da
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implementagdo da lei. Percebe-se também, pouca presenca de instrumentos tedricos proprios do
campo das politicas publicas, pesquisas comparativas ou de cunho quantitativo. Dessa forma,
Dias et al. (2018), ressaltam a necessidade de mais pesquisas que possam acompanhar, in loco e
por um tempo significativo, a execugdo dos professores de praticas de Educacdo das Relacdes
Etnico-Raciais (DIAS et al., 2018, p. 185).

Os autores também chamam a ateng¢ao a respeito de que

o Plano Nacional de Implementagdo da Lei 10.630/03, lancado em 2013,
ainda que estabelega metas especificas para cada um dos entes federados
ndo tem servido como referéncia para a discussdo das politicas instituidas
pelos municipios em relagdo a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais. O
que se tem sdo agdes dispersas que ndo chegam a constituir um repertorio
de politicas publicas para exemplificar a implementacdao da lei (DIAS et
al., 2018, p. 188).

Assim, seria recomendavel, em cada area do conhecimento e como campo de
experiéncias, que se apontasse o que deveria ser considerado como agdes de implementagao da
Lei 10.639/03, levando em consideragdo o contetdo disciplinar. Para além disso, a pesquisa nos

revela

a auséncia de uma formacdo de professores adequada para o
desenvolvimento de praticas de ensino que possibilitem uma efetiva
reeducacdo das relagdes étnico-raciais; a necessidade de mais
compromisso do ensino superior na formacdo dos discentes tendo em vista
a necessidade do combate ao racismo; que muitos textos e pesquisas se
dedicam a analise mais abrangente, com &nfase no processo historico que
motivou a formulacdo da lei; que as agdes em relagdo a implementacdo da
lei sdo focalizadas, poucas alcancam os sistemas como um todo e, sdo
realizadas experiéncias pedagogicas muitas das vezes por um ou outro
sujeito professor, sdo poucas as pesquisas que capturam experiéncias em
larga escala ou orientadas por um sistema educacional que atinja um
grande numero de professores (DIAS ef al., 2018, p. 193).

Em relagdo a ultima afirmacdo da citacdo acima, gostaria de destacar aqui os projetos
que desenvolvo, enquanto professor negro, nas escolas em que trabalho, que visam promover
uma educagdo antirracista que valorize e reconheca a Histoéria e Cultura Afro-brasileira, Africana
e Indigena como nossos patriménios, uma vez que representam nossas origens, a nossa
ancestralidade. Sendo assim, por meio do conhecimento e da valorizacdo da cultura negra e

indigena, busco desconstruir os inimeros esteredtipos, preconceitos e discriminagdes existentes
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no ambiente escolar em relacdo aos negros, indios e outras minorias. Trata-se de projetos que
amorosamente denominamos de “Projeto Afro”, mas que a cada ano sdo discutidos, reescritos e
atribuido enfoque a uma determinada tematica. Estes projetos visam o envolvimento de todos na
escola, por um determinado periodo ou, na maioria das vezes, durante o segundo semestre do
ano. Em uma das escolas, tal projeto possui certa longevidade, creio principalmente que em
virtude da minha presenca, embora o mesmo ja faca parte do Projeto Politico Pedagdgico da
escola.

Portanto, conforme demonstrado por Gomes e Jesus (2013) estar a frente dos projetos
ndo ¢ tarefa facil; ¢ um ato politico! E uma luta diaria, anual e, as vezes, ardua. Demanda
dedicacdo, trabalho em casa, uma boa articulagdo entre dire¢do, coordenagdo, professores e
funcionarios da escola, além do trabalho com os estudantes. Nem sempre a luta e esforco
conseguem tocar todos os colegas professores, mesmo tendo o conhecimento da existéncia da Lei
e de suas diretrizes. Ha siléncios, tensodes, limites, mas também muito aprendizado, envolvimento
dos estudantes e respeito as diferencas.

A esse respeito, Pereira (2011) diz que a recepcdo de uma lei € terreno de
autonomias. E, que neste campo ha usos diferenciados, renovados e mutaveis interpretagdes

(PEREIRA, 2011, p. 149). Além disso,

a maior ou menor visibilidade dada a Historia e a Cultura Africana e Afro-
brasileira, pelos professores, em alguma medida, tem relagdo com suas
crengas; com a possibilidade de que sua agdo repercuta positivamente ou
ndo na escola; com a sua identidade racial, com o seu momento
profissional na carreira e com o lugar que ocupa (PEREIRA, 2011, p. 162-
163).

Contudo, fico satisfeito com a participagdo de muitos professores, dos estudantes,
pais, o apoio da dire¢do e coordenagdo pedagogica da escola e funcionérios. Sei que a ideia e o
trabalho com “Projeto Afro”, que acontece apenas em uma data ou em um més especifico, é
muito questionada, entretanto tenho constatado, por meio de minha experiéncia docente e
também por meio do resultado de pesquisas, como a de Gomes (2012), que o desenvolvimento de
projetos ligados a questdo étnico-racial vem contribuindo para o enraizamento de uma educagado
antirracista nas escolas, embora haja desafios e limites a serem superados.

Pensando nesse contexto € numa abordagem de um livro didatico de Historia que

contribua para uma educagdo antirracista, esta pesquisa de doutorado tenta identificar e analisar
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as novas iconografias sobre Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) no livro didatico,
tentando perceber que leituras os jovens do Ensino Médio de escolas publicas fazem das mesmas.
Pensamos o livro, por meio de seus textos e imagens, também como um mecanismo de luta na
reescrita da historia do negro no Brasil e de valorizacdo de sua cultura, em interlocucao com as
ideias, propostas e reivindicagdes do Movimento Negro.

Enfim, acreditamos na educacdo antirracista e multicultural como caminhos para a
constru¢do de uma sociedade que seja realmente democratica, igualitaria e que respeite os varios
sujeitos que a constituem. Neste sentido, aprofundaremos mais sobre os reflexos da Lei
10.639/03, no livro didatico de Historia, em um dos subitens do proximo capitulo, tendo em vista

uma educa¢ao emancipatéria no seu sentido pleno.
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CAPITULO 2

LIVRO DIDATICO, LINGUAGEM E IMAGEM

Este capitulo estd dividido a partir de quatro abordagens importantes. Um primeiro
momento, em que apresentamos um panorama historico da produgao de livros didaticos no Brasil
e a discussdo da questdo da autoria nos mesmos. Em seguida, destacamos as pesquisas sobre
livro didatico, o racismo, a questdo da materialidade e o layout dos livros didaticos, a partir da
metade do século XX.

Posteriormente, abordamos os reflexos da Lei 10.639/03, a partir da iconografia dos
livros didaticos de Histéria, com o intuito de perceber se tem ocorrido, ou ndo, o ensino de
Historia e Cultura(s) Africana(s) e Afro-brasileira nos curriculos escolares e nos livros
disponibilizados as escolas brasileiras. A seguir, colocamos em evidéncia a relagdo entre livro
didatico e a linguagem, refletindo sobre o mesmo como um importante suporte pedagogico que
contempla a utilizagdo de vérios tipos de linguagens. No entanto, ¢ preciso salientar que a
iconografia e a linguagem imageética precisam ser mais exploradas no uso dos materiais didaticos
em sala de aula.

Finalmente, apresentamos algumas apreciagdes realizadas a partir da leitura e andlise
dos editais dos PNLD’s de 2015 e de 2018, do Ensino Médio, com foco nos critérios que
precisam ser seguidos pelas editoras, no momento da elaboracdo das colegdes didaticas. Todos
esses aspectos contribuirdo para apreensdao e analise do nosso objeto de estudo, qual seja, as

novas iconografias do LDHEM.

1. Olivro didatico no Brasil e a questao da autoria: um panorama historico

A produgdo de livros didaticos no Brasil teve inicio com a vinda da familia real
portuguesa. Bittencourt (2004), apresenta a existéncia de duas geragdes de autores de livros
didaticos. A primeira geragdo era formada por homens pertencentes a elite intelectual e politica
brasileira (ver figura 1), em que havia, por parte desses, uma preocupacdao com a formacgdo da
elite intelectual do pais, por isso logo temiam a instrug¢@o das classes trabalhadoras. Muitos desses
primeiros autores participavam do Instituto Historico e Geografico Brasileiro (IHGB), “uma

instituicao cientifica e cultural simbolica do Império e das primeiras décadas da Republica”
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(BITTENCOURT, 2004, p. 481). Desse modo, Bittencourt (2004), citando Lilia Schwarcz

(1989), afirma que esse grupo podia ser classificado como representante da “nata da politica

imperial”, boa parte nascida em Portugal e fiéis servidores da Casa de Braganca.

Figura 1: Américo Brasiliense de Almeida e Mello nasceu em Sao Paulo em 1833.
Foi deputado e presidente de provincia durante o periodo imperial brasileiro (suas aulas no Colégio
Sao Joao, em Campinas, foram publicadas no livro didatico “Li¢des de Historia Patria”
por José Maria Lisboa em 1876.

LIgOES
BISTORIA PATRIA

DE. AMERICO ERASILIZNSE

PUBLICADAS POR

JOSE MARIA LISBOA

S. PAVLO

TIP. DA “PROVINGI” —ROA BE PARACIO, 14
- 18vG

8 HISTORIA PATRIA

Mas antes de oxpdr os acontecimentos dessa data em diante,
¢ necessario que ea nao deixe em sileacio os do passado

Fallei por incidente da fundacdo da poveacao dc S. Paulo ;
foi em attencao ao dia de hoje. Ha porém muila coisa a dizer-
v0g dos annos precedentes a 1554.

O fim do seculo XV e o comeeo do XVI se assignalaram
por dous veis descobri o do Novo-mundo ¢ o
da_terra de Santa Cruz ou Brasil.

Mas uma notavel differenca 0s caracterisa.

Um foi, permitta-se a frase, um acontecimento scientiflco,
como scientifica se deve considerar a viagem de Christovam
Colombo ou Colon.

Sahindo de Palos a 3 de Agosto de 1492 o immortal na-
vegante chegou a 12 de Qutubre domesmo anno a ilha Gua-
nahy, uma das Lucayas, 4 qual pdz o nome deS. Salvador.

A direcgao, que tomou nesta viagem, disse algures Edgar
Quinet, for semelhante a da frécha disparada a h)du & forca
dn areo.

Quem lancar os olhos para um Mappa-mundi moderno, de
Colton, vera confirmada aquella opiniao. Os estudos feitos por
Colombo levaram-no a planejar ¢ execular a viagem, como
(quem conheeia 0 caminho e 0 ponto, a que se destinava.

QOutro tanto Bao se pide dlzer da \mgem de Pedro Alvares
Cabral, do descobrimente do Brasil.

Este facto foi devido ao acaso: um forte temporal desviara
o illustre portuguez da réta, que elle seguia com destipo as
Indias. Ainda guande porvent.ura nao se gueira aceitar esta
explicacio, quands nem se gueira erér que (abral, para evitar
as calmarias das costas da Africa, procurara o oéste de Cabo-
Verde, logo depois de se haver desgarrado da armada o mavie
de Vasco de Athayde, nas alturas da ilha de S. Nicolau, o
certo & que a nenhum historiador ainda approuve dizer que
semclhante viagem, com destmo as l.err.-u= Emsnlelras, fosse o
tesultado de estudos e idor com as vistas
do_governo de . Manuc] Pnkw rm de Portugal.

Foi 0 acaso & 56 0 araso a origem do acontecimento. A frota
commandada por Cabral, cm demanda das Indias, sahindo do
Téjo a 9 de Margo de 1500 desvion-sc de sua carreira o vein
sé aproximando das costas de Brasil. No dia 21 de Abril, ul-
tima oitava de P’aschoa, foram enconirados signaes de terra.

A 22 do mesmo mez, e segundo outros historiadores, a 24 a
frota teve & vista uma montanha redonda, ¢ uma térra cha
coberta de arvoredos,

A’ montanha deu Cabral o nome de—AMonte-Paschoal—e a
terra o de—Vera-Cruz.

e 22 de Abril a 2 de Maio. nesse perirdo de demora da

Figura 2: Capa e miolo do Livro didatico de Historia “Li¢des de Historia Pétria” (1876)%
Livro publicado por José Maria Lisboa a partir das aulas do Dr. Américo Brasiliense
(LEMAD- Historia- Laboratério de Ensino e Material Didatico da FFLCH da USP)

¥ Livro digitalizado e disponivel no site do LEMAD- Historia (Laboratorio de ensino e material didatico da
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da USP). Disponivel em
http://lemad.fflch.usp.br/sites/lemad.fflch.usp.br/files/lemad_dh usp_licoes%20de%20historia%20patria_americo%
20brasiliense_1876.pdf acesso em 18 de janeiro de 2021.
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Além disso, outra instituicdo que abrigou autores de livros didaticos dessa primeira
geracdo foi a Escola Militar instalada no Rio de Janeiro em 1810. Esses autores tinham como
caracteristica a utilizacdo, em um primeiro momento, de tradugdes, ou adaptacdes de textos
estrangeiros provenientes principalmente de Portugal. Entretanto, a partir da década de 1840,
passaram a produzir suas proprias obras didaticas. Nessa escola surgiram os primeiros
compéndios - livros de textos, dedicados ao ensino das disciplinas formadoras da
“nacionalidade”, os de Historia e Geografia.

Vale ressaltar que muitos autores de livros didaticos dessa geracdo eram professores
do Colégio Pedro II e que, muitas vezes, conjugavam seu trabalho de “cientistas” com outros
cargos, como de professor ou outra profissao liberal.

Contudo, verifica-se que, até a “independéncia do Brasil”, ocorrida em 1822, esteve a
cargo da Imprensa Régia a impressdo dos materiais didaticos utilizados no Brasil. Apenas apds
essa data, foi repassado para o setor privado o direito de exercer tal atividade, representado por
editoras, que, em sua maioria eram editoras estrangeiras, principalmente francesas, fato que se
repete na atualidade, em que se destaca a atuacdo de grandes grupos multinacionais,
principalmente espanhois, a incorporagdo de editoras menores e familiares por editoras nacionais
maiores. Tal reconfiguragdo demanda um novo olhar sobre o livro didatico, pensando-o na
perspectiva de um produto do mercado cultural que também ¢ internacional.

No inicio do século XIX, as editoras davam preferéncia para a produgdo de livros
didaticos a autores oriundos do Colégio Pedro II ou da Escola Militar, pois esses lhes
assegurariam vendagem e dificilmente suas obras seriam vetadas pelos Conselhos Educacionais,
em virtude da sua atuagdo politica ou da sua estreita relagdo com politicos. Dessa forma, observa-
se que era muito valorizada a biografia do autor e sua posicao social. S6 a partir dos anos de 1870
e 1880, do mesmo século, a experiéncia profissional, no caso em questdo, a pedagdgica, passou a
ser valorizada pelas editoras.

Vale ressaltar que foi s6 a partir da segunda metade do século XIX que o livro
didatico deixou de ser material exclusivo do professor, que, muitas vezes, transcrevia ou ditava o
conteudo do mesmo aos alunos. Sendo assim, a utilizacdo do material didatico pelo aluno impds
novas exigéncias aos autores e as editoras, pois era preciso atrair o aluno, chamar sua atengao.

Logo, passa a existir uma preocupagdo com as ilustragdes, com a linguagem do livro, a

90



necessidade de mesclar textos com atividades e a separacdo entre os livros de leitura e os de

ligdes (ver figura 3).

Figura 3: Capa e miolo do Livro didatico de Historia “Pequena historia do Brazil: por perguntas e respostas”
Autor: Dr. Joaquim Maria de Lacerda, Paris 1880 (Traduzida por Luiz Leopoldo Fernandes Pinheiro, em 1907)
Livro digitalizado e disponivel no site do LEMAD- Historia da FFLCH da USP

Os anos de 1870 e 1880 marcam a atuagdo da segunda geracdo de autores de livros
didaticos no Brasil e representam também o momento de expansdo do ensino elementar. Segundo
Bittencourt (2004), os autores dessa geragdo possuiam, na maioria das vezes, experiéncias
pedagogicas provenientes de cursos primarios, secundarios ou de escolas normais voltadas para a
formacgao de professores (ver figura 4). E ainda, conforme a autora, a pratica pedagogica desses
autores refletiu parcialmente uma preocupagdo menos limitada quanto as opcdes educacionais,
saindo da esfera do ensino puramente destinado a formacao das elites.

Nesse periodo, aparecem livros nacionais preocupados com a especificidade do
publico que comeca a ser diverso nas escolas. Os livros provenientes “das aulas” dos professores
com exercicios e atividades pedagbgicas, no final dos capitulos, faziam sucesso, conforme pode
ser observado na figura 6. Além disso, para os professores sem formacao especifica, o livro
didatico representava “o método de ensino” e auxiliava na propria forma¢ao do docente, além de

conter o contetdo especifico da disciplina (BITTENCOURT, 2004, p. 483).
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CAPITULO VII

Introduccio de escravos alfvicanos,
Os Palmares

Meu filho, hoje te vou entreter a respeito de um assum-
pto, muito interessante da nossa historia: a escravidéo,

Tu tiveste a felicidade de assistir 4s festas, com que o
Brazil inteiro celebrou jubilosamente a aboligio da institui~
ciio maldita!

Conheces, tambem, os representantes dessa raga espesi-
nhada, duranie seculos, € que finalmente entraram para
a communh#éo dos homens livres.

— Tinha mesmo grande desejo de saber, como é que
houve escravos, no Brazil.

— Hscuta-me e ficards sabendo como se deu o triste
facto,

Os escravos africanos foram trazidos ao Brazil, desde a
sua primitiva colonisagio; e naturalmente muitos vieram,
com seus senhores, a bordo dos primeiros navios que a-
qui aportaram, comprehendendo os da armada de Cabral.

Porém, a verdadeiraintroducgdo dos escravos de Guiné,
e depois de quasi toda a Africa, isto &, do traficoc em pon-
to maior, provém de se haver promulgado como illegal a
escravatura india.

Em segundo logar, provém de se haver ji nas Antilhas
conhecido, por experiencia, que os Africanos eram mais for-
tes e resistiam mais ao trabalho aturado do sol, do que os
Indios,

Os engenhos de assucar precisavam de arduo trabalho
e de muitos bragos; mas talvez tivesse havido meios de se
nédo dar tamacho desenvolvimento & intreducgiio de Africa
nos, ainda que para isso fosse necessario abandonar a cul-
tura da canna.

Figura4: Capa e pagina interna do Livro didatico de Historia “Patria”: livro dedicado a mocidade brasileira. (1889)

Autor: Professor Jodo Vieira de Almeida
Livro digitalizado e disponivel no site do LEMAD- Historia da FFLCH da USP

LICOES

HISTORIA DO BRAZIL

TARA UZO
DOS ALUMNOS DO IMPERIAL COLLEGH)
bE

PERRD SEBEUIIHE

FELQEURE HLiND

PROFESSOR DE CHOROGRAPEIA £ HISTORIA DO BRAZH.

O MESMO COLLEGLO,

RIGC DE JANEIRO

TYP. IMPARCIAL, DE 3. M. N_ GARCIA,
WEA A Eamion ¥ 34

1861,

Figura 5: Capa do livro “Li¢des de Historia do Brazil” (1861) do professor Joaquim Manoel de Macedo,
primeiro professor titular de Historia do Colégio Pedro II.
E considerado o primeiro livro de historia do Brasil e era destinado ao ensino secundario.
Disponivel em https://www2.senado.leg.br/bdsf/handle/id/242433 acesso em 19 de janeiro de 2021.
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[] LIGOES DE HISTORIA DO BRASIL.

accordo & T de Junho de 1494, em que celebririo em Torde-
silhas uma convengio gue dispoz que a linha imaginaria corre-
ria conlando-se trezentas e gessenta leguas das ilhas de Cabo
Verde para o occidente, eujo hemispherio perlenceria & Hes-
panha, ficanido o do Orientc a Portugal.

Este winimpho conseguido por D. Jodio lindo péde alenlar o
rei desgosloso, ¢ a morle levouo a 25 de Qutubro de 1495,
subindo por snccessio ao throno de Portugal . Manoel, que,
aproveitando a armada que se aprestira para a guerra,
ordenou a Vasco da Gama que fosse com ella dobrar o cabo
da Boa Esperanga e chegar ds Indias.

0 illustre capitio portuguez mostrou-se digno da confianga
do seu rei; sahie de Lishoa a 3 de Julho de 1497, dobron o
cabo da Boa Esperanga a 22 deNovembro, corren a costa orien-
tal da Alfrica, chegou a Calicut, ende o Samorim o recebou com
! 1a ¢ depois lhe ciladas, que a ia dos
Portuguezes annullou, ¢ langando as bases do poder de Portu-
gal na ladia, voliou ¢ appacecen diante de Lishoa em Julho ou
Agosto do 1499,

0 chufe de uma expedigdo lio afortunada e brilhante e que
tio impo: tantes resullados assegurava, ndo podia ficar sem pre-
mios elevados. Vasco da Gama teve o titulo de conde da Vidi-
gueira, e de almirante dos mares orientaes.

A idéa magestosa do infante D. fenrique estava pois reali-
sada; o seculo decimo quinto acibava com um feito estrondoso,

Mas o seculo decimo sexto ia comogar com um esplendor
inesperado @ ainda mais precioso ¢ magnifico.

EXPLICACOES

Mesiro de Avis, ou grdo mestre de Aviz cra o chefe da ordem militar do
Aviz; u segu by dynastia dos rein de Portugal chamuu-se dgnastia de Avis;
perque b Judo | foi o chef: d'essa dynastia, & tinka sido gréo-mestre da dita
ordem sinda antes de subir a0 throno.

LIGOES DE MISTORIA DO BRASIL. 1

PERGUNTAS

Porque Portugal causou admiragio a0 mundo no seculo de-
<cimo quinto?

Quem era o rei de Portugal no principio do seculo decime
quinto e em gie anno comegou a remnar?

Torque receven D, Jodo L o titulo de Grande?

Quem contribuio em maxima parte para a gloria do reinad
de D. Jodo I? =

Quantos reis teve Portugal durante a vida do infante D. Hen-
rique?

Que servigos deve Portugal ao infante D. Henrique?

Que mandon fazer o infante D. Henrique no anno de 14122

Alé onde chegirio os descobrimentos devidos ao infante
D. Henrigue?

Que plano concebéra o infante D. Henrique, plano que nio
realisou por um grande infortunio que sobreveio a Portugal a
13 de Novenibro de 14607

Que infortunio foi esse?

Que nos traz & memoria 0 anno de 14817

E o anno de 14867

Como foi descoberto ¢ grande cabo que termina a Africa a0
sul? quantos nomes teve esse cabo? a razio dos nomes que re-
cehen?

Porque teve D. Jodo Il um profundo desgosto em 14937

Quem sahio do porto de Palos com tres caravelas em § de
Agusto de 1492, e com que fim sahio?

Que nomes tinhdo as tres caravelas?

Qusl a patria de Christovio Colombo e porque este admiravel
navegador udo engrandecen sua patria descobrinde para ells

as terras que descobrio para a Hespanha?

Figura 6: Capa e paginas do livro “Li¢des de Historia do Brazil” do Professor Joaquim Manoel de Macedo do
Colégio Pedro II (obra adaptada para as escolas de instru¢do primaria) — edi¢do continuada até 1898.
Destaque para os textos (ligdes), explicacdes e atividades no final dos capitulos.

Livro digitalizado e disponivel no site do LEMAD- Historia da FFLCH da USP

1.1 As imagens no livro didatico de Historia

No que diz respeito ao uso de imagens nos livros didaticos de Historia, desde o século
XIX, havia uma preocupagdo com o potencial pedagogico das mesmas. Conforme Bittencourt
(2006), “ver as cenas historicas” era o objetivo fundamental que justificava, ou ainda justifica, a
inclusdo de imagens nos livros. Para Lavisse (1887), historiador francés e autor de vérias obras
didaticas, as gravuras dos livros serviam também para facilitar a memorizag¢do dos conteudos e,
desse modo, ele tinha todo o cuidado de apresentar, no corpo da pagina, o texto escrito mesclado
a cenas que reforcavam as explicacdes escritas do autor. Logo, a relagdo estabelecida entre
imagens/textos era complementar, pois indicavam o que os alunos deveriam observar e reforgava
a ideia contida no texto.

Em pesquisa sobre a historia do livro didatico brasileiro, realizada por Bittencourt,
em 1993, a autora conseguiu perceber o percurso das ilustracdes da fase inicial da escolarizagao

publica até os anos 1990, destacando os seguintes pontos:
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A marca francesa nas ilustragdes dos livros escolares de historia (As
ilustragdes dos livros de historia Geral eram tiradas de obras francesas em
sua maioria);

O carater mercadoldgico e as questdes técnicas de fabricacdo da obra
interferem no processo de selecdo, organizagdo e escolha das imagens. E,
desse modo, embora os livros ndo pudessem ser caros, necessitavam de
gravuras ~ como  pressuposto  pedagodgico da  aprendizagem
(BITTENCOURT, 2006, p.75-76).

Bittencourt (2006) chama a aten¢do para a permanéncia do uso de gravuras e

reproducdes em diversas obras nacionais, de imagens das civilizagdes antigas, como a do Egito e

da Mesopotamia, que tem como base os acervos do Louvre e as do periodo feudal (ver figura 7),

cujo referente também tem sido o espago francés (BITTENCOURT, 2006, p.76-77).

_ Bbiieca Nacional

Figura 7: Representagdo da religiosidade do homem medieval (Biblioteca Nacional de Paris)

MOCELLIN, 2005, p. 146.

Contudo, o pensamento francés de utilizacdo de imagens marcou a producao de livros

didaticos no Brasil até os anos de 1930, em funcao de termos baseados, nas propostas curriculares

no ensino da Franca e também devido a relagdo estreita entre editoras brasileiras com as

francesas, que imprimiam grande parte dos livros brasileiros.

Se, em virtude do contetido de Histoéria Geral, era mais facil recorrer as ilustracoes

estrangeiras, no caso da Historia do Brasil, isso nao foi possivel. Logo, as ilustracdes mais

comuns sobre o passado brasileiro eram reproduzidas por desenhistas ou por fotografos, tendo
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como referéncias quadros historicos produzidos no final do século XIX. Destacamos aqui dois
quadros: a “Primeira Missa no Brasil”, de Vitor Meirelles de Lima, e o “Independéncia ou
Morte”, de Pedro Américo (ver figuras 8 e 9). Nota-se nos livros didaticos o predominio de uma

histéria eurocéntrica e politica até os anos de 1960.

Victor Meirelles. A Primeira Missa no Brasil. 1860.
Oleo sobre tela. Museu Nacional de Belas Artes

Figura 8: “A Primeira Missa no Brasil” (1860), de Vitor Meirelles de Lima
Oleo sobre tela (Museu Nacional de Belas Artes). BOULOS JUNIOR, 2016, p. 261.

Figura 9: “Independéncia ou morte” - Tela pintada por Pedro Américo em 1888.
Museu Paulista da USP, Sdo Paulo. BOULOS JUNIOR, 2013, p. 202.
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Desse modo, para Bittencourt (2006), o ensino de Histéria foi responsavel, até
recentemente, pela configuracdo de uma galeria de personagens da vida administrativa do pais -

chefes politicos, reis, presidentes republicanos, etc. A autora, além disso, salienta que,

embora a populagdo brasileira tenha demorado para aparecer nas
ilustragdes didaticas, ainda considerando que a historia social sé
recentemente se constituiu em objeto de estudos histéricos na escola, os
“ancestrais” dos brasileiros sempre foram destacados nos livros
(BITTENCOURT, 2006, p.80).

Entretanto, eram representagdes estereotipadas, tanto a dos indios como a dos negros.
Os indios, por exemplo, nessas primeiras obras, eram tratados como “selvagens”, associados a
guerra e aos rituais antropofagicos. Ja o negro era o escravo, a mercadoria ou a “coisa”.

Um ponto de divergéncia importante que passou a existir entre os autores de livros
didaticos, segundo Bittencourt (2004), relacionava-se ao tema da alfabetizagdo. A opg¢do do
método de alfabetizagdo ndo se explicava apenas por razoes didaticas. Ela expressava conflitos
politicos que comecaram nos Ultimos anos da década de 1870 e se estenderam até o inicio do
século XX. Ainda segundo a autora, a escolha do método analitico para a alfabetizacdo, em
oposicio ao usual método sintético™, representava a posicdo dos grupos de educadores
defensores de uma escola laica. Os seguidores do método analitico®’ eram, em sua maioria,
republicanos com o discurso voltado para uma democratizacdo do saber escolar e, contrarios ao
espirito tradicional de educagdo, cujo ensino era calcado em métodos da Igreja
(BITTENCOURT, 2004, p. 484).

E importante ressaltar, que estes métodos representam diferentes concepgdes de
linguagem e de cronotopos de escola, ou seja, tipos de escolas existentes num dado contexto
temporal e espacial. Nesta perspectiva, conforme Bakhtin (1988) um cronotopo diz respeito a
relacdo existente entre tempo e espago que opera em um dado contexto. Desse modo, conforme
Oliveira (2009), as relacdes cronotopicas sdo de discordancia ou concordancia, de parddia ou de

polémica, em todas suas nuangas (OLIVEIRA, 2009, p. 277-278). E no caso de tipos de escola,

?® Método sintético — E considerado o método de alfabetizagio mais antigo e fundamenta-se na correspondéncia entre
o oral e o escrito, entre o som ¢ a grafia das palavras. Desse modo, primeiro as criangas aprendem o alfabeto (0 som
da letra) e sua escrita. Depois montam as silabas, em seguida palavras e por fim aprendem a escrever um texto.
T Método analitico — Faz um percurso inverso do sintético, pois primeiro aprende-se “o todo”, para depois analisar
as partes. Segundo os seguidores desse método a leitura € global e audiovisual. Desse modo, parte-se do estudo de
frases, para se chegar as palavras, depois as silabas e por fim as letras.
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elas também expressam um ideal de educagdo, o tipo de publico que se pretende formar e aqueles
que serdo excluidos.

Assim sendo, o método sintético representa a “Escola Tradicional” e o método
analitico a “Escola Nova”. O primeiro, conforme Oliveira (2009), faz referéncia a uma escola que
¢ vista como um instrumento de equalizacdo social, que tem o papel de instruir, transmitir os
conhecimentos acumulados e sistematizados pela humanidade. O professor ¢ o personagem
principal e o aluno ¢ visto como um assimilador de conhecimentos. Ja o segundo, representa uma
escola, que, diferente da primeira, pensa em todos os alunos como iguais, 0os vé como sujeitos
unicos e que devem ser respeitados em suas diferencgas, inclusive no desempenho cognitivo. O
professor ¢ um estimulador e orientador da aprendizagem e as iniciativas dos alunos sao
consideradas no processo de ensino/aprendizagem. E importante aprender a aprender e, para isso
as interagdes e o didlogo sdo imprescindiveis (OLIVEIRA, 2009, p. 287 e 289). Vale salientar
que, estas concepgdes de linguagem e cronotopos de escolas ainda permanecem na atualidade e
inclusive continuam gerando conflitos.

Durante esse periodo, o jornal “Provincia de Sao Paulo” divulgava autores e obras
que adotavam o método analitico e apontavam as escolas particulares como inovadoras por
adotarem esse método. Assim, a escola particular leiga era simbolo de “liberdade de ensino” e
entendida como escola livre das imposicoes da Igreja Catdlica e do Estado (BITTENCOURT,
2004, p. 484).

Em fungdo desse contexto, observa-se a producdo de livros didaticos de forma
independente por diversos autores. Eles proprios eram encarregados pelos custos de impressao e
apenas escolhiam editoras para suas obras. Desse modo, inumeros diretores de escolas
particulares produziam livros e os divulgavam nos jornais. Naquele momento, houve também
uma intensa produgado, tanto por parte de setores religiosos catdlicos como protestantes. Inicia-se,
nesse periodo, uma disputa entre escola publica e escola privada que perdura até os dias de hoje.
O “pano de fundo” de tudo isso era o movimento pela laicizacdo escolar, ideal republicano e
francés trazido para o Brasil. Ja na atualidade, isso ndo acontece, pois cabe as editoras todas as
funcdes que dizem respeito a producao, ilustragdo, divulgacao e circulacdo dos livros didaticos.

Durante a Republica, podemos listar uma série de autores de materiais didaticos que

exerciam cargos de inspetores de instrucdo ou fizeram parte do Conselho de Instrugao,
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conseguindo, dessa forma tornarem-se nomes famosos na literatura didatica, como, por exemplo,
Olavo Bilac.

No mesmo periodo republicano, a posi¢ao que muitos autores de livros ocupavam
contribuiu decisivamente para elaboracdo de textos com maior probabilidade de ser aprovados
pelo Conselho de Instrugdo. A relagdo entre editor e autor era muito proxima; as editoras
escolhiam os autores que tivessem uma margem de venda garantida. Por outro lado, o autor
esperava da editora a infraestrutura para a composicao, propaganda e distribuicdo de seus livros.
Nota-se nesse momento o surgimento de inimeros autores de obras didaticas brasileiros e a
existéncia de uma grande aproximagao entre o editor e os autores.

Vale salientar que, as inovagdes tecnologicas, a associacao de editoras com empresas
editoriais estrangeiras, principalmente a partir da segunda metade do século XX, contribuiram
para diminuir os custos de impressoes, € a visdo empresarial do editor possibilitou colocar o livro
no mercado a um prego mais baixo, facilitando sua difusdo e possibilitando a muitos livros
tornarem-se best-sellers, com inimeras reedi¢des (ver figura 10).

Entretanto, conforme Bittencourt (2004), o grande numero de reedi¢des revela um
aumento da interferéncia do editor nas obras didaticas, seja por meio de adaptacdes ou revisdes
da obra. Inicia-se, ai, um processo que nos leva a pensar na produgao do livro didatico como uma

co-participagdo entre autor ¢ editoras.
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Figura 10: Capa e miolo do Livro “Compéndios de Historia do Brasil” (1968) — destaque para a presenga de
diferentes formatos e cores de letras e imagens em preto e branco e coloridas.

Autor: Antonio José Borges de Hermida, destinado a primeira e segunda série do curso médio.
Livro digitalizado e disponivel no site do LEMAD- Historia da FFLCH da USP

PRIMEIRA € SEGUNDA SERIES DO CURSO MEDID
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Ainda segundo a autora, o carater mercadologico e as questdes técnicas de fabricagdo
da obra didatica interferem no processo de selecdo e organizacdo das imagens, delimitam os
critérios de escolha ¢ na maioria das vezes das ilustra¢des. Entretanto, os livros didaticos nao
devem ser caros, embora necessitem de gravuras como pressupostos pedagodgicos da
aprendizagem, principalmente para os alunos do Ensino Fundamental. Logo, verifica-se nos
livros desta etapa de ensino, um nimero maior de ilustragdes, que também sdo mais coloridas do
que os destinados para o Ensino Médio em que, por muito tempo, predominavam imagens em

preto e branco (ver figuras 11 e 12).
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Figura 11: Capa e miolo do Livro “Brasil: Encontros com a Historia” (5 série do Ensino Fundamental)
Autores: Vanise Ribeiro e Carla Anastasia, Editora do Brasil, v. 1, 1996.
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Figura 12: Capa e miolo do Livro “Histéria: Civilizagdo Ocidental - integrada (Geral e Brasil)” (Ensino Médio)
Autor: Anténio Pedro, Editora FTD, 1997 (volume unico).
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Contudo, foi a partir do final dos anos de 1960 que os livros didaticos passaram a
receber imagens maiores e coloridas. Nestas obras, num primeiro momento, destacou-se o uso de
imagens, utilizando as cores primarias € com o passar do tempo observou-se a utilizacao de
inGimeras cores.

Para Bittencourt (2004), o comportamento dos professores em relagdo ao livro
didatico ¢ contraditorio, pois exigem obras atualizadas, mas, a0 mesmo tempo, desconfiam das
renovagoes pedagogicas, que alteram a configuracao do saber escolar, tanto nos contetidos quanto
nos métodos de ensino. Dai a estratégia de ocultagdo do mesmo através do /ayout, mas ndo dos
conteudos. Os editores oferecerem uma obra aparentemente nova - capa, ilustragdes, titulos, mas
sem mudar efetivamente o conteudo (BITTENCOURT, 2004, p. 489). Isso demonstra que os
contetdos dos livros dialogavam com os discursos construidos a partir da “eminente nacao
brasileira”, em que o ideal racista de embranquecimento da populagdo era visto como condigao
para o desenvolvimento do pais. Portanto, a historia e a cultura negra ndo faziam parte desses
materiais, a ndo ser de forma estereotipada.

Ainda segundo a autora, um numero significativo de obras produzidas, no final do
século XIX e inicio do século XX, tiveram intmeras edi¢des que foram utilizadas por varias
geragdes de alunos, comprovando a importancia da tradi¢cao escolar e o alcance das mudancas, as
quais autores e editores estavam, ou ainda estdo, submetidos, no processo de reformulagdes
curriculares.

No que diz respeito ao Estado, BITTENCOURT (2004) salienta que a
comercializacdo do livro didatico sempre dependeu do Estado, quer pelo seu poder de aprovacao
quer como comprador, condicdo que conduziu os editores a estratégias diversas de aproximacao
com o “poder educacional”’. Uma delas era assegurar a presenga de autores que estivessem de
alguma forma proximos ao poder. Perceberam, entretanto, que nem sempre a figura dos “sabios”,
conforme preconizava a elite governamental, garantiria um texto didatico de qualidade. Assim, a
experiéncia didatica passou a ser um fator importante e a preferéncia dos editores por professores,
com certa desconfianga em relagdo aos intelectuais renomados (BITTENCOURT, 2004, p. 490).
Ressaltamos que a elite intelectual branca controla o mercado editorial brasileiro e ¢ também

responsavel pela producdo dos materiais didaticos escolares.
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Na atualidade, mesmo tendo preocupag¢do com a linguagem dos livros e com as
imagens que eles veiculam, como também com toda sua materialidade, ¢ preciso pensar ainda os
conflitos, as tensdes, os acordos, preconceitos e discriminagdes presentes nos mesmos.

E tudo isso nos revela o espago promissor ¢ abrangente de pesquisas envolvendo o
livro didatico e principalmente a necessidade de se conhecer a fundo esse material, para que
possamos estabelecer critérios de equidade e de uma educagdo antirracista, desde o momento da
producao, editoracdo e da inclusdo de imagens nos livros. Dessa forma, teremos um instrumento
pedagdgico que realmente respeite os varios sujeitos e culturas presentes na escola, deixando de
ser apenas um objeto de compra por parte do Estado e mercadoria produzida pelas editoras que
visa homogeneizar as diversas culturas.

Por meio da autoria do livro didatico ¢ possivel distinguir o trabalho de escrever um
texto e o de “copilar” um livro, pois, por meio da histéria do livro didatico, € possivel verificar,
por exemplo, como os autores foram perdendo o poder sobre as ilustracdes de suas obras,
existindo hoje especialistas contratados pelas editoras para cuidar especificamente da parte
iconografica dos mesmos e até autores que sdo contratados para escrever sobre uma ou mais
tematicas dentro da obra didatica (BITTENCOURT, 2004). Desse modo, algumas editoras
pertencentes a grupos estrangeiros tomaram para si o direito autoral sobre algumas obras
didaticas, tanto do ensino fundamental como do Ensino Médio.

Chartier (1990) salienta que os livros didaticos fazem parte da industria cultural e
que, desse modo, os autores ndo os escrevem; estes sdo manufaturados por escribas e diferentes
artesdos, engenheiros, impressores e outras maquinas (CHARTIER, 1990, p. 126). Todavia,
apesar de toda compartimentagdo existente, no processo de produgdo e editoragao dos livros, €
necessario que a articulacdo entre autor e editoras seja de proximidade e que ambos sejam
responsaveis pela producdo dos materiais didaticos, principalmente quando pensamos nas
imagens veiculadas nos livros de Histdria, apesar de todas as melhorias conseguidas por meio dos
avangos tecnologicos, pois ainda deixam a desejar, e muitos continuam veiculando sub-

representacdes, preconceitos e discriminagoes.

2. Os estudos sobre o livro didatico, racismo e a questio das imagens

As pesquisas que tomam os livros didaticos como objeto de estudo sdo relativamente

recentes e t€ém como marco o ano de 1950. No entanto, quando se ajuizam estudos envolvendo
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discursos racistas no Brasil, esse material didatico continua sendo um dos mais investigados. De
acordo com Rosemberg, Bazilli e Silva (2003), a produ¢do de pesquisas sobre o racismo nos
livros didaticos passou por trés momentos: o primeiro, caracterizado pela busca da apreensao de
“explicitagdo de preconceitos”; o segundo, pela identificacdo de preconceitos, discriminacdes e
esteredtipos implicitos nos livros, conseguido a partir do questionamento do mito da democracia
racial e da técnica da andlise de conteudo; e o terceiro momento, caracterizado pela apreensdo de
discriminacdes na propria constituicdo desse género literario, ou seja, constatou-se que a
literatura didatica e paradidatica era criada dirigindo-se ao aluno branco. Dessa forma, ela
apresentaria ndo apenas uma imagem deteriorada do negro, mas teria como pressuposto a
interlocu¢@o de um leitor branco (ROSEMBERG, BAZILLI e SILVA, 2003, p. 132).

Atualmente, poderiamos sugerir um quarto momento, representado por pesquisas que,
como a nossa, visam identificar e analisar as mudangas e permanéncias que vém acontecendo nos
livros didaticos, em funcao das exigéncias da Lei 10.639/03 e dos editais do PNLD.

Rosemberg, Bazalli e Silva (2003) ressaltam que o primeiro trabalho envolvendo a
analise de livro didatico, no Brasil, aconteceu em 1950, a partir de um estudo sobre preconceito
racial e patriotismo, em seis livros didaticos primarios, feitos por Moreira Leite (ver figura 13).
Nessa investigacdo, o autor denuncia a falta de fundamentos logicos e cientificos dos
preconceitos e ideologias nacionalistas presentes nos livros, destacando que se trata de uma

deformacao da realidade, uma “forma estrabica” de ver o mundo.

Figura 13: Capa do livro didatico “Nosso Brasil” de Luiz Amaral Wagner (1944), destinado ao 4° ano primario
e publicado pela Companhia Editora Nacional (um dos livros primarios pesquisados por Moreira Leite)
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Para Graciano (1976), tal postura possuia ampla aceitagdo social, pois servia a um
dado grupo hegemonico, para justificar as situagdes de desigualdade e opressdo existentes
(GRACIANO, 1976, p. 9). Denuncia semelhante pode ser constatada em “Teorias Recentes
sobre o Carater Nacional” (1954), “Psicologia Diferencial” (1966) e o “Carater Nacional
Brasileiro” (1969), obras produzidas também por Moreira Leite, apds 1950.

Soma-se a estes trabalhos, o de Bazzanella (1957), intitulado “Valores e esteredtipos
em livros de leitura”, e de Hollanda (1957), denominado “Esteredtipos e valores nos compéndios
de Historia destinados ao curso secundario brasileiro”. Com essas pesquisas, ficou constatado
que o racismo, por meio do preconceito, se expressava em proposi¢cdo de hostilidade racial ou
proposi¢des que defendiam a inferioridade natural do negro, a maneira das teorias racistas do
século XIX. Além do preconceito, essas pesquisas também privilegiavam o conceito de
“esteredtipo” (ROSEMBERG, BAZILLI e SILVA, 2003, p. 133).

Segundo os autores, uma nova onda de estudos sobre o livro didatico e o racismo
aconteceu, no final dos anos de 1970 e durante os anos de 1980. Tudo isso aconteceu em fun¢ao
da reabertura democratica, de novas tendéncias nos estudos sobre relagdes raciais no Brasil e,
principalmente, pela atuagdo do Movimento Negro Unificado, que intensificou sua luta por
mudangas nos curriculos escolares e no livro didatico. Nesse momento, conforme Moreno (2012),
destaca-se a publicacdo de obras que se dedicaram a critica ideoldgica dos conteudos dos
manuais didaticos (MORENO, 2012, p. 719).

Para Moreno (2012), o cardter de dentincia de manipulagdes e falsificacdes
deliberadas, intencionais, presentes nos livros didaticos, explicava-se, tanto pelo contexto
histérico da época, fim da ditadura militar, em que se utilizavam diversos elementos, inclusive do
discurso historico oficial, como propaganda ideoldgica, quanto por influéncias de produgdes
estrangeiras, como de Umberto Eco e Mariza Bonazzi - “Mentiras que Parecem Verdades”
(1980)) e, um pouco mais tarde, “A Manipula¢do da Historia no ensino e nos meios de
comunicag¢do” (1983) de Marc Ferro. No Brasil, o livto As Belas Mentiras: a ideologia
subjacente aos textos didaticos, de Maria de Lourdes Deird Nosella (1981), ¢ paradigmatico desta
vertente.

Essa abordagem possui um carater limitado, pois as respostas a questdo ideologica ja
estavam dadas pelo pressuposto de que os livros didaticos seriam produzidos, deliberadamente,

com o intuito de mistificagdo ¢ manipulacao da ideologia.
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Conforme Moreno (2012), trabalhos de sintese e balanco como os de Galzerani
(1988) e Freitag, Motta e Costa (1993), com primeira edi¢do em 1989, trouxeram novas
perspectivas a pesquisa sobre manuais didaticos. Passou-se, entdo, a questionar, “até que ponto o
conteudo do livro didatico constituiria apenas uma mascara que impedia o conhecimento da vida
social? Ou serd que sua linguagem contraditéria e ambigua ndo s6 esconderia, como também
expressaria, os conflitos da propria sociedade?” (GALZERARI, apud MORENO, 2012, p. 720).

Dessa forma, paulatinamente, analises didatico-pedagogicas foram se somando as
criticas ideologicas e denuncias de preconceitos e racismos. As pesquisas atuais tendem a
compreender o livro didatico como um objeto cultural, social e econdmico de disseminagao
nacional bastante complexo.

Nesta busca por uma visdo mais ampla, entre as primeiras pesquisas realizadas,
destacam-se as teses de Circe Bittencourt, defendida em 1993 e publicada em 2008, e de Décio
Gatti Jr., defendida em 1998 e publicada em 2004. Por caminhos diferentes, estes autores
buscaram uma abordagem ampla, englobando produgdo, conteudo ¢ consumo em suas analises.
Kazumi Munakata, por sua vez, em 1997, empreendeu grande esforco para esclarecer a
materialidade do livro didatico, suas condi¢des subjetivas de producdo e comercializagao.

A essas pesquisas se somam as realizadas por Araujo (2001), Rodrigues (2004),
Maciel (2010), Melo (2014), dentre outras, a partir dos anos 2000>*, em que os livros didaticos
passam a serem estudados, analisando também as interferéncias do setor editorial, dos autores, a
articulagdo entre conhecimento académico e conhecimento escolar, em seus usos pelos alunos e
professores, nas avaliagdes feitas pelo PNLD, na melhoria da qualidade dos livros e nas
mudangas provocadas pela legislacdo educacional, entre outros aspectos e tematicas.

Neste sentido, Bittencourt (2011) aponta um aumento na discussao étnico-racial no

ensino de Historia, principalmente por meio da anélise dos materiais didaticos (BITTENCOURT,

*® Para mais informagdo, ver ARAUJO, L. T. O uso do livro didatico no ensino de histéria: Depoimentos de
professores de escolas estaduais de ensino fundamental situadas em Sao Paulo. Dissertacdo de Mestrado em
Educacio, Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, Sao Paulo, 2001; RODRIGUES, J. E. D. Memoria Fora
de Foco: A Fotografia no Livro Didatico de Historia do Brasil. Dissertagdo de Mestrado em Histéria, Pontificia
Universidade Catolica de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2004; MACIEL, Edina Soares. Livros didaticos de histéria e
experiéncia cultural dos alunos: estudo em uma Escola do Campo. Dissertagdo de Mestrado em Educagio,
Universidade Federal do Parana, Curitiba, 2010; MELO, T. S. de. Representacdo da Histéria e cultura afro-
brasileira e africana no livro didatico de Histéoria do Ensino Médio. Dissertacdo de Mestrado em Historia,
Universidade Federal de Campina Grande, Campina Grande, 2014.
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2011, p. 506). Tudo isso, vem demonstrar que continua crescente o numero de pesquisas € 0
interesse pelo estudo do livro didatico, uma tendéncia brasileira e internacional.

A necessidade da compreensdo da materialidade do livro didatico apontada pela
pesquisa de Munakata (1997) vem contribuindo para o desenvolvimento de muitas pesquisas que
visam conhecer o processo de produgdo, circulacdo e consumo de livros, no interior do qual seus
elementos - tamanho da pagina, uso de cores e imagens - adquirirem inteligibilidade.

Desse modo, pensar a materialidade das imagens presentes nos LDHEMs - sua
origem, tamanho, se sdo coloridas ou ndo, onde e como as pessoas sao ou estdo representadas nas
paginas do livro, se as imagens dialogam, ou ndo, com o texto verbal ou se s3o em si um texto, se
sdo icones, simbolos, indices), nos possibilita identificar esteredtipos e hierarquizagdes. Sao
habilidades imprescindiveis, para verificarmos, por meio de nosso estudo, se as novas
iconografias sobre Cultura(s) Africanas(s) e Afrodescendente(s) veiculadas no livro didatico
“Historia: Sociedade & Cidadania” combatem discursos racistas e propagam discursos
antirracistas.

Para Munakata (2012), a nocao de materialidade também

remete a materialidade das relagdes sociais em que os livros estdo
implicados. Na esfera da producgdo, diversas modalidades de trabalho
concorrem para que o livro venha a luz. Esses trabalhos sdo executados
por diversos trabalhadores em suas especialidades (...). A circula¢do, em
se tratando de livro didatico no Brasil, ¢ uma operacdo complexa,
exatamente pela materialidade desse objeto e pela logistica demandada na
distribuicdo dos milhdes de exemplares adquiridos pelo PNLD. (...) Todo
esse processo desemboca num produto, que ¢ a mercadoria. O livro
didatico, entdo, ¢ uma mercadoria destinada a um mercado especifico: a
escola (MUNAKATA, 2012, p.184).

Munakata (2012) salienta que € importante ter a exata no¢do de que a materialidade
das relacdes que estdo implicadas no livro, entre o autor e o leitor, ¢ sobredeterminada pelo
mercado, uma vez que existe todo um circuito pelo qual passa o livro, até chegar as maos do

consumidor final, o leitor (MUNAKATA, 2012, p. 85).

Recentemente, o autor nos apontou, também, a seguinte reflexao:

o livro didatico ¢ um objeto dotado de materialidade: papel e tinta. Que
ndo se engane: mesmo quando seu suporte ¢ digital, isso ndo significa que
o livro seja virtual, imaterial; apenas que sua materialidade é constituida
de impulsos eletromagnéticos. Coisa, livro ndo ¢ apenas um conjunto de
ideias, valores, sentimentos. E também algo que se V€, que apresenta uma
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visualidade que precisa ser decodificada. Ter uma coluna de texto ¢
diferente de ter duas colunas. Textos que sdo intercalados com quadros e
boxes requerem decodificacdo mais complexa (MUNAKATA, 2016, p.
133).

Dentro dessa perspectiva, em nossa pesquisa, buscamos decodificar os discursos
veiculados pelas novas iconografias, tendo como base a materialidade presente nas mesmas,
habilidade que, em nosso estudo, denominamos de Letramento Imagético e Racial Critico.

Dando continuidade a esta guinada analitica das pesquisas envolvendo o livro
didatico, temos a Historia do livro e da leitura, empreendida especialmente por Roger Chartier
(1990), na analise da estrutura dos textos, das formas que toma o escrito e das diversas praticas de
leitura. Essa perspectiva nos permite pensar o livro a partir de um olhar de longa duragao, ou seja,
pensando-o para além dos aspectos tipograficos, mas como um objeto histdrico e passivel de
multiplas leituras. Desse modo, o livro didatico ndo € um objeto consumido de forma passiva por
seus leitores, pois, na sala de aula, a interacdo com o mesmo abre espaco para diversas leituras,
questionamentos e complementos, em relagdo a sua materialidade, textos e imagens. O autor

ressalta que

por um lado, a leitura é pratica criadora, atividade produtora de sentidos
singulares, de significacdes de modo nenhum redutiveis as inten¢des dos
autores de textos ou dos fazedores de livros: ela é uma “caga furtiva”, no
dizer de Michel de Certeau. Por outro lado, o leitor é, sempre, pensado
pelo autor, pelo comentador e pelo editor como devendo ficar sujeito a um
sentido Unico, a uma compreensdo correta, a uma leitura autorizada
(CHARTIER, 1990, p.123).

Também os trabalhos de Alain Choppin (1980, 1998, 2004) contribuem para a
teorizacdo e para o balanco da produgdo para explicar melhor a complexidade do objeto “livro
didatico”, a multiplicidade de suas fungdes, a coexisténcia de outros suportes educativos e a
diversidade de agentes que ele envolve. Nesse sentido, Choppin (2004) afirma que os livros

escolares assumem, conjuntamente ou ndo, multiplas fungdes tais como:

1. Fungdo referencial, também chamada de curricular ou programatica.
Ele constitui o suporte privilegiado dos conteudos educativos, o
depositario dos conhecimentos, técnicas ou habilidades que um grupo
social acredita que seja necessario transmitir as novas geracoes.

2. Fungdo instrumental: o livro didatico pde em pratica métodos de
aprendizagem, propde exercicios ou atividades que, segundo o contexto,
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visam a facilitar a memoriza¢do dos conhecimentos, favorecer a aquisi¢@o
de competéncias disciplinares ou transversais, a apropriacdo de
habilidades, de métodos de analise ou de resolucdo de problemas, etc.

3. Fungdo ideologica e cultural: é a fungdo mais antiga. A partir do século
XIX, com a constituicdo dos estados nacionais € com o desenvolvimento,
nesse contexto, dos principais sistemas educativos, o livro didatico se
afirmou como um dos vetores essenciais da lingua, da cultura e dos
valores das classes dirigentes.

4. Fun¢do documental: acredita-se que o livro didatico pode fornecer, sem
que sua leitura seja dirigida, um conjunto de documentos, textuais ou
iconicos, cuja observagdo ou confrontacdo podem vir a desenvolver o
espirito critico do aluno (CHOPPIN, 2004, p. 553).

Ainda, com base nos estudos de Peirce (1990), as iconografias enquanto signos,
representadas por icones, simbolos e indices, contribuem para a efetividade destas fungdes, na
medida em que propagam discursos e saberes, proporcionam o desenvolvimento de habilidades
de leitura e escrita, além da amplia¢do da capacidade de critica dos jovens, representando, assim,
meios proficuos para a divulgacdo de saberes nao-hegemonicos, de discursos antirracistas e
decoloniais nos livros didaticos de Historia.

Nesta perspectiva, o autor ressalta que

um icone é um signo que possuiria o carater que o torna significante,
mesmo que seu objeto ndo existisse, tal como um risco feito a lapis
representando uma linha geométrica . Um indice é um signo que de
repente perderia seu carater que o torna um signo se seu objeto fosse
removido, mas que ndo perderia esse carater se ndo houvesse interpretante.
Tal é, por exemplo, o caso de um molde com um buraco de bala como
signo de um tiro, pois sem o tiro ndo teria havido buraco; porém, nele
existe um buraco, quer tenha alguém ou ndo a capacidade de atribui-lo a
um tiro. Um simbolo é um signo que perderia o carater que o torna um
signo se ndo houvesse um interpretante. Tal € o caso de qualquer elocugdo
de discurso que significa aquilo que significa apenas por forca de
compreender-se que possui essa significagdo (PEIRCE, 1990, p. 74).

Contudo, ¢ preciso destacar que tais apontamentos devem levar em consideragdo o
contexto e as relacdes estabelecidas entre o objeto (iconografia) e o interpretante.

Segundo Moreno (2012), as novas politicas publicas deram maior visibilidade ao
livro didatico, principalmente nas décadas de 1990 e 2000. Também o amadurecimento e a
expansao dos programas de pos-graduacao, fizeram com que a produgdo académica sobre livros
escolares multiplicasse na ultima década, uma metodologia mais complexa, para a qual

convergem pesquisas da historia da escolarizagdo e das disciplinas escolares, da historia do livro,
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também da disciplina de Historia, da teoria e metodologia da historia-ciéncia e do saber historico

escolar. Essa metodologia trouxe novos desafios a nds, pesquisadores.

Passa o livro, a partir desse momento, a ser entendido como um objeto histdrico, com
caracteristicas e fungdes especificas, ao qual podem ser tracadas diversas vinculagdes com o
contexto de sua producao e utilizagdo. A percepcao foi ampliada como: objeto de consumo dentro
do mercado editorial; objeto que integra a atual cultura escolar brasileira; objeto veiculador de
discursos, através de linguagens, formas ¢ materialidade.

Pensando nesta ultima perspectiva, destacaremos no proximo subitem as mudangas
tipograficas e editorais que caracterizaram os materiais didaticos entre meados do século XX e

inicio do século XXI.

2.1 A materialidade do livro didatico: entre a tipografia, imagens e cores

Falar em materialidade do livro didatico significa pensar: capa, folha, tipos de letra,
cores, imagens, tamanho do livro, linguagem, etc., elementos determinados pelas editoras,
embora as mesmas tenham que se adequar as exigéncias do MEC, dos editais do PNLD e as
demandas dos movimentos sociais.

Desse modo, pensamos em seu layout e€/ou no design, ou seja, em seu formato,
organizagao interna, estilo, imagens, dentre outros aspectos. Para Nakamoto (2010), embora estas
palavras ndo fagam parte do vocabulario ortografico da lingua portuguesa, elas sdo muito
utilizadas em diversas areas do conhecimento. Sao de origem inglesa e estdo ligadas a concepcao
de um produto - forma fisica e funcionalidade, mas podem significar também - projetar, compor
visualmente e colocar em pratica uma intencdo (NAKAMOTO, 2010, p. 58). Conforme o autor, a
historia do design tem ligagdo com o desenvolvimento industrial, em virtude do surgimento das
maquinas e a evolugdo das mesmas. Dessa forma, a fabricacdo do papel barateou, contribuindo
assim para um aumento na produgdo e consumo de livros. Assim, o design conquistou essa area,
no entanto, de forma gradativa, com destaque para a confecc¢do de capas, escolha de fontes e tipos
de papel. Foi s6 em meados do século XIX que as imagens passaram a fazer parte desse processo,
no caso brasileiro. Tudo isso aconteceu no século XX, conforme pode ser observado por meio da

figura 14.
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Figura 14: Capa e miolo do livro “Historia do Brasil” de Alcino Muniz de Souza (1951) — para primeira série do
ginasial. Destaque para capa (formato das letras e letras coloridas), no miolo, imagens em preto e branco.
Livro digitalizado e disponivel no site do LEMAD- Historia da FFLCH da USP

Nakamoto (2010) ressalta que o design grafico ndo ¢ somente uma diagramagao ou
uma ilustragdo; ele é um arranjo entre esses elementos e serve para comunicar uma dada
mensagem que carrega consigo uma inten¢do, uma vez que ¢ posto em pratica por uma pessoa, o
profissional denominado designer. Portanto, tem como objetivo persuadir o leitor, conduzir sua
leitura ou simplesmente vender um produto (NAKAMOTO, 2010, p. 59).

Contudo, a mudanca ocorrida no design em geral e na comunicagdo vem
influenciando a produgdo dos livros didaticos. Tais mudangas estdo diretamente ligadas ao
desenvolvimento tecnoldgico ocorrido no inicio do século XX em decorréncia da Primeira
Guerra e depois intensificado apds a Segunda Guerra Mundial. Desse modo, conforme o autor, a
comunica¢do impressa foi obrigada a adaptar-se a nova realidade sdcio-industrial, caracterizada
pelo discurso grafico. Esse discurso impods uma nova forma de leitura, que envolve nao somente a
textual, mas também a imagética.

No inicio, as imagens ilustravam trechos dos textos escritos, eram simples e sem cor.
A partir de meados dos anos de 1960, em fun¢do do desenvolvimento técnico da industria
editorial, o uso das cores, a principio, o laranja, o azul ou vermelho, comecou a ser introduzido

nos manuais escolares, assim como quadros e tabelas, visando favorecer a leitura.
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Na atualidade, o design representa uma espécie de alma na construgdo dos objetos de
leitura, sejam eles jornais, revistas, livros didaticos e de literatura, sites, dentre outras midias,
sendo as imagens, a tipografia® (tipos de letras) e as cores aspectos importantes nesse processo.

Nessa perspectiva, segundo Nakamoto (2010), no caso das fontes (letras), ¢
importante que seja utilizada uma “fonte serifa” (ver figura 15), ou seja, que possua pequenos
tracos ou espacamentos aplicados as extremidades das letras (a fonte 7imes New Roman, por
exemplo, ¢ uma fonte serifa). Além do carater ornamental, ela guia os olhos do leitor de uma letra
para outra, contribuindo para uma leitura fluente. Soma-se a isso, o alinhamento do texto a
esquerda, o uso de letra preta no fundo branco, o uso do negrito, italico, caixa alta, etc., recursos

do design, que também estimulam a leitura e favorecem a compreensao da informacao.

fonte ser |I ada

fonte sem ser |fa

Figura 15: Exemplo de fonte serifada e fonte sem serifa
Disponivel em https://mestredeblogs.com/tipografia/ acesso em 23 de janeiro de 2021.

Quanto ao uso das cores na comunicacdo, o autor afirma que elas podem transmitir
sensagdes, no entanto o seu uso envolve uma questao cultural, pois diz respeito ao que cada povo
pensa sobre tal cor ou como a “enxerga”, como contribui para a legibilidade do texto escrito.

Todos os elementos citados, anteriormente, fazem parte da materialidade do livro
didatico e carregam consigo historicidade, pois evidenciam as marcas de seus autores e editores.
Estas marcas, para Chartier (2001), sdo os protocolos de leitura. Para Silva (2011), estes
protocolos correspondem a estrutura de constitui¢do do livro como um todo, uma vez que este
traz consigo regras implicitas ou explicitas, cuja fungdo ¢ guiar os olhos dos leitores (SILVA,
2011, p. 1228).

Conforme Chartier (2001), os protocolos de leitura podem ser divididos entre aqueles

ligados a procedimentos de producdo do texto - dispositivos resultantes da escrita, puramente

%% Conforme Dicionario Houaiss da lingua portuguesa, tipografia ¢ a arte e a técnica de compor e imprimir com o uso
de tipos (moldes de ferro), sendo que tipos se referem a fonte, ou letra (HOUAISS e VILLAR, 2001, p. 2722).
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textuais, que tendem a impor um protocolo de leitura por parte do autor por meio dos conteudos,
dos exercicios e das orientagdes presentes no manual do professor - bem como os procedimentos
ligados a produgdo do livro (disposi¢ao e divisdo do texto, sua tipografia, sua ilustra¢ao), sao
decididos pelo editor e podem possibilitar leituras diferentes a respeito de um mesmo texto.

Em fung¢do de tudo isso, Lajolo (1996) afirma que o livro didatico ndo se constitui
apenas de linguagem verbal; é preciso que todas as linguagens de que ele se vale sejam
igualmente eficientes (LAJOLO, 1996, p. 4).

Sendo assim, para o autor, a impressao de um livro deve ser nitida, a encadernagao
resistente, ilustracdes, diagramas e tabelas devem contribuir para refinar e requintar o significado
dos conteudos e atitudes que essas linguagens representam. No entanto, quando pensamos na
década de 1950 e 1960, constatamos que os manuais escolares ainda ndo contemplavam todos
estes requisitos.

A grande maioria dos livros didaticos publicados na década de 1950 apresentam
padroes de diagramacdo, linguagens de ilustracdo e o uso de fotografia na década de 1940,
conforme pode ser observado na figura 16. No caso da disciplina Historia, utiliza-se mais a
ilustragdo em trago do que representagdes fotograficas. Estas ultimas, quando utilizadas, em
livros de algumas disciplinas, eram em preto e branco. Embora, predominasse a impressao
monocromatica (ver figura 17), ocorreu nesse periodo a introducdo do uso de duas ou trés cores
na producdo dos livros do Ensino Secundario e o uso de quatro cores para as ilustragdes e
fotografias. No entanto, a principal mudanga aconteceu mesmo nas capas dos livros e ndo em seu

miolo, destacando-se a ilustragao e colorido das mesmas.
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Figura 16: Capa do livro didatico “Historia do Brasil” (1955) para o Colegial
Formato 13,0 x 19,0 cm (modelo tipografico) —- MORAES, 2016, p. 226.

%

0 minde bisbura

T R R A R A

i
i

%
i

Figura 17: Miolo do livro “Histdria Geral” de Antonio José Borges Hermida (1959)
para terceira série ginasial, formato 13,0 x 19,0 cm — MORAES, 2016, p. 244.

Na década de 1960, as mudangas verificadas nas capas dos livros chegam a seu miolo
(ver figura 18). Nota-se, nesse momento, a presenga de uma concep¢do de design que pensa o
livro no todo e ndo em partes. Além disso, vale ressaltar uma maior variagdo no formato e
bicromia no miolo dos livros, aumento no uso das cores nas ilustragdes e fotografias,

diagramag¢do em duas colunas para o texto verbal e ndo-verbal, além da presenca de mapas.
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Por meio do Glossario Ceale/FAE/UFMG, Belmiro afirma que os textos “ndo-
verbais” também podem ser chamados de “textos visuais™". Desse modo, aceitar que as imagens
possam se constituir como textos ¢ poder dizer que, antes de tudo, elas se estruturam na forma de
um texto visual que pode ser lido. A questdo que se coloca ¢: como podemos ler esse texto
imagético? A autora ressalta que a definicdo de texto toma por base as teorias linguisticas atuais,
que vém ampliando esse conceito como uma producdo, seja verbal, sonora, gestual e imagética.
Além disso, a nosso ver, quando pensamos as imagens também como um signo, abre-se espago
para discutir a ideologia e o racismo veiculados pelas mesmas.

Verifica-se, nesse periodo, o surgimento de varias editoras, como: Atica, Ibep,
Moderna, Nova FTD, Saraiva, Ao Livro Técnico, em funcdo do crescimento da escolarizagdao no

pais, o que demandava um numero crescente de manuais escolares.
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Figura 18: Capa e miolo do livro “Histéria da América” (1961) de Antonio José Borges Hermida
para segunda série do ginasial, formato 14,7 x 18,8 cm — MORAES, 2016, p. 254.

Para Nakamoto (2010), as mudangas proporcionadas pela inser¢do de elementos
iconograficos nos livros representam mais que uma simples mudanga; significava, acima de tudo,
que novas formas de configuracdo estavam sendo implantadas, para que os materiais se
tornassem mais contemporaneos € acompanhassem os novos conhecimentos alcangados pelos
avangos tecnologicos na area de impressao, do design e da linguistica, o que aconteceu por meio

do desenvolvimento da semiotica, area que estuda os modos de producdo dos sentidos das

30 Disponivel em http://www.ceale.fae.ufimg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/textos-visuais. Acesso em 02 de
abril de 2020.
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representacdes ¢ também dos processos de significacdo de comunicagdo encontrados na
sociedade (NAKAMOTO, 2010, p. 5).

Dessa forma, como ¢ o caso de nossa pesquisa, que envolve as novas iconografias
sobre Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) no LDHEM, ¢ preciso pensar também nas
funcdes da linguagem presente nos livros, por meio de sua materialidade, pois significados sdo
produzidos pelo leitor nas relagdes de sentido criados entre os mesmos.

Na década de 1970, acontece uma nova mudanca no design dos livros. As capas
ficaram ainda mais coloridas, conforme pode ser constatado na figura 19: o conteudo passa a ser
acompanhado por imagens coloridas e mais complexas, por boxes explicativos, letras coloridas,
negrito, caixa alta, itdlico e cores ao redor das letras e para destacar titulos e subtitulos,

despertando maior atengdo e potencializando a pratica do letramento imagético pelo leitor.

Figura 19: Capa do livro “Historia Geral” (1970) de Armando Souto Maior
Formato 15,0 x 20,7 cm - MORAES, 2016, p. 334.

Os livros didaticos passam a ter formatos maiores, deixam de possuir capas duras € o
acabamento das mesmas passa a ser em brochura; adota-se a impressao em quadricromia para as
capas e miolos, como pode ser observado na figura a seguir. Os desenhos das letras deixam de ser
feitos manualmente ou tipograficamente, em funcdo do uso de novas tecnologias e materiais.

Todas essas mudancas tém ligacdo direta com os avangos tecnolégicos do maquinario
utilizado na producdo, edigdo, impressao e acabamento dos livros; com as demandas

educacionais da utilizagdo de novos recursos visuais; influéncia dos meios de comunicacao de
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massa, como a televisdo; ¢ a disseminagdo da fotografia, primeiro impressa e, posteriormente,
digital.
Moraes (2016) observa algumas mudangas nos contetidos de alguns livros didaticos

de Historia como a

a abordagem do folclore brasileiro e a presenga da diversidade cultural na
formagdo do povo brasileiro, ndo apresentando negros, indios e brancos
como grupos homogéneos, como faziam todas as obras escolares
(MORAES, 2016, p. 335).

Além disso, o autor destaca a implementacdo do “livro do professor” e do livro

didatico consumivel, em que o aluno pode escrever em suas paginas.

Figura 20: Paginas do miolo do livro “Historia do Brasil” de Sérgio Buarque de Hollanda (1971)
Formato 19,0 x 26, 0 cm - MORAES, 2016, p. 337.

Nos anos de 1980, notam-se mudangas nos padrdes editoriais que se relacionam as
formas de diagramacao das imagens e dos textos escritos. Desse modo, a maioria das paginas do
livro didatico de Histéria possuiam imagens, no entanto, em fun¢cdo do aumento no uso das
mesmas, elas passaram a ocupar um espaco menor (ver figura 21). Essa tendéncia pode ser
observada nas décadas de 1990 e nos anos 2000. Os textos escritos passam a ser mais longos, se
compararmos com os da década anterior; permanece a divisdo dos textos verbais e nao-verbais

em colunas.
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A utilizacdo das colunas nos livros contribui para uma leitura em etapas, fazendo com
que o leitor movimente os olhos em diferentes diregdes, possibilitando, assim, a articulacdo entre
o texto escrito e o imagético. Quanto as imagens, o uso da fotografia se consolida, nos manuais
escolares desse periodo, enquanto a utilizagdo de desenhos e ilustracdes reduzem drasticamente.
Note-se a presenca de legendas em grande parte das imagens, o que ndo era comum

anteriormente.

Figura 21: Paginas do livro “Historia Geral” — para uma geragdo consciente (1984) - Moderna e Contemporanea
De Gilberto Cotrim e Alvaro Duarte de Alencar (8* série). Formato 21 x 28 cm — Bueno, 2011, p. 149.

Segundo Bueno (2011), a partir da década de 1990, tém inicio as politicas publicas
federais do livro didatico; as editoras ofereceram diferentes formatos deste material para o
mercado. Tais livros, como o de Histdria, apresentavam concepgoes historicas e pedagogicas que
buscavam atender diferentes publicos. Na época, houve também um refinamento dos processos
de producdo dos livros didaticos, em funcdo da utilizagdo de programas de computadores que
possibilitaram, por exemplo, a montagem e alteragdo das imagens, corrigindo suas cores, criando
efeitos especiais, recortes, etc. (BUENO, 2011, p. 174-175).

O autor ressalta que os livros ficaram maiores (aumento do formato), houve a
melhoria na impressdo, gragas a tecnologia grafico-eletronica, com impressdo em cinco cores; a
melhoria na qualidade do papel utilizado nas impressdes; € aumentou nitidez das imagens (ver
figura 22). O interior dos livros pode ser caracterizado pela presenca de varias atividades que

buscam incentivar a leitura, tanto do texto escrito como do imagético; desse modo os exercicios
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ndo se limitam mais ao final do capitulo. Somam-se a isso, momentos de reflexdo sobre os
conteudos estudados, a sugestdo de producdo de textos, presenca de varios géneros textuais e
grande utilizacdo de fotografias de tamanhos variaveis.

A partir do PNLD de 1998, o uso de legendas, contendo dados do autor, de sua
produgdo e sua origem, tornaram-se obrigatdrios nos livros didaticos. Isso contribuiu para que, no
final da década de 1990 e inicio da década dos anos 2000, as legendas também trouxessem

diferentes informacdes, o que possibilitou novas possibilidades de andlise das imagens.

u siediude platja-
. Charle Fuwiat (1772

Figura 22: Capa e pagina do miolo do livro “Rumos da Historia: nossos tempos”- O Brasil € o mundo
contemporaneo (1996), de Antonio Paulo Rezende e Maria Thereza Didier. Para o 3° ano do Ensino Médio.

Por fim, vale salientar a ultima mudanca grafica acontecida no inicio do século XXI,
em que, sob o ponto de vista visual, as paginas dos manuais didaticos se assemelham as paginas
de sites da internet e de revistas. Destaca-se, nesse momento, a grande quantidade de imagens,
quadros explicativos, o colorido presente em todo o material, textos complementares diversos,
sugestoes de filmes, links de sites e de livros para ampliagdo da leitura sobre um dado tema

estudado (ver figura 23).
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Figura 23: Capa e pagina do miolo do livro “Historia” (2003), de Divalte Garcia Figueira
(volume tinico) - Ensino Médio.

Nesta perspectiva, sdo caracteristicas fundamentais dos livros didaticos de Historia
atuais: o trabalho com a leitura, escrita e com imagens. Este ultimo quesito, por exemplo, passou
a fazer parte da avaliagdo do PNLD, a partir de 1999.

Contudo, segundo Nakamoto (2010) todos estes recursos buscam fazer com que a
interagdo com o livro didatico seja a mais ampla possivel, facilite a descoberta de informagdes
pelo leitor, possibilite a manifestacdo das subjetividades e experiéncias vividas por estudantes e

professores.

2.2 O livro didatico: novas abordagens, recortes e tematicas

Podemos somar aos estudos sobre a materialidade do livro didatico, o entendimento

do mesmo como um género do discurso. Assim, de acordo com Bunzen e Rojo (2005)

quando os autores e editoras de Livros Didaticos selecionam/negociam
determinados objetos de ensino e elaboram um livro didatico, com
capitulos e/ou unidades didaticas, para ensina-los, eles estdo produzindo
um enunciado em um género do discurso, cuja funcdo social ¢ re (a)
presentar, para cada geragdo de professores e estudantes, o que ¢
oficialmente reconhecido ou autorizado como forma de conhecimento e
sobre as formas de ensino-aprendizagem (BUNZEN e ROJO, 2005, p. 87).
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Segundo os autores, quando pensamos no livro didatico como género discursivo,
contribuimos para enfatizar a sua historicidade, na medida em que passamos a compreendé-lo,
nao como um conjunto de agregados de propriedades sincronicas fixas, mas, sim, em constantes
transformagdes, devido ao dinamismo das atividades humanas, aos avangos tecnologicos e de
edi¢do, e em fung¢do das ideologias do grupo que esta no poder.

Essas mudangas, no caso do LDHEM, também estdo associadas as lutas e demandas
do Movimento Negro pelo reconhecimento do negro e de sua cultura na formagao de nosso pais.

Assim, vale salientar que, por meio de nossa pesquisa, buscamos demonstrar, a partir
das novas iconografias sobre Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) e na sua relacdo com
texto verbal, como tais mudangas tém contribuido para produ¢do de um material didatico que visa
combater discursos racistas, divulgar discursos antirracistas, contra-hegemonicos, novos
conhecimentos e visao de mundo.

Bunzen e Rojo (2005), também caracterizam a estrutura do livro didatico como sendo
multimodal, imbricada, multipla, uma vez que ela ¢ composta por uma rede em que
textos/enunciados concretos produzidos pelos autores de livros didaticos dialogam com outros
textos verbais em géneros discursivos e com textos ndo-verbais (imagens, ilustragdes, etc.), com a
finalidade de ensinar contetidos ou promover determinadas capacidades. A proposta de pesquisa
aqui apresentada, corrobora com Bunzen e Rojo (2005) e refletira os livros didaticos de Historia,
no caso deste estudo, os livros da colecdo “Historia: Sociedade & Cidadania”, destinados aos
jovens estudantes do Ensino Médio e a seus professores, observando-os também como um macro
enunciado, onde encontramos imagens que trazem diferentes cargas ideoldgicas e produzem
diferentes significados, racistas ou nao.

De acordo com Moreno (2012), ao invés de determinacdes ideologicas e um objeto
monolitico, comegou-se a perceber relacdes intrincadas, conflituosas ou negociadas; assim, ao
longo do tempo, mudangas e permanéncias puderam ser estabelecidas (MORENO, 2012, p.721).
Em linhas gerais, esse campo de investigacao vem se debrugando sobre a producao didatica, com
um olhar que privilegia a abordagem cultural, tendo em vista desvendar ideologias que mantém
ou questionam discursos racistas e antirracistas. Dessa forma, varias pesquisas foram
desenvolvidas a partir de diferentes abordagens, com recortes sobre as relagdes entre conteudo
escolar e métodos de aprendizagem, sobre as mediagdes entre conteido e manual didatico como

mercadoria, sobre o processo de escolha de livros pelos professores, as diferentes apropriacdes
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que os sujeitos fazem desse material, os distanciamentos e aproximacdes entre a producdo
académica de Historia e Historia Escolar, as relagdes entre politicas publicas de distribui¢ao de
livros didaticos, e a industria cultural, e as representagdes de grupos étnicos que compodem a
sociedade brasileira (ROZA, 2009, p. 26).

Tais pesquisas sdo importantes, pois contribuiram para ampliar o nosso conhecimento
em relagdo ao livro didatico como objeto de pesquisa, além de ter nos permitido identificar as
demandas de pesquisa envolvendo os livros didaticos de Historia. No caso de nossa investigacao,
o estudo das novas iconografias sobre Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s), representa
uma dessas lacunas desse campo de estudo.

As pesquisas e os estudos sobre racismo em livros didaticos brasileiros apresentam,
simultaneamente, tendéncias compartilhadas e certa diversidade. Em primeiro lugar, referem-se
exclusivamente a negros e indigenas, sendo encontradas poucas referéncias a outras etnias:
arabes, ciganos, japoneses ou judeus (ROSEMBERG, BAZILLI e SILVA, 2003, p.129). Além
disso, os temas da diversidade cultural ¢ do multiculturalismo também sdo recentes nos estudos
sobre livros didaticos.

Segundo Rosemberg, Bazilli e Silva (2003), os estudos sobre racismo focalizam, de
preferéncia, os livros didaticos para o ensino fundamental, sendo em menor propor¢do os que
elegem livros para educacdo infantil, Ensino Médio, educac¢do de jovens e adultos ou ensino
superior. Privilegiam-se os livros de Historia, os de Lingua Portuguesa, raramente encontramos
analises de livros de outras disciplinas’’ e mais raros ainda sio aqueles referentes a outros
materiais pedagdgicos que ndo sejam livros.

Ainda, segundo Rosemberg, Bazilli e Silva (2003), o foco das anélises recai sobre o
texto e as ilustracdes, raramente articulando-se a sua circulagdo ou aos modos de sua recepgao
por parte dos alunos e professores.

Do ponto de vista conceitual e metodologico, o arsenal de procedimentos tem variado
bastante, guardando certa aproximacao com enfoques privilegiados pela sociologia da educagao -
(teorias reprodutivistas), estudos de relagdes raciais no Brasil, anélise de conteudo ou de discurso

(ROSEMBERG, BAZILLI e SILVA, 2003, p. 130).

31 Entretanto, vale ressaltar os estudos feitos sobre livros didaticos de Geografia no Parand, no Programa de Pos-
graduagdo em Educagdo da UFPR.
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As pesquisas envolvendo a andlise de discurso, nos livros didéaticos, apontam para
uma multiplicidade de discursos e de estratégias discursivas que contribuem para situar o negro e
o indigena em determinado(s) espago(s) social(is). Nesta perspectiva, podemos citar as pesquisas
de Carmo (1991); Barros (2000), Oliveira (2001), Jania (2010), Longo (2017), Espinheira Filho
(2020)*? dentre outras.

J& em relacdo a andlise de conteudo, as pesquisas focalizam a caracterizagdo do
personagem negro ou indigena, o contexto fisico, institucional e politico e suas relacdes
interpessoais. Por vezes, o recorte ¢ tematico, incidindo diretamente sobre expressoes de racismo,
associando-as, ou ndo, a outros temas: amor a Patria, trabalho e explora¢do capitalista
(ROSEMBERG, BAZILLI e SILVA, 2003, p. 130). A este respeito podemos citar as pesquisas
realizadas por Leite (1950), Pinto (1987), Silva (2000) **, entre outras.

Segundo Silva (2002), trés nucleos de pesquisadores vém estudando o racismo em
livros didaticos de modo sistematico: Ana Célia Silva (1988, 2000, 2001a, 2001c¢), pesquisadora
da UNEB (Universidade do Estado da Bahia) e militante do Movimento Negro Unificado
(MNU); o Departamento de Pesquisas Educacionais da Fundagdo Carlos Chagas, que elaborou
pesquisas, dissertacdes, videos e guia de orientacdo para professores; e o grupo da Faculdade de
Educagdao da USP, voltado para a analise do livro didatico no contexto do Ensino de Historia,
focalizando direta ou indiretamente, a representagdao de indigenas e negros. Além desses ntcleos
de pesquisadores, segundo Silva, Teixeira e Pacifico (2013), os estudos sobre relacdes entre

negros e brancos em livros didaticos vem aumentando de forma gradativa e constante, sendo que

%2 Para mais informagdes ver: CARMO, S.IS. Entre a cruz e a espada: o indio no discurso do livro didatico de
Historia. Dissertagdo de Mestrado em Educacdo, Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 1991; BARROS, D. L. P.
Esta ¢ uma outra histdria: os indios nos livros didaticos de Historia do Brasil. In: BARROS, D. L. P. (Org.). Os
discursos do descobrimento: 500 ¢ mais anos de discurso. Sdo Paulo: EDUSP/FAPESP, 2000; OLIVEIRA, T. S.
de. Olhares poderosos: o indio em livros didaticos e revistas. Dissertagdo de Mestrado, Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Porto Alegre, 2001; JUNIA, Elisabeth Rosa da Silva. Discursos sobre relacdes raciais em livros
didaticos de Portugués para as séries iniciais do Ensino Fundamental. Dissertagdo de Mestrado em Educacao,
Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2010; LONGO, Isis Sousa. Permanéncias de estereotipos
étnico-raciais nos discursos e imagens de livros didaticos. Revista Odeere (UESB), ano 2, n° 3, v. 3, jan./jun., 2017,
p. 251-277; ESPINHEIRA FILHO, Ivan de Pinho. A poética negra brasileira na formacao leitora: presenca e
auséncia no livro didatico de ensino médio. Tese de Doutorado em Educag¢do, Universidade Federal de Minas Gerais,
Belo Horizonte, 2020.

3 Sobre estas pesquisas ver: LEITE, Dante Moreira. Preconceito racial e patriotismo em seis livros didaticos
primarios brasileiros. Psicologia, Sao Paulo, n° 3, p. 207-231, 1950; PINTO, Regina Pahim. A representagdo do
negro em livros didaticos de leitura. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, n°63, p. 88-92, nov. 1987b; SILVA, A. C.
Versoes didaticas da histéria indigena. 2000. Dissertacdo de Mestrado em Educacdo, Universidade de Sao Paulo,
Séo Paulo, 2000.
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uma parcela majoritaria dessas pesquisas esta na pés-graduacao, na forma predominantemente de
dissertagdes e de algumas teses (SILVA, TEIXEIRA e PACIFICO, 2013, p. 134).

Neste sentido, Silva (2018) aponta, em sua tese de doutorado, denominada “Estado
do conhecimento sobre o livro didatico de Historia” que grande parte das pesquisas sobre o livro
didatico de Histoéria, do periodo de 1990 a 2015, dedicaram-se ao estudo do contetido. A tabela, a
seguir, produzida pela autora, demonstra que, das 229 pesquisas realizadas no periodo, 170
envolveram o estudo do conteudo dos livros. Em segundo lugar, destacam-se pesquisas

envolvendo os processos de uso dos livros didaticos, 29 pesquisas no total.

Tabela 5: Teses e dissertacdes agrupadas por tema

Relatorio de trabalhos publicados
Agrupado por Tema

Descritivo Total
0O contelida dos livros didaticos 170
Os processos de circulagao de livros didaticos 2
Os processos de preducéo dos livros didéticos f
Os processos de uso de livros didaticos 29
Outros temas/ sem centralidade nos livros 22

Total 229

Fonte: SILVA, 2018, p. 133.

Silva (2018) observa o aumento no nimero de dissertagdes e teses que abordam o
conteudo dos livros didaticos, a partir da aprovacao da Lei 10.639/03 (SILVA, 2018, p. 135).
Além disso, segundo a autora, 29 pesquisas envolvendo o uso dos livros, ¢ um numero
significativamente inferior, se comparado as pesquisas envolvendo o contetido, o que evidencia
uma lacuna nesse campo de estudo sobre o livro didatico e a necessidade de mais pesquisas para
se compreender como professores e alunos se relacionam com os mesmos (SILVA, 2018, p. 136).

A pesquisadora salienta também que, a partir de 2004, ocorre um aumento

significativo das pesquisas que tomam como foco as identidades, chegando a sete trabalhos no
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ano de 2009 e a nove trabalhos em 2015. Ela credita o aumento da pesquisa, envolvendo as
identidades, as promulga¢des das Leis 10.639 e 11.645 (SILVA, 2018, p. 145).
Em didlogo com Silva (2018), Caimi (2013) afirma que

o movimento de aproximacdo dos trabalhos académicos com tematicas
relacionadas as questdes étnico-raciais e de pluralidade/diversidade
cultural, situa-se na centralidade do debate académico atual, das politicas
educacionais publicas e também dos movimentos sociais, demonstrando
que ndo sdo instancias dissociadas umas das outras; antes dialogam entre
si, produzindo e catalisando demandas, transformando-as em novos
conhecimentos e, principalmente, apontando novos conceitos e valores
que refletem na sociedade, gerando novas necessidades, e assim
sucessivamente (CAIMI, 2013, p. 43).

Tal producdo vem se consolidando, tedrica e metodologicamente em seu conjunto.
Além disso, segundo Rosemberg, Bazilli e Silva (2003), a produgdo sobre livro didatico ignora,
muitas vezes, a questdo do racismo, ou o trata de forma superficial, da mesma forma que, com
raras excegdes, essa produgdo ignora o acimulo de conhecimentos sobre livros didaticos no
Brasil. Complementarmente, estudos sobre Relacdes Raciais no Brasil, especialmente sobre o
Movimento Negro, nas décadas de 1980 e 1990, apesar de mencionarem o combate ao racismo
em livro didatico, como um dos itens do seu ideario politico, omitem o acervo de pesquisas sobre
livros didaticos (ROSEMBERG, BAZILLI e SILVA, 2003, p. 131).

Enfim, para Rosemberg, Bazilli e Silva (2003), ¢ necessario um aprofundamento
teodrico e conceitual sobre o campo de pesquisa do livro didatico, pois aparecem algumas lacunas
como: a auséncia de didlogo com campo de estudos das Relagdes Raciais no Brasil; pouca
preocupacao com tratamento dado a Historia da Africa e a Cultura Africana e Afro-Brasileira
[grifo meu]; pouca aten¢do dada ao vocabulo racial “nativo”; falta de pesquisas envolvendo todos
os niveis de ensino e as caracteristicas “formais” dos livros didaticos, como: sua organizagdo
interna, divisdo em partes, capitulos, paragrafos, as diferenciagdes tipograficas (fonte, corpo de
texto, grifos, tipo de papel, bordas, cores, etc.), dentre outros. Com tudo isso, fica evidente a

necessidade de mais pesquisas, buscando preencher as lacunas existentes e as demandas da

sociedade, bem como dos Movimentos Sociais.
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3. Os livros didaticos e a Lei 10.639/03: algumas constatacoes

O livro didatico como parte integrante da cultura escolar revela permanéncias, mas
também dialoga com as mudancas que vém acontecendo na sociedade e com as novas demandas
de seus sujeitos. Desse modo, podemos afirmar que a alteracdo do artigo 26-A da LDB 9.394/96,
ap6s promulgacdo da Lei 10.639/09, possibilitou mudangas no quantitativo de contetidos
escolares e no livro didatico, no que diz respeito ao estudo da Historia e Cultura Afro-brasileira e
Africana. Porém, segundo Miiller ¢ Moreira (2018), essas transformagdes ainda ndo podem ser
consideradas significativas e impactantes na cultura escolar, pois podem ser compreendidas
apenas para atendimento e adequacdo a demanda legal do PNLD e da Lei. Assim, para as autoras,
o trabalho docente, o livro didatico e a cultura material escolar, ainda estdo contaminados por
discriminacdo, preconceito e ideologias com o0s quais o racismo opera, através das relacdes
culturais e sociais (MULLER e MOREIRA, 2018, p. 345).

De acordo com Miiller e Moreira (2018), a quantidade de imagens sobre a escravidao
e sobre as condi¢des de vida dos sujeitos escravizados muitas vezes ¢ utilizada para ilustrar e ndo
para acrescentar informagdo, conhecimento e critica. As autoras nos lembram também que
mesmo obedecendo as normativas, os manuais didaticos sofrem interferéncias mercadologicas,

para serem escolhidos pelas escolas publicas. Dessa forma as autoras destacam que

quanto a questdo da escraviddo, a énfase dada nos livros ¢ a
tradicionalmente voltada para os senhores de engenho, a casa-grande, as
relagdes de producdo, deixando de apresentar as lutas e resisténcias dos
negros, seus conhecimentos, tecnologias, historias e a participagdo na
construcdo e formacao da nagao brasileira (MULLER e MOREIRA, 2018,
p. 345).

Neste sentido, para Oliveira (2009), mudar a historiografia tradicional de origem
europeia € um passo fundamental para retirar os negros dos pordes dos chamados navios
negreiros e coloca-los como integrantes de civilizacdes africanas, com historia, cultura, religido e
identidade proprias; e, também, para que possamos compreender a nossa propria historia.

Como Rosemberg, Bazilli e Silva (2003), Miiller e Moreira (2018) ressaltam, o
grande desafio para aqueles que lutam contra o racismo no Brasil est4 justamente em convencer a

opinido publica do carater sistematico e ndo casual das desigualdades entre negros e brancos.
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Sendo assim, combater o racismo ndo significa lutar contra individuos, mas se opor as praticas e
ideologias (ROSEMBERG, BAZILLI e SILVA apud MULLER e MOREIRA, 2018, p. 344).

Portanto, embora as autoras reconhecam que mudangas vém ocorrendo nos livros
didaticos de Historia, apds a promulgagao da lei 10.639/03, salientam que essas estdo longe do
ideal e demandam modificagdes substanciais na organizagdo e inclusdo de contetidos, de imagens
desmistificadoras de esteredtipos, bem como de naturalizagdo da miséria, da exploragdo, da
dominagdo do negro, ou ainda, auséncias e silenciamentos em relacdo ao negro € a sua cultura em
outros espacos, tais como nas ciéncias, nas diferentes profissdes, no dominio de tecnologias, na
literatura, na filosofia, no cinema, na televisdo, e nas diferentes artes. Como exemplos dessas
permanéncias podemos citar o fato de muitos livros didaticos de Histdria ainda ndo reconhecerem
os egipcios como negros € a cultura egipcia como uma cultura negra; e a perpetuagdo de imagens
que vinculam os negros, na maioria das vezes, a escravidao.

Da mesma forma que Miiller ¢ Moreira (2018), Oliveira (2009) e Souza (2015)
demonstram por meio de suas pesquisas’’, que também tém como base a analise de livros
didaticos de Historia em que, por um lado, hd muitas permanéncias, como, por exemplo, na
persisténcia de estereotipos, preconceitos, da inferioridade dos negros em relagdo a representacao
de brancos e no predominio de uma historia eurocéntrica. Mas, por outro lado, ja se observa um
movimento importante de mudangas, seja por meio de alguns textos complementares, como por
meio de novas iconografias, que vém sendo veiculados nos livros, com o objetivo de resgatar e
valorizar a historia e a cultura negra. Nesse sentido, nossa pesquisa almeja colocar em evidéncia
essas novas iconografias, buscando perceber o potencial das mesmas para a pratica de uma
educagdo antirracista junto aos jovens do Ensino Médio.

Contudo, lembremos de Oliveira (2009) quando afirma que valorizar a historia, a
identidade e a cultura dos negros no processo historico nao significa retirar o sofrimento, a dor e
a reificacdo do negro em ser escravo, mas apresentd-lo também com uma historia, uma cultura,
sentimento e, principalmente, como resisténcia ao sistema de escravidao imposto (OLIVEIRA,

2009, p.114).

3 Para mais informagdes ver: OLIVEIRA, Marli Solange. A representacio dos negros nos livros didaticos de
histéria: mudancas e permanéncias apds a promulgagao da Lei 10.639/03. Dissertagdo de Mestrado em Educagao,
PUC/MG, Belo Horizonte, 2009 ¢ SOUZA, Sidnei Marinho de. Cultura(s) Africana(s) em livros didaticos de
Historia: entre o discurso verbal e iconografico. Dissertacdo de Mestrado em Educacdo (UEMG), Belo Horizonte,
2015.
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Miiller e Moreira (2018) apontam que as mudancas necessarias demandam mais
investimentos na formagao de professores, de forma que os levem a se comprometer efetivamente

com uma educagdo antirracista, € que essa formagao propiciaria:

um suporte tedrico que lhes permitiriam escolher os livros didaticos e
outros textos complementares, de forma mais criteriosa; o trabalho com as
relagdes étnico-raciais no ambiente escolar de forma permanente; diminuir
e denunciar situagdes e eventos explicitos de qualquer tipo de
discriminacdo, preconceito ou violéncia escolar; aumentar e garantir a
permanéncia dos alunos negros na escola; trabalhar a autoestima e a
identidade étnico-racial dos alunos (MULLER e MOREIRA, 2018, p.
346).

Corroboramos com as autoras, no que diz respeito a necessidade de formagdo dos
professores e, principalmente, do aprendizado de um instrumental tedrico e metodologico para a
leitura e analise de imagens, pois novas iconografias comegam a fazer parte dos livros didaticos.
No entanto, o conhecimento que elas trazem ou informam, muitas vezes, precisam ser
explicitados pelo professor, com vista a favorecer a leitura, a andlise e a interpretacdo critica das
mesmas por parte dos estudantes.

Contudo, para Miiller e Moreira (2018), além das mudancas nos livros e a formagao
de docentes para uma melhor apropriacao dos contetudos e praticas pedagogicas, faz-se também
necessario mudar os raciocinios e as posturas presentes na cultura escolar com vistas a superacao
do racismo. Somar-se-ia a essa efetiva intervengdo a adog¢do de um curriculo multicultural e
intercultural, que prime pelo respeito as diferencas €tnico-raciais dos sujeitos.

Pereira (2018) afirma que ¢é possivel observar que a Lei 10.639/03 provocou
alteracdes significativas na forma como os livros didaticos eram apresentados para os
professores, por meio dos Guias de Livros Didaticos. Esses guias passaram a exibir de forma
especifica e mais enfatizada informagdes referentes as tematicas africanas e afro-brasileiras,
assim como indicar se os materiais oferecem possibilidades de atividades que tragam reflexdes
mais aprofundadas.

Observa-se que, a producdo de livros didaticos no Brasil vem passando por
mudangas, desde a implantagdo do PNLD, em meados dos anos de 1990, buscando eliminar

preconceitos e imagens estereotipadas presentes nos materiais didaticos de Historia ao longo do

tempo. Porém constata-se que,
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mesmo com as exigéncias dos editais do PNLD, a existéncia da Lei
10.639/03 e de uma comiss@o que ¢ responsavel pela avaliagdo dos livros,
0s preconceitos € imagens estereotipadas continuam presentes nestes
materiais. As editoras, embora tenham investido na escrita e ilustragdes
dos livros didaticos, nos ultimos anos, buscando trabalhar com a
diversidade cultural, ainda, continuam publicando livros, na sua maioria,
com um unico enfoque cultural, o eurocéntrico e, estas colecdes
continuam sendo aprovadas pelo MEC (SOUZA, 2015, p.83).

Ainda que o contetido sobre Historia da Africa e da populagio afrodescendente
ocupem pouco espago no conjunto de conteudos abordados nos livros didaticos, ndo se pode
desconhecer as mudangas que comecam a aparecer. E podemos somar a esse cenario, a presencga
de varios educadores empenhados na efetivagao da Lei e de suas Diretrizes.

Segundo Roza (2009), a Histéria Afro-brasileira e Africana apresentam-se nos livros
didaticos como conteiido da historia nacional, integrada aos contextos de uma concepgdo de
historia em que o centro tradicionalmente situa-se no ocidente. Poucas vezes, observa-se uma
exposi¢ao dos contetdos articulados, de forma mais ampla e centralizada, para o
desenvolvimento de uma educagcdo comprometida com a pluralidade de formas das Relacdes
Etnico-raciais e com vistas & supera¢do do racismo (ROZA, 2009, p. 115). Embora as novas
iconografias sobre Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) presentes no livro didatico
“Historia: Sociedade & Cidadania”, também sigam esta perspectiva pedagdgica, nota-se a
substitui¢do de imagens candnicas e racistas, pelas de cunho antirracista, conforme demonstrado

pelas figuras 24 e 25.

" Biblicteca Municipal de Sao Paulo

Figura 24: Negros sendo agoitados no pelourinho (Jean-Batist Debret)
Acervo da Biblioteca Municipal de Sdo Paulo. MOCELLIN, 2005, p. 251.
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Figura 25: Festa em comemoracdo ao Dia da Consciéncia Negra na Escola Municipal Pastor Alcebiades Ferreira,
no Quilombo de Sobara, municipio de Araruama (RJ), em 2015. BOULOS JUNIOR, 2016, p. 88.

4. Livro didatico e linguagem

O livro didatico faz parte da memoria visual de muitas geragdes e, ao longo de tantas
transformagdes na sociedade, desde a sua invencdo no século XIX no Brasil, ele continua
marcando o acesso ao conhecimento escolar para criangas, jovens e adultos brasileiros. Isso,
segundo Van Dijk (2008), se deve ao fato de que, como um artefato midiatico, os livros didaticos
sdo as vezes os Unicos livros de leitura obrigatéria em nossa cultura, apesar da existéncia do
Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) e de outras politicas de leitura. Isto €, ndo ha
instituicao ou discurso compardvel que ¢ tdo massivamente divulgado como o da escola (VAN
DIJK, 2017, p. 148-149).

Contudo, para o autor, o discurso educacional ¢ um dos mais influentes em nossa
sociedade, especialmente quando se refere a propagacdo de esteredtipos e representagcdes
negativas em relagdo a populacao negra e sua cultura. Aqui vale destacar o uso das iconografias.

Neste sentido, Van Dijk (2008) ressalta que os livros didaticos e os ensinos neles

baseados formam o crisol discursivo para a reproducdo cotidiana de preconceitos e praticas
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discriminatorias, uma vez que sdo produtos de grupos sociais que visam manter seus valores,
identidades e suas culturas.

Sendo assim, em tempos de guerra entre narrativas de grupos de extrema direita e
grupos progressistas, o ensino de Historia possui um importante potencial na criagdo de discursos
que podem contribuir, ou ndo, para a constru¢do de uma sociedade multicultural e antirracista.
Assim, todas essas questdes discursivas podem impactar diretamente na mediagdo do livro
didatico em sala de aula.

Um livro didatico ¢ estruturado com o objetivo de ensinar, portanto, possui um papel
e um valor estabelecido como difusor de conhecimento creditavel. Essas func¢des, associadas ao
importante papel no desenvolvimento da escrita, da fala e da linguagem imagética, ampliam a
responsabilidade das pessoas que os escrevem e os produzem. E usado como um material
impresso, em sua ampla maioria na atualidade, mas também pode ser virtual.

Segundo Martins (2002), para que possamos viver mais plenamente, ¢ aconselhavel
que saibamos ler os diversos codigos e a complexidade de signos, veiculos e linguagens a que
temos acesso, no nosso cotidiano, pois facilitam as tomadas de decisdes e contribuem para o
nosso crescimento sensivel e intelectual, ou seja, para o nosso mundo multimodal. Desse modo, a
escola cabe o papel de dialogar e proporcionar aos estudantes o contato com diferentes tipos de
linguagens.

Nossa defini¢do de /ivro didatico dialoga com esta perspectiva, ao apontar que esse
ndo se constitui apenas pela linguagem verbal. Entretanto, € preciso que sua linguagem imagética
seja analisada e interpretada de forma eficiente, para que o(s) significado(s) das imagens atinjam
sua finalidade de auxiliar, complementar e veicular novos saberes relacionados as relacdes raciais
no Brasil. Compreendemos a linguagem imagética, conforme Barthes (1974), como uma
expressao dos signos, sendo que o signo ¢ aquilo que ¢ percebido — cores, calor, formas, sons — e
aquilo que d4 uma significacdo. Portanto, em nossa investigacdo, buscamos pensar as novas
iconografias sobre Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) presentes no LDHEM, como
meios de producdo de sentido que provocam significacdes a partir de sua interpretacao.

As imagens veiculadas nesse suporte pedagdgico ainda precisam ser devidamente
problematizadas enquanto linguagem imagética, pois muitas vezes sdo vistas e interpretadas
apenas como complemento do texto, ornamento de paginas ou como descanso visual, como se

fosse apenas uma questao estética. Contudo, signo que ¢, toda imagem carrega em si uma carga
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ideologica tecida em meio a interdiscursos presentes e passados. Dessa forma, corroboram na
reproducdo e/ou inovagao sobre modelos de sociedade.

Sendo assim, compreender a imagem como uma linguagem especifica requer, por
parte do professor e do aluno, um certo conhecimento a respeito da linguagem imagética. E
preciso que esse tipo de linguagem seja compreendida como produtora de sentidos e veiculadora
de saberes, capaz de exercer a funcdo de reprodutora ou produtora de conhecimentos.

No processo de producdo e reproducdo de sentidos, ela estabelece relagdes
complementares e/ou suplementares com o texto verbal e podem também produzir sentidos entre
si. De fato, as atividades dos livros didaticos tendem a explorar didaticamente esses efeitos
traduzindo-os para a linguagem verbal. Por isso, ¢ diante das potencialidades tecnologicas atuais,
as imagens vém sendo produzidas, a partir de uma linguagem propria e devem ser entendidas no
contexto em que se encontram no LDHEM. Nossa pesquisa aprofunda essa discussao - nos
modos de ver, ler e analisar as imagens, buscando perceber como elas se expressam e como
propagam sentidos na visdo dos jovens-leitores do Ensino Médio.

Martins (2002) salienta que ver ¢ um exercicio de construgdo perceptiva em que 0s
elementos selecionados e o percurso visual podem e devem ser educados (Martins, 2002, p.19).
Isso justifica a necessidade de um Letramento Imagético e Racial Critico para que possamos
realmente ler e perceber os discursos presentes nas novas iconografias sobre Cultura(s)
Africana(s) e Afrodescendente(s) veiculadas nos livros didéaticos de Historia.

Ainda segundo Martins (2002), as imagens estdo presentes no cotidiano das pessoas
e, no entanto, permanecem como um sistema de signos desconhecido. Para a mesma, um dos
desafios epistemoldgicos da contemporaneidade estd na relagdo entre o pensamento visual € o
pensamento verbal (Martins, 2002, p. 24). De acordo com a autora, a escola privilegia a
linguagem verbal, tanto que tem uma disciplina especifica para o estudo da lingua verbal.
Contudo, temos consciéncia de que também interagimos através de outras linguagens e a nossa
vivéncia, enquanto individuos sociais, ¢ mediada por uma rede plural de linguagens, ou seja,
comunicamos através da leitura e/ou da producdao de formas, volumes, massas, linhas, cores,
representacdes figurativas; orientamos por meio de gréficos, sinais, setas, numeros, luzes, sons,
gestos, expressoes, cheiro, tato, gosto, isto ¢ através das percepgdes no uso das sensagdes
conjugadas a razdo. Somos tdo complexos quanto sdo complexas e plurais as linguagens que

utilizamos (MARTINS, 2002, p. 25-26).
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As linguagens ocupam uma posicdo importante no aprendizado humano, pois
elaboram e constroem o pensamento, através da representacdo e criacdo de signos e sistemas
simbolicos que servem como meio de armazenar e transmitir informagdes, também como veiculo
de intercdmbio de ideias e modelo de interlocucdes. E por meio da linguagem verbal, imagética,
sonora, gestual, que os contetidos escolares se constituem em conhecimentos, isto €, os
significados sdo formalizados pelas imagens. Martins (2002) ressalta que a maior parte de nossa
aprendizagem informal se da através da imagem e que parte dessa aprendizagem ¢ inconsciente.

O Letramento Imagético e Racial Critico na educagdo formal pode tornar consciente
um conhecimento que participa da capacidade de reflexdo do estudante e que seja importante
para sua formagao pessoal e cultural, pois, em fun¢do da ideologia instaurada com o estado-nagao
brasileiro, ndo fomos preparados para ler imagens, interpreta-las e usa-las em prol de um ensino-
aprendizagem reflexivo, critico e antirracista.

A imagem pode ser compreendida como um campo do conhecimento que exerce, na
atualidade, um grande fascinio sobre as pessoas, porém ¢ um campo que precisa de mais estudos,
de ser melhor compreendido e decifrado.

Conforme Martins (1994), ler uma imagem equivale a perceber, compreender e
interpretar a trama das cores, texturas, volumes, formas e linhas que constituem uma imagem,
considerando, assim, a leitura como um processo de compreensdo de expressdes formais e
simbolicas e que também carrega consigo um discurso. Portanto, ler significa atribuir significado,
seja a uma imagem, seja a um texto, a partir da experiéncia do sujeito (MARTINS, 1994, p. 30
apud MARTINS, 2002, p. 28). Quando essa leitura se d4 em sala de aula, o papel do mediador ¢
determinante na experiéncia do sujeito. Ele podera desestabilizar (ou nao), sentidos escondidos
nas tramas dos signos.

Para Santaella (2004), ndo ha, de modo algum, comunicacdo, interagdo, projecao,
previsdo, compreensao, etc., sem signos, pois o signo € sinénimo de vida. (SANTAELLA, 2004,
p. 4). A autora ressalta ainda que o mundo estd se tornando cada vez mais complexo,
hiperpovoado de signos que ai estdo para serem compreendidos. Ja ¢ mais do que tempo de nos
livrarmos do preconceito estreito e empobrecedor de que a nocdo de signo equivale
exclusivamente ao signo linguistico, ou seja, de que s6 o signo verbal, oral ou escrito, seja um
signo. E enorme a profusio de signos distintos dos verbais, e cada um deles so sera

compreendido se for respeitado na sua diferenca (SANTAELLLA, 2004, p. 4).
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O signo ¢ algo que traz um objeto para uma relagdo contextual com um interpretante.
Logo, o signo existe em conexdo com o contexto referencial e com o objeto em questdo. Desse
modo, observa-se que o signo possui uma relagdo triddica com o seu objeto e com o seu

interpretante.

A Trniade de Pierce

Intérprete

S1gno SO Objeto

Figura 26: Representagdo Semiodtica da Triade de Pierce

Santaella (2004) salienta que, o signo, por sua propria constituicdo, estd fadado a
germinar, crescer, desenvolver-se, num interpretante gerando outro signo que se desenvolvera em
outro e assim indefinidamente, o que demonstra a incompletude de qualquer signo
(SANTAELLA, 2004, p. 29). Ou, como diria Bakhtin (1992), o signo esta sempre aberto a novos
sentidos.

Ha, entre as dezenas de definicdes de signo encontradas nos escritos de Pierce (1992),
uma que parece mais completa ou mais nuangada: aquela que diz que - um signo intenta
representar, em parte, pelo menos, um objeto que ¢, portanto, num certo sentido, a causa ou
determinante do signo, mesmo que o signo represente o objeto falsamente. Falar em signo ja
inclui o objeto e interpretante, pois aquilo que constitui o signo € a relagdo triadica entre trés
termos: o fundamento do signo, seu objeto e seu interpretante (SANTAELLA, 2005, p. 42-43).

Pierce (1992) afirma que todo pensamento se dd através de signos. Nao ha
pensamento sem signos. “Pensamento”, aqui entendido como qualquer coisa que esteja presente a
mente, seja ela de uma natureza similar a frases verbais, a imagens, a diagramas de relagdes de

qualquer espécie, a reacdes ou sentimentos. E ainda para o autor, as bases para se compreender
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como funciona cada uma das espécies de pensamento estdo nas classificagcdes de signos
(PIERCE, 1992, apud SANTAELLA, 2005, p. 55).

Ja para Bakhtin (1992), todo signo ¢ ideologico e a ideologia ¢ um reflexo das
estruturas sociais, assim toda modificagdo da ideologia encadeia uma modificacdo da lingua.
Dessa forma, o signo ¢ dialético, dinamico e vivo (BAKHTIN, 1992, p.15). Para o autor, os
sistemas semioticos servem para exprimir uma ideologia e sdo, portanto, modelados por ela.
Contudo, a palavra ¢ um signo ideoldgico por exceléncia. Assim, se a lingua ¢ determinada pela
ideologia, a consciéncia, logo, o pensamento, a atividade mental, que sdo condicionados pela
linguagem, sdo modelados pela ideologia (BAKHTIN, 1992, p. 16).

De acordo com Bakhtin (1992), toda palavra serve de expressdao a um em relacao ao
outro. E é por meio da palavra, que os individuos se definem em relagdo ao outro. A palavra seria
uma espécie de ponte entre mim e os outros (BAKHTIN, p. 113). Sendo assim, o centro
organizador de toda enunciagdo, de toda expressdo, ndo é o interior, mas o exterior, ou seja, o
meio social que envolve o individuo e sua interagao social.

Desse modo, para o autor, para pensarmos nos processos de producdo de sentidos por
meio da utilizacdo de iconografias em sala de aula, ¢ preciso também pensar que esses se ddo por
meio de negociacdes estabelecidas a partir das interagdes. Isso porque, conforme Bakhtin (1992),
todo discurso concreto encontra-se imerso em pensamentos compartilhados, pontos de vista,
julgamentos de valor e, o mais interessante, diferentes palavras sdo usadas para um mesmo
objeto.

Assim, no processo de compreensdo de enunciados, a distingdo entre “tema” e
“significacdo” ¢ de grande importancia. O primeiro ¢ determinado pelas formas linguisticas, pelo
contexto e pela interpretacdo do sujeito; o segundo, pode se orientar em duas dire¢des - da
significagdo contextual de uma dada palavra ou da palavra dicionarizada. Desta maneira,
compreendemos o tema, ou melhor, o sentido de uma enunciacdo, respondendo a mesma a partir
de um dado contexto social e de nosso julgamento. Esse processo de recebimento e compreensao
da significagdo linguistica, de um discurso ¢ finalizado por meio de uma atitude responsiva, ou
seja, toda compreensdo € prenhe de resposta - o ouvinte torna-se locutor, segundo Bakhtin
(2003).

Observa-se que a interagdo visual e verbal constituem assim a realidade fundamental

da lingua. E desse modo, o didlogo ¢ uma das formas mais importantes de interacdo verbal e

133



visual, podendo ser compreendido de forma mais ampla, isto é, ndo apenas como comunicagao
em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda comunicacao de qualquer tipo que seja.

Neste contexto, o livro didatico pode ser entendido como um género discursivo que ¢
parte integrante de uma ideologia. Este discurso responde a alguma coisa, refuta, confirma,
antecipa respostas e objecdes potenciais, procura apoio, reflete e refrata sentidos. Compreender,
analisar e inferir algo a respeito desse discurso so ¢ possivel através da interagdo entre locutor e
receptor, pois, conforme Bakhtin (1992), a compreensao ¢ uma forma de didlogo. Compreender ¢
opor a palavra do locutor a uma contrapalavra, ou seja, responder a um enunciado dando-lhe um
novo sentido e significado (BAKHTIN, 1992, p. 132).

Todavia, tanto a palavra como as imagens estdo sempre carregadas de um conteudo
ou de um sentido ideoldgico ou vivencial. Assim, compreendemos as palavras e as imagens, €
somente reagimos aquelas que despertam em nods ressonancias ideologicas ou concernentes a vida
(BAKHTIN, 1992, p. 132) [grifos meus]. Dessa forma, as novas iconografias sobre Cultura(s)
Africana(s) e Afrodescendente(s) presentes nos LDHEM precisam ser lidas e interpretadas, para
que novos sentidos, significados e conhecimentos possam vir a tona e corroborar para a pratica de
uma educagao antirracista e contra-hegemonica.

Nosso estudo fundamenta-se em aportes teoricos interdisciplinares que pensam a
imagem como instrumento de conhecimento que nos possibilitam ver o mundo e interpreta-lo.
Pensamos a imagem no livro didatico para além da obra de arte ou de uma simples ilustragao,
mas como uma peca chave do mundo dos sentidos em seus significantes e significados, ou seja, o
mundo dos signos. Uma imagem enquanto signo que exprime, refor¢a ou desconstroi ideias, pode
ou nao transmitir novos saberes por meio dos materiais didaticos.

Chegamos, entdo, ao embate de epistemologias que requer o embate de discursos
sobre o0 que seja o conhecimento a ser institucionalizado pela escola. Para o campo dos estudos de
Historia e sobre a Historia, o periodo da elaboragdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) para o Ensino Médio poderia ter sido um momento oportuno para trazermos as vozes
silenciadas por discursos colonizadores e colocar em questdo o racismo como discurso fundante
da invasdo portuguesa, no entanto isso ndo aconteceu.

Corroborando com Van Dijk (2017), pensamos a no¢dao de racismo associada a
dimensao simbolica, de valores e de representagdes que mediam nossa visdo do “outro” e de

discurso. Os discursos racistas pressupdem representagdes mentais socialmente produzidas e
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compartilhadas. Sendo assim, o racismo ¢ propagado através de formas verbais e ndo-verbais, tais
como: desenhos, imagens, gestos, expressdes faciais, que fardo parte das andlises desta
investigacao.

Nas sociedades contemporaneas da informacgao, o discurso reside no coragao do
racismo e as formas mais danosas deste racismo, a saber, sdo as das elites (VAN DIJK, 2017, p.

133-134). Uma vez que,

as elites politicas, burocraticas, corporativas, jornalisticas, educacionais e
académicas controlam as mais cruciais dimensdes e decisdes da vida
cotidiana de imigrantes ¢ minorias: entrada, residéncia, trabalho, moradia,
bem-estar, saude, conhecimento, informagéo e cultura (VAN DIJK, 2017,
p. 133).

Sendo assim, por meio de diferentes linguagens imagéticas disseminadas, as elites
exercem um grande controle sobre as minorias. O discurso da elite representa um importante
meio de produgdo, propagacdo e reproducdo de praticas preconceituosas, discriminatorias e
racistas. Van Dijk (2017) salienta que a producdo do racismo na sociedade ndo estd distribuida
uniformemente entre todos os membros da maioria dominante. Dessa forma, além de analisar
suas estruturas e fundamentos cognitivos, € preciso pensar no contexto social, do discurso, tais
como quem sdo os falantes, escritores e ilustradores [grifo meu] (VAN DIJK, 2017, p. 138).

Por fim, segundo o autor, depois da midia, o discurso educacional ¢ o mais
expressivo na sociedade. Infelizmente, este tem sido produzido pela elite, apresentando
estereotipos e preconceitos. Porém, a mesma escola usada para alienar e excluir também pode ser
um espaco de instituicao de discursos alternativos, comprometidos com o bem comum, que nos
auxiliam a entender como o racismo estrutural opera de forma a excluir social € economicamente
negros e negras no Brasil. Enquanto suporte do conhecimento legitimado, o livro didatico pode
cumprir um papel importante nesta tarefa, principalmente para desvendar ideologias racistas e

ressignificar a historia do Brasil.
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5. O que dizem os editais do PNLD de 2015 e de 2018 em relacdo aos livros didaticos

Ao analisarmos os editais do PNLD de 2015 e de 2018, respectivamente,
percebemos, no anexo III dos mesmos, a énfase dada a caracterizacdo dos estudantes do Ensino
Médio, que aqui, assim como em nossa pesquisa, sao reconhecidos como jovens. Desse modo, as

editoras, na elaborag@o de suas obras didaticas, devem considera-los como

um ator social suscetivel a um discurso mercadologico e publicitario
especifico, configurando-se, assim, como um “segmento” do mercado e
como um destinatario particular da industria cultural. Além disso, possui o
reconhecimento social de “sujeito em formag@o” e, ao mesmo tempo,
imbuido das projecdes sociais referentes ao “futuro do Pais”, o que lhe
confere, privilegiadamente, o carater de estudante, ainda que muitos
desses jovens sejam também trabalhadores. Por outro lado, essa condigdo
juvenil, o faz protagonizar cenas sociais significativas e relevantes para a
vida social, cultural, politica e econdémica do pais, por meio de
movimentos estudantis, movimentos culturais e reivindicagdes proprias
(Brasil. Ministério da Educagdo. Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo Basica. Secretaria de Educac¢do Basica. Edital do PNLD de
2018, p. 30).

Nota-se que os editais ressaltam que a educacdo dos jovens deve ser pensada a partir
de um processo intercultural de formacgdo pessoal de re(construcdo) de conhecimentos
socialmente relevantes, tanto para vida cidadd como para inser¢do no mundo do trabalho, bem
como, para continuacdo dos estudos. Portanto, a cultura escolar socialmente legitimada e
predominantemente letrada ndo deve se impor pelo silenciamento das culturas juvenis que dao
identidade ao alunado do Ensino Médio e com as quais o jovem da escola publica convive. Neste
sentido, o livro didatico deve assegurar a articulagdo das dimensdes da ciéncia, do trabalho, da
tecnologia, mas também da cultura no curriculo dessa etapa de ensino.

Continuando nossa leitura e andlise dos editais, constatamos que, no anexo III do
edital do PNLD de 2018, ainda nos “Principios e critérios de avaliagdo de obras didaticas”, em
seu item 1, o livro didatico enquanto mediador pedagdgico deve contribuir para formagao cidada

e nesse aspecto define prioridades como:

1. promover positivamente a imagem da mulher, considerando sua
participagdo em diferentes trabalhos, profissdes ¢ espacos de poder,
refor¢ando sua visibilidade e protagonismo social;

35 Ambos editais referem-se a avaliacdo de livros do Ensino Médio.
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2. abordar a tematica de género, visando a constru¢do de uma sociedade
ndo-sexista, justa e igualitaria, inclusive no que diz respeito ao combate a
homo e transfobia;

3. proporcionar o debate acerca dos compromissos contemporaneos de
superacido de toda forma de violéncia, com especial atengdo para o
compromisso educacional com a agenda da ndo-violéncia contra a mulher;
4. promover a educaciio e cultura em direitos humanos, afirmando os
direitos de criangas e adolescentes, bem como o conhecimento e vivéncia
dos principios afirmados no Estatuto do Idoso;

5. incentivar a a¢do pedagogica voltada para o respeito e valorizacio da
diversidade, aos conceitos de sustentabilidade e da cidadania, apoiando
praticas pedagogicas democraticas ¢ o exercicio do respeito e da
tolerancia;

6. promover positivamente a imagem de afrodescendentes e dos povos
do campo, considerando sua participacdo e protagonismo em diferentes
trabalhos, profissdes e espagos de poder;

7. promover positivamente a cultura e histéria afro-brasileira e dos
povos indigenas brasileiros, dando visibilidade aos seus valores,
tradigdes, organizagdes, conhecimentos, formas de participacdo social e
saberes sociocientificos, considerando seus direitos e sua participagdo em
diferentes processos historicos que marcaram a construgdo do Brasil,
valorizando as diferencgas culturais em nossa sociedade multicultural,;

8. abordar a tematica das relacées étnico-raciais, do preconceito, da
discriminacio racial ¢ da violéncia correlata, visando a construgdo de
uma sociedade antirracista, solidaria, justa e igualitaria (Brasil. Ministério
da Educa¢do. Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo Basica.
Secretaria de Educagdo Basica. Edital do PNLD de 2018, p. 32).

Toda essa preocuﬁa@ﬁo dada pelo edital do PNLD de 2018 do Ensino Médio, para que
as obras didaticas contribuam efetivamente na constru¢ao da cidadania, ndo ¢ verificada no edital
do PNLD de 2015. Portanto, conforme Silva, Teixeira e Pacifico (2013), podemos afirmar que os
editais sofreram alteragdes em relagdo aos principios e critérios que passam a ser avaliados nos
livros didaticos. Eles incorporam algumas criticas das pesquisas e dos movimentos sociais, bem
como demandas das politicas de igualdade racial gestadas e propostas pelo proprio MEC até
entao.

Verificamos também que tal preocupagdo estava presente nos editais do PNLD de
2013 e de 2014, editais destinados a avaliacao de obras didaticas para os anos iniciais e finais do
ensino fundamental, respectivamente. No entanto, ndo estava presente nos editais do PNLD de
2012 e de 2015, destinados a avalia¢do dos livros do Ensino Médio. Essa s6 foi incorporada no
edital do PNLD de 2018.

Contudo, apesar do avango no edital do PNLD de 2018, notamos também a presenca
de permanéncias, como, por exemplo, o uso do termo tolerdncia como forma de propor o
convivio e o respeito a diversidade. No entanto, esse termo afirma de forma implicita que existe
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um padrdo de humanidade que deve simplesmente folerar a convivéncia com o outro, ou seja,
estabelece o ndo-hegemonico como o outro, afirmando a diferenca como desvio (SILVA,
TEIXRIRA E PACIFICO, 2013, p. 131). Desse modo, para os autores a utilizagio do termo
respeito a diferenga seria mais viavel, pois corresponde a uma relagdo de reciprocidade € nao de
hierarquizagdo como demonstrado por meio do termo tolerancia.

Corroborando com Silva, Teixeira e Pacifico (2013), observamos que a énfase dada
aos critérios de valorizagdo da diversidade ficou ainda maior. Em funcao disso, tais critérios
foram deslocados para o inicio do texto dos editais. Ha na narrativa dos editais um detalhamento
dos critérios a serem avaliados nos livros didaticos e inclusive a manuten¢do e atualiza¢do no
edital do PNLD de 2018, de uma legislagdo que deve ser levada em conta no momento da
producao dos livros.

No caso do estudo da Histéria e Cultura(s) Africana(s) e Afro-brasileira, ¢ citado de
forma explicita, no texto do edital a alteracdo da LDB, por meio da Lei 10.639/03, que introduz a
obrigatoriedade desse estudo, além de citar as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana.

Dessa forma, por meio do anexo III do edital do PNLD de 2018, serdao excluidas as

obras didaticas que nao obedeceram a (0):

a. Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil.

b. Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/96), com
as respectivas alteragdes introduzidas pelas Leis mencionadas a seguir:

e Lei n° 10.639/2003 — obrigatoriedade da tematica "Historia e Cultura
Afro-Brasileira"

e Lei n° 11.645/2008 — obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Indigena”

e Lei n° 11.684/2008 — inclui a Filosofia e a Sociologia como disciplinas
obrigatorias nos curriculos do Ensino Médio

e Lein® 11.769/2008 — Ensino de Musica

e Lein® 12.061/2009 — Universaliza¢do do Ensino Médio

e Lein® 12.287/2010 — Ensino de Arte

e Lei n° 13.006/2014 — obriga a exibi¢do de filmes de produgdo nacional
nas escolas de educagdo basica

eLei n° 13.010/2014 — Contetidos relativos aos direitos humanos e a
prevencao de todas as formas de violéncia contra a crianga e o adolescente
serdo incluidos, como temas transversais, nos curriculos escolares.

c. Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n® 8.069/1990), com as
respectivas alteragdes.

d. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, Resolugdo n® 2,
de 30 de janeiro de 2012 e Parecer CNE/CEB n° 5/2011.

e. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica,
Resolugao n°® 4, de 13 de julho de 2010 e Parecer CNE/CEB n° 7/2010.
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f. Resolu¢des ¢ Pareceres do Conselho Nacional de Educagdo, em
especial:

e Parecer CEB n° 15 de 04/07/2000 - Trata da pertinéncia do uso de
imagens comerciais nos livros didaticos.

e Parecer CNE/CP n° 3, 10/03/2004 e Resolugdo CNE/CP n°® 01 de
17/06/2004 — Aborda assunto relativo as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacio das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-brasileira ¢ Africana.

e Parecer CNE/CP N° 14 de 06/06/2012 ¢ Resolu¢do CNE/CP n° 2,
15/07/2012 - Estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo Ambiental (DCNEA)(Brasil. Ministério da Educagdo. Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educa¢do Basica. Secretaria de
Educagdo Basica. Edital do PNLD de 2018, p. 33).

Vale ressaltar ainda que, tanto no edital do PNLD de 2015 como no de 2018, ¢
mantida uma preocupacdo com o desenvolvimento de principios é€ticos e democraticos
necessarios a construgdo da cidadania e ao convivio social republicano, ficando excluidos os

livros didaticos que:

a. veicularem esteredtipos e preconceitos de condicdo socioecondmica,
regional, étnico-racial, de género, de orientagdo sexual, de idade, de
linguagem, religioso, condi¢do de deficiéncia, assim como qualquer outra
forma de discriminag@o ou de violagdo de direitos humanos;

b. fizerem doutrinagdo religiosa, politica e/ou ideoldgica, desrespeitando o
carater laico e autonomo do ensino publico;

¢. utilizarem o material escolar como veiculo de publicidade ou de difusdo
de marcas, produtos ou servigos comerciais (Brasil. Ministério da
Educacdo. Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo Baésica.
Secretaria de Educagdo Basica. Edital do PNLD de 2015, p. 40; Edital do
PNLD de 2018, p. 33-34).

Identificamos também, nos editais dos PNLD’s uma preocupagdo com a qualidade
das imagens, os estereotipos e preconceitos que essas podem veicular. Desse modo, as imagens

devem:

e ser adequadas as finalidades para as quais foram elaboradas;

e  ser claras e precisas;

e retratar adequadamente a diversidade étnica da populagdo brasileira, a
pluralidade social e cultural do pais;

e quando, de carater cientifico, respeitar as propor¢des entre objetos ou seres
representados ou legendar os casos com eventuais desproporgdes;

e estar acompanhadas dos respectivos créditos e da clara identificacdo da
localizacdo das fontes ou acervos de onde foram reproduzidas;

e apresentar titulos, fontes e datas, no caso de graficos e tabelas;
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e apresentar legendas, escala, coordenadas e orientagdo em conformidade
com as convengdes cartograficas, no caso de mapas e outras
representacdes graficas do espaco (Brasil. Ministério da Educac@o. Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educagdo Basica. Secretaria de
Educacdo Basica. Edital do PNLD 2015, p. 43; Edital do PNLD de 2018,
p. 35-36).

Apesar de todo cuidado dispensado as imagens, por meio dos editais, no que diz
respeito aos discursos racistas explicitos, corroboramos com Silva, Teixeira e Pacifico (2013),
quando afirmam que os discursos racistas implicitos continuam sendo veiculados nas obras
didaticas, na medida em que a historia do negro e de sua cultura no Brasil ¢ quase sempre
associada no livro didatico ao contexto do trafico negreiro e do trabalho escravo.

Os autores também afirmam que, os mesmos discursos racistas implicitos podem ser
observados nos livros distribuidos pelo Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE)
(SILVA, TEIXEIRA e PACIFICO, 2013, p. 133). Dessa forma, para Aratjo (2015), apenas nas
ultimas décadas, sobretudo a partir dos anos 2000, que carateristicas mais positivas passaram a

ser identificadas nas obras literarias, embora tenha predominado ainda a sub-representagdo. Essa

ultima constatacdo, segundo a autora, sugere que:

além da racializagdo operando no interior do PNBE por meio de
estratégias implicitas de contengdo de obras com tematicas relacionadas a
valorizagdo da diversidade étnico-racial, o mercado editorial brasileiro
pode estar pouco aberto a producdo de tais tematicas. Mesmo que a
quantidade e relativa qualidade tenham aumentado — sob a hipotese de
atendimento as demandas da educacdo, principalmente escolas e
professoras/es, em fungdo das modificagdes na LDB —, ainda predomina a
baixa proporcionalidade entre personagens brancas ¢ negras (ARAUJO,
2015, p. 304-305).
No que se refere ao componente curricular Historia, os editais do PNLD de 2015 e
2018 ressaltam que as cole¢des didaticas devem dialogar com a renovacdo historiografica
instaurada nas ultimas décadas, visando desestruturar perspectivas histéricas eurocéntricas,
etnocéntricas € monocausais, avancando para além da chamada “falsa renovacao” que apenas da
nova roupagem a antigas e obsoletas praticas, como a incorporacdo superficial de diferentes
linguagens.
Nesta perspectiva, nos chama a atencao o fato de os livros didaticos terem que

contribuir para:
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o identificar, de modo significativo, as relacdes entre as experiéncias atuais
dos jovens e as de outros sujeitos em tempos, lugares ¢ culturas diversas
das suas;

e adotar estratégias que possibilitem transformar os acontecimentos
contemporaneos e aqueles do passado em problemas histéricos a serem
estudados e investigados (...) (Brasil, Brasil. Ministério da Educag@o.
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo Bésica. Secretaria de
Educagido Basica. Edital do PNLD de 2015, p. 51; Edital do PNLD de
2018, p. 43).

E por fim, em didlogo com nossa investigacdo, as colecdes didaticas de Historia

precisam, segundo os dois editais:

e (...) apresentar fontes variadas quanto as possibilidades de significacdo
histérica, como diferentes tipos de textos, sitios de internet, relatos,
depoimentos, charges, filmes, fotografias, reprodugdes de pinturas, e
indicar possibilidades de exploragdo da cultura material e imaterial, da
memoria e das experiéncias do espago local;

e oferecer imagens devidamente contextualizadas, acompanhadas de
atividades de leitura e interpretagdo, referenciando sua condigdo de fonte
para a producao do conhecimento historico;

e estar isenta de esteredtipos, caricaturas, clichés, discriminagdes ou outros
tipos de abordagem que induzam a formagdo de preconceitos de qualquer
natureza ou ao desrespeito a diversidade;

e desenvolver abordagens qualificadas sobre a historia e cultura da Africa,
dos afrodescendentes, dos povos afro-brasileiros e indigenas, em
consondncia com as leis n° 10.639/2003 e n° 11.645/2008, tratando esses
sujeitos na sua historicidade e mostrando sua presenga na
contemporaneidade de forma positiva;

e conceder espago para a aproximagdo dos conteudos ao cotidiano dos
estudantes, dialogando com os aspectos relacionados ao mundo ¢ a cultura
juvenil, ndo so6 nas atividades, mas também no texto principal e nos textos
complementares, de modo a valorizar a presenca dos jovens nos processos
historico (Brasil. Ministério da Educagdo. Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo Basica. Secretaria de Educagdo Basica.
Edital do PNLD de 2015, p. 55; PNLD de 2018, p. 47).

Em relagdo aos aspectos citados anteriormente, vale destacar o fato de os editais
estabelecerem como critério de avaliacdo a qualidade da abordagem dada a histéria e a cultura
africana, afro-brasileira e indigena. Além disso, nos chama aten¢do também a énfase dada, pelo
PNLD de 2018, a necessidade de um estudo de Historia, em didlogo com as culturas juvenis,
visando valorizar os saberes e as experiéncias dos jovens do Ensino Médio, o que ndo foi
constatado no edital do PNLD de 2015.

Conforme Silva, Teixeira e Pacifico (2013), no caso dos livros didaticos, as

prescrigoes sobre critérios de avaliagdo deixaram de ter um carater genérico e negativo,
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adquiriram um carater propositivo e especifico, afirmando que os livros devem promover a
valorizagdo dos diferentes segmentos étnico-raciais da sociedade brasileira. Portanto, os autores
levantam uma hipotese a qual também corroboramos, de que os avangos nos editais estdo
contribuindo para a diminui¢do da hierarquizagdo entre branco e negro, sub-representagdo,
auséncia de personagens negros nos livros didaticos e, incluiriamos aqui a presenca de novas
iconografias que tratam de forma positiva o negro e sua cultura nos materiais didaticos e

literarios, conforme figuras 27 e 28.

Acenve UHFolhapress

Figura 27: Carolina Maria de Jesus, autora do livro “Quarto de despejo”
BOULOS JUNIOR, 2013, p. 204.

Figura 28: Nigerianos jogam o Ayo, jogo de tabuleiro ioruba, 2009.
BRAICK e MOTA, 2013, p. 227.
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A constatacdo da presenca dessas novas iconografias nos livros didaticos de Historia,
por meio da pesquisa de mestrado que realizei’®, ¢ a demanda por mais pesquisas que
contemplem o uso de imagem no ensino de Historia, nos levou a pesquisar essas iconografias e a
manter nosso olhar para os LDHEM, por terem passado por apenas quatro avaligdes feitas pelo
MEC e pelo desejo de identificar, categorizar e, também, de verificar como essas novas
iconografias estdo sendo lidas pelos jovens desse nivel de ensino, tendo em vista uma educagao
antirracista e que respeita as varias culturas presentes na escola.

Contudo, vale salientar que tais mudangas ¢ avangos constatados correm o risco de
retrocederem em fun¢do do avango da direita no pais e da ocupagao por seus membros de cargos
estratégicos nos setores educacionais, culturais e economicos. Acrescenta-se a iSso a aprovacao
da BNCC?’, que visa o estabelecimento de um curriculo escolar padrio e universal ancorado no
desenvolvimento de competéncias e habilidades que vao de encontro as exigéncias de uma
sociedade competitiva, produtivista e mercadologica que desconsidera a diferenca.

Neste sentido, Alves (2019) afirma que o

curriculo, com seus conhecimentos previamente selecionados, demanda
concepcdes e praticas pedagodgicas que contribuem muito mais para
legitimar um tipo de sociedade, de educagdo e de ser humano, articulados
com os interesses e padrdes sociais das classes hegemodnicas do que
beneficiar a populagdo em geral (ALVES, 2019, p. 122).

Sendo assim, ¢ importante refletir sobre o caminho que vem sendo construido para a
educagdo na atualidade, pensando na interferéncia de alguns organismos internacionais e do
empresariado, na reconfiguracao de politicas educacionais. Portanto, para a autora, a implantagao

da BNCC

parece estar alinhada aos interesses do capitalismo global, ao
esfacelamento dos direitos sociais conquistados com muitas lutas, a
fragmentagdo e enfraquecimento da escola publica a partir de um discurso
que culpabiliza seus profissionais por fracassos cuja causa ¢ a propria
estrutura da sociedade e da necessidade de manter o capitalismo neoliberal
sempre em desenvolvimento. Nesse sentido, ainda que tenhamos um
documento que aponta elementos na perspectiva da diversidade, essa

3% Pesquisa com livros didaticos de Historia do ensino médio do PNLD de 2008 e de 2012, concluida em maio de
2015.
37 Sobre as concepg¢des de diversidade na BNCC ver: ALVES, Eliane Fernandes Gadelha. Concepgdes de
diversidade na base nacional comum curricular — anos iniciais do ensino fundamental. Dissertagdo de Mestrado em
Educacdo, Universidade Federal de Campina Grande, Centro de Humanidades, Paraiba, 2019.

143



“visibilidade” pode ser enganadora, uma vez que vivemos um contexto de
rupturas, apagamento, exclusdo e negacdo de direitos dos coletivos
diversos (ALVES, 2019, p. 123).

Corroboramos com a autora, quando esta enfatiza que realidades que envolvem
desigualdades, preconceitos, estereotipos e exclusdo, precisam ser desafiadas no dia a dia da sala
de aula, nas praticas educativas. Desse modo, ¢ necessario desnaturalizar a énfase em
conhecimentos essenciais, competéncias e habilidades, preconizados pela BNCC,
problematizando a legitimidade de um conhecimento Unico e ideal. Uma forma de fazer este
exercicio ¢ pautar nas aulas de Histéria a diversidade de povos, culturas, valores, crengas, lutas de
resisténcia, dentre outros aspectos.

Enfim, a conjuntura politica atual aponta para a necessidade de pesquisas que
mostrem e denunciem a destrui¢do de inimeras conquistas e direitos alcancados, principalmente,
a partir dos anos 2000. E um risco que corremos na Educagdo Basica com a implementagdo da

Base Nacional Comum Curricular.
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CAPITULO 3

ICONOGRAFIA, HISTORIA E LIVRO DIDATICO

Neste capitulo, em um primeiro momento, apresentamos uma discussdo sobre uso da
iconografia no ensino de Histéria. Ja no segundo momento, delineamos uma rede tedrico-
conceitual que permita avangarmos na apreensdo e analise das novas iconografias sobre a(s)
Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) no livro didatico de Historia; criar habilidades de
leitura, interpretacdo de imagens e icones com base nas discussdes sobre raca € racismo no
Brasil; analisar que leitura(s) fazem das iconografias, os jovens estudantes do Ensino Médio de
uma escola da rede publica estadual em Belo Horizonte, pensando no combate ao racismo e na

valorizagao da histdria e da cultura africana e afrodescendente.

1. A Iconografia em Histéria

A historiografia no século XX passou por um intenso processo de renovagdo, o que
contribuiu para a ampliacdo dos temas e objetos estudados, bem como das fontes utilizadas na
constru¢do da Historia. Isso foi possivel gragas ao fim da crenga da existéncia de verdades
absolutas e em funcdo da valorizacdo da interdisciplinaridade nas producdes e praticas de
pesquisa. Além disso, vale ressaltar a valorizagcdo do conceito de imaginario, como meio para se
compreender a realidade.

Neste sentido, conforme Paiva (2004)

a Histéria produzida hoje €, claramente, menos esquematica e
ideologizada e ¢, a0 mesmo tempo, escrita em linguagem mais acessivel,
mais ousada e menos presa a convencionalismos ditos cientificos. Os
autores estdo cada vez menos preocupados com a prova, a verdade, ¢ os
fatos a moda positivista e, também, felizmente, com a aplicacdo de
modelos previamente elaborados sobre realidades que se recusam
enquadrar neles (PAIVA, 2004, p. 11).

Essa mudanca de perspectiva, conforme Campos (2009) pode ser situada dentro do

proprio marxismo com Hill (1971) e Thompson (1977)°%, como também na emergéncia da Escola

¥ Essa nova perspectiva pode ser observada nas seguintes obras: HILL, Christopher. O Mundo de Ponta Cabeca,
Sao Paulo: Companhia das Letras, 1991 [original: 1971]; THOMPSON, Edward P. Folclore, Antropologia e Historia
Social. In: As peculiaridades dos ingleses e outros artigos, Sao Paulo: UNICAMP, 2001, p. 254-255 [“Folklore,
anthropology and social history”, The Indian Historical Review, n°2, 1977].
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dos Annales. Entretanto, por meio da Nova Historia Cultural que o conceito de imaginario foi
desenvolvido como forma de ampliar o conceito de mentalidades, posto em circulagdo pelos
Annales (CAMPOQOS, 2009, p.35-36). Dentre as mudangas, a redefinicdo do conceito de fonte e de
sua metodologia de analise ampliou as fronteiras da pesquisa historica. Somam-se a isso as
demandas do tempo presente advindas do desenvolvimento tecnologico, da comunicacgdo, da
informacao e da globalizacao.

Contudo, vale destacar aqui que vivemos, tanto no Brasil, como no mundo, um
momento de disputa de narrativas e desse modo, apesar da democratizagdo das fontes, a
divulgagdo das mesmas ¢ relativamente limitada em fungdo desse contexto. Apesar disso, ¢é
preciso realgar a importancia e a influéncia da Sociologia da Raca no ensino de Historia, também
para os avangos que vém acontecendo no LDHEM.

Tudo isso contribuiu para que voltdssemos nossa atengdo para as imagens. Essas
mudangas também vém acontecendo nas salas de aula de Historia, através do estudo e da
manipula¢do de novas fontes histéricas como, por exemplo, as iconografias, embora seja um
movimento timido e realizado por poucos professores de Histdria ainda.

Corroborando com Paiva (2004), pensamos a iconografia como o estudo das imagens
nas modalidades impressas e virtual, tendo em vista pesquisar seus processos de producao de
sentido nos diferentes contextos sociais em que circulam, um signo que carrega consigo discursos
constituidos por diferentes ideologias. E um campo de estudo complexo que envolve varios tipos
de imagens e técnicas utilizadas para sua produ¢@o. A iconografia agora ¢ reconhecida como um
campo de pesquisa que traz registros historicos através da pintura, do desenho, da fotografia, do
cinema e de outras midias, impressas e digitais.

A valorizagdo da imagem como fonte historica esta relacionada a diversidade de
objetos de interesse de estudo dos historiadores, constatado principalmente a partir dos Annales.
Nota-se, também, um expressivo investimento no estudo de ritos, mitos e crengas cotidianas,
identidades, imaginarios e racionalidades, em detrimento de documentos oficiais e da mitificagao
em torno de herdis nacionais e datas.

Como fonte histdrica, a iconografia nos permite um melhor entendimento sobre como
a histéria ¢ representada e como diferentes individuos de uma sociedade se apropriam da

memoria imagética, cultivada individualmente ou coletivamente. Essa fonte possibilita ainda,
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por meio de outros valores, interesses, problemas, técnicas ¢ olhares,
compreender, como as imagens sdo construidas historicamente, como se
transformam, em um determinado momento, em verdadeiras certidoes
visuais do acontecido, do passado (PAIVA, 2004, p.13-14).

Mas, segundo o autor, essas imagens sdo geralmente e, ndo necessariamente, de
maneira explicita, plenas de representacdes do vivenciado e do visto, também do sentido, do
imaginado, do sonhado, do projetado. Sdo, portanto, representagdes que se produzem nas e sobre
as variadas dimensdes da vida no tempo e no espago.

O uso das imagens como fonte historica deve ser feito de forma critica e criteriosa,
buscando sempre problematiza-las, contextualiza-las, relativiza-las e desconstrui-las, pois
representam escolhas e envolvem o seu contexto de produ¢do, sendo sempre idealizadas, forjadas
e inventadas, tendo em vista a um determinado fim. Logo, ndo devem ser pensadas como
verdades plenas.

Para Paiva (2004), ¢ importante lembrar que, quanto mais colorida, mais bem tracada,
mais pretensamente proxima da realidade, no passado e no presente, mais perigosa a iconografia
se torna. Portanto, € preciso saber “filtrar” as imagens (PAIVA, 2004, p. 18).

O autor salienta que ndo podemos esquecer de fazer as seguintes questdes aos
registros historicos, iconograficos ou ndo, que caracterizam os trabalhos que primam por boas
reflexdes: Quando? Onde? Quem? Para quem? Para qué? Por qué? Como?

Deve-se acrescentar a essas questdes outros procedimentos que levem em conta as
apropriacdes sofridas por esses registros ao longo do tempo, que indaguem os siléncios, as
auséncias € os vazios, € que interpretem os icones, indices, simbolos e discursos presentes nos
mesmos. Estas questdes e procedimentos sdo importantes para a constru¢cdo de habilidades de
leitura e escrita em Historia e, principalmente, para o estudo das novas iconografias sobre a(s)
Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s). Em nossa pesquisa, eles constituem o que
denominamos de Letramento Imagético e Racial Critico.

Sem esse questionamento, as iconografias podem, diante da legitimidade do
conhecimento hegemonico, ser compreendidas como verdades absolutas. Desse modo, Paiva

(2004) afirma que

a armadilha iconografica parece ser mais sedutora que as armadilhas das
outras fontes. Talvez seja a propria beleza da imagem [em alguns casos]
que sirva de isca, uma espécie de canto incbriante de sereia que tem o
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poder de cegar a vitima e de conduzi-la diretamente ao seu colo traigoeiro.
A imagem, bela, simulacro da realidade, ndo ¢ a realidade historica em si,
mas traz por¢des dela, tracos, aspectos, simbolos, representacdes,
dimensdes ocultas, perspectivas, indugdes, codigos, cores e formas nela
cultivadas (PAIVA, 2004, 18-19).

Cabe a nos, pesquisadores/as e professores/as antirracistas, denunciar a iconografia
racista presente na constru¢do da Histdria oficial brasileira, mediar o processo de recepgdo e
interpretagdo de imagens, no processo interativo da sala de aula, trazendo discussoes, saberes e
discursos que possam contribuir para uma educagao antirracista.

Os estudos das relagdes étnico-raciais t€ém enfatizado a observagdo da recepgdo, do
consumo ¢ dos usos sociais da imagem. Entretanto, segundo Campos (2009), ¢ preciso ressaltar
que as imagens, como fontes historicas, sdo sempre uma constru¢do do presente, como fontes e
versoes que carregam temporalidades distintas e em que hé limites no momento de interpreta-las.
Dentre os perigos com os quais nos deparamos, ao utilizarmos as fontes imagéticas, estd o de
levarmos valores e simbolismos proprios do nosso tempo para a imagem do passado, resultando
num anacronismo, considerado um dos fatos mais temidos pelos historiadores (CAMPOS, 2009,
p. 47). Contudo, o processo de critica as imagens ¢ fundamental pois o recorte dado por quem
esta por tras da camera ja possui, em si, uma intengao.

Assim como a palavra ¢ para Bakhtin (1992), para Paiva (2004), a imagem ¢ uma
espécie de ponte entre uma realidade retratada e outras realidades, e outros assuntos, seja no
passado, seja no presente, sendo por isso que ndo se esgota em si mesma. Por meio dela, ¢é
possivel ao historiador e ao professor de Historia a analise de outros temas em contextos diversos
(PAIVA, 2004, p. 19).

Segundo o autor, no processo de recepcao, divulgacao, apropriagdo e ressignificacdo
de imagens no tempo e no espaco, ¢ preciso salientar que, as mesmas integraram a dimensao do
real, do cotidiano, da histéria vivenciada por cada ser historico. E dessa forma, o imagindrio nao
¢ um mundo a parte da realidade historica, mas ao contrario, esse campo influencia todas as

nossas acoes. Paiva (2004) também afirma que

os contextos diferenciados dao significados e juizos diversos as imagens.
Por isso, o distanciamento no tempo entre o observador, o objeto de
observacdo ¢ o autor do objeto imprime diferentes entendimentos, uma
vez que as leituras sdo sempre realizadas no presente, em dire¢do ao
passado. Isto é, ler uma imagem sempre pressupde partir de valores,
problemas, inquietagdes e padrdes do presente, que, muitas vezes, nido
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existiram ou eram muito diferentes no tempo da producdo do objeto, e
entre seu produtor (PAIVA, 2004, p. 31).

Embora a Historia Cultural tenha proporcionado uma grande renovacao nas pesquisas
e um embasamento tedrico-metodoldgico importante, uma investigacao historico-discursiva-
cultural nunca sera definitiva, absoluta, acabada ou total. Em nossa investigacao sobre o estudo
das iconografias no LDHEM, foi preciso ir além da dimensdo cultural das praticas racistas. Nela
buscamos entendé-las em didlogo com a dimensao ideoldgica, que subjaz a todo texto imagético
e verbal. Cada abordagem traz sempre uma nova contribuigao.

No nosso caso, serda também uma leitura, uma interpretacdo dos processos de
significagdo produzidos pelas imagens, num dado tempo e espago por um leitor/pesquisador que
contribuira para o estudo da(s) Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s), bem como para o seu
ensino em sala aula de Historia do Ensino Médio. O livro didatico torna-se, entdo, um objeto
histérico importante na ressignificacdo e apropriagdo de imagens racistas e antirracistas por

jovens estudantes do Ensino Médio.

2. Representacio e imaginario

Segundo Pesavento (2003), o conceito de “representacdo” ¢ ambiguo, pois, na relacao
que se estabelece entre auséncia e presencga, a correspondéncia ndo ¢ da ordem do mimético ou da
transparéncia. A representa¢do ndo ¢ uma copia do real, sua imagem perfeita, espécie de reflexo,
mas uma construgdo feita a partir dele (PESAVENTO, 2003, p. 40). Desse modo, para a autora,
representar significa estar no lugar de, € a presentificacdo de um ausente. A ideia central ¢ a da
substitui¢do, que recoloca uma auséncia e torna sensivel uma presenca.

Para Chartier (1990), as representagdes sdo figuras criadas a partir de esquemas
intelectuais incorporados por individuos e grupos. Elas, ao mesmo tempo em que sdo
constitutivas do real, quando interiorizadas, geram discursos e praticas, responsaveis por atos
individuais ou coletivos que interferem e agem sobre esse real, havendo, desse modo, uma
relacdo direta entre representacdo e pratica cultural.

Desta maneira, segundo Campos (2009), ¢ importante voltarmos nossa aten¢ao para o
processo de construcdo dessas representagdes, pois, embora busquem a aparéncia e o status do

universal, elas sdo constituidas a partir de interesses dos grupos que as tecem. Em virtude disso, ¢
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imprescindivel procurar conhecer o lugar a partir do qual uma determinada representagdo foi
forjada para poder entendé-la (CAMPOS, 2009, p. 37).

Conforme Barros (2011), a representagdo estd associada a um certo modo de “ver as
coisas”, de da-las a ver, de refigurd-las. Sendo assim, as representacdes podem incluir os modos
de pensar e de sentir, inclusive coletivos, mas ndo se restringem a eles (BARROS, 2011, p. 48 ¢
51). Neste sentido, Le Goff (1994) afirma que o campo das representacdes engloba todas e
quaisquer traduc¢des de uma realidade exterior percebida, estd ligado ao processo de abstragdo e
pode abarcar elementos associados ao imaginario (LE GOFF, 1994, p. 11), conforme pode ser

observado na figura 29.

Figura 29: Gravura de Théodore de Bry (1562) publicada na série “Grandes Viagens” (1590)
E uma representagdo de como o Brasil era visto pelos europeus no século XVI (um inferno povoado por seres alados

e demonios, os indios eram retrqtados como selvagens, sem fé, sem lei e rei).
BOULOR JUNIOR, 2013, v. 2, p. 97.

Pesavento (2003) afirma que, as representacdes construidas sobre o mundo ndo so6 se
colocam no lugar deste mundo, como fazem com que os homens percebam a realidade e pautem a
sua existéncia. Ainda segundo a autora, elas sdo matrizes geradoras de condutas e praticas

sociais, dotadas de forca integradora e coesiva, bem como explicativa do real. Assim sendo, os
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individuos e os grupos dao sentido ao mundo por meio das representacdes que constroem sobre a
realidade.

A representagdo também pode ser compreendida por meio da exposi¢ao de uma
imagem, de um objeto ou de uma performance que substitui algo/outro. Pode ser portadora do
simbdlico, que diz mais do que aquilo que mostra ou anuncia, ou seja, pode carregar sentidos
ocultos, que, construidos social e historicamente, se internalizam no inconsciente coletivo e se
apresentam como naturais, dispensando reflexdo. E isso representa um problema, como, por
exemplo, quando nos referimos a uma grande quantidade de imagens nos livros didaticos que
representam o negro ¢ sua cultura de forma estereotipada. Contudo, indagagdes precisam ser
feitas as representacdes imagéticas, para que as mesmas nao sejam tratadas como verdades plenas
e irrefutdveis, muitas vezes, acabando por legitimar uma determinada visdo de mundo e de
cultura.

Dessa forma, Pesavento (2003) ressalta que a forca das representagdes se da, nao pelo
seu valor de verdade, ou seja, o da correspondéncia dos discursos ¢ das imagens com o real,
mesmo que a representacdo comporte a exibicdo de elementos evocadores e miméticos. A
representacdo tem a capacidade de se substituir a realidade que representa, construindo um
mundo paralelo de sinais no qual as pessoas vivem (PESAVENTO, 2003, p. 41). A autora

salienta que

as representacdes apresentam multiplas configuragdes, e pode-se dizer que
o mundo ¢ construido de forma contraditéria e variada, pelos diferentes
grupos do social. Aquele que tem o poder simbolico de dizer e fazer crer
sobre o mundo tem o controle da vida social e expressa sua supremacia
conquistada em uma relagdo historica de forgas. Implica que esse grupo
vai impor a usa maneira de dar a ver o mundo, de estabelecer
classificagdes e divisdes, de propor valores e normas, que orientam o
gosto e a percepcao, que definem limites e autorizam os comportamentos e
os papéis sociais (PESAVENTO, 2003, p. 41-42).

Neste sentido, Chartier (1990) relata que as representagdes se inserem em um campo
de concorréncias e de competicao cujos desafios se enunciam em termos de poder e dominacgao;
em outras palavras, elas sdo produzidas a partir de verdadeiras lutas entre representacdes. E essas
lutas, geram inGimeras “apropriagdes’” possiveis de representagdes, de acordo com os interesses
sociais, com as imposic¢des € as resisténcias politicas, com as motivagdes e as necessidades que se

confrontam em nosso dia a dia.
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Por fim, levando em consideragio todo esse contexto, a nossa pesquisa corrobora com a
proposta da Histéria Cultural, que ¢ de decifrar a realidade do passado por meio das suas
representacdes e imaginarios criados. Desse modo, as novas iconografias sobre Cultura(s)
Africana(s) e Afrodescendente(s) presentes nos livros didaticos podem nos ajudar a ver discursos
“invisiveis” e ainda, perceber como os mesmos sdo lidos e apropriados pelos jovens estudantes

do Ensino Médio. Nessa perspectiva, Siman (2005) aponta que

as criangas e adolescentes ndo estdo sujeitos a, simplesmente, absorver e
refletir o conhecimento do mundo adulto, tal como um “espelho”. Entre o
ato de internalizar as concepgdes ¢ expd-las, hd& um processo onde os
objetos sdo rearticulados, onde age a individualidade de cada um (SIMAN,
2005, p. 351).

Assim, associado ao conceito de representacdo, o de imaginario social também sera
de suma importancia para compreensao do nosso objeto de estudo e para realizacdo de nossas
analises. Concordamos com Pesavento (2003), quando o mesmo afirma que o imagindario social é
um sistema de ideias e imagens de representacdo coletiva que os homens, em todas as épocas,
construiram para si, dando sentido ao mundo. Este possui relativa coeréncia e articulagdo, da
ideia de um mundo paralelo a realidade, portanto podendo ser considerado uma construcao social
e historica.

Segundo a autora, o imaginario ¢ historico e pode ser datado, ou seja, em cada época
os homens constroem representagdes para conferir sentido ao real. Essa construgdo de sentido ¢é
ampla, uma vez que se expressa por meio de palavras, discursos, sons, por imagens,
materialidades e por praticas, ritos e performances. Sendo assim, o imaginario € construtor de
identidades e exclusdes, hierarquiza, divide, aponta semelhangas e diferencas no social. Ele ¢ um
saber-fazer que organiza o mundo, produzindo a coesdo ou o conflito (PESAVENTO, 2003, p.
43).

O imaginario também pode ser visto como uma habilidade de criar e/ou recriar o real,
uma capacidade que os homens possuem de representar o mundo. Le Goff (1986), por exemplo, o
entende como uma forma de realidade, como um regime de representagdes, uma tradugdo mental
nao-reprodutora do real, que induz e pauta agdes. Desta maneira, para o autor, tudo aquilo que ¢

considerado realidade ¢ proprio do imaginario.
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No campo da Antropologia, o imaginario passou a ser entendido como estruturas
mentais, de tendéncias permanentes de organizacdo do espirito humano, denominadas de
arquétipos. Esses seriam elementos constitutivos do imagindrio que atravessam os tempos,
assinalando formas de pensar e construir representagcdes sobre o mundo; sdo inatos, imagens de
instinto e recorrentes.

O imaginario pressupde imagens sensiveis, pois também se refere a vida cotidiana, ou
seja, a sonhos, desejos, experiéncias, sofrimento, etc. No entanto, nenhuma sociedade vive fora
do imaginério e dessa forma ¢ impossivel separar o mundo real do mundo imagindrio. Neste

sentido, Pesavento (2003) adverte que

o real ¢ sempre o referente da constru¢ao imaginaria do mundo, mas nao ¢
o seu reflexo e copia. O imaginario ¢ composto de um fio terra, que
remete as coisas, prosaicas ou ndo, do cotidiano da vida dos homens, mas
comporta também utopias e elabora¢des mentais que figuram ou pensam
sobre as coisas que, concretamente, ndo existem. H4 um lado do
imagindrio que se reporta a vida, mas outro que se remete ao sonho, e
ambos os lados sdo construtores do que chamamos de real (PESAVENTO,
2003, p. 47).

Portanto, para a autora, na constru¢ao imaginaria do mundo, o imaginario € capaz de
substituir-se ao real concreto, como um outro lado, talvez ainda mais real, pois € por ele e nele
que as pessoas conduzem a sua existéncia. Assim, conforme Baczko (1985), na
contemporaneidade, o imaginario deixou de ser tratado em suas significacdes tradicionais como
algo ilusorio, utopico e fantasioso e passou a ganhar status importante para o conhecimento

historico. Conforme o historiador,

o imaginario social ¢ cada vez menos considerado como uma espécie de
ornamento de uma vida material considerada como vnica “real”. Em
contrapartida, as ciéncias humanas tendem cada vez mais a considerar que
0s sistemas imaginarios sociais s6 sdo “irreais” quando, precisamente,
colocados entre aspas (BACZKO, 1985, p. 298).

Contudo, a propria realidade pode ser vista como tendo sido constituida pelo
imaginario, sendo dificil ou impossivel estabelecer limites entre um e outro. Assim, para o autor,
0s imaginarios sociais proporcionam a um grupo a constru¢ao de sua identidade e a representagao

sobre si proprio, auxiliando na distribuicdo de papéis e fungdes sociais, expressao de crencas
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comuns ¢ modelos. Nesse sentido, o imaginario pode possuir a virtualidade de criar uma “ordem
social” - dai sua importancia como dispositivo de controle da vida coletiva e de exercicio do
poder. (BACZKO, 1991, p. 28).

Enfim, compreendemos que, por meio de representacdes e imaginarios, uma
coletividade constrdi suas identidades, estabelece relacdes de pertencimento e de valorizacio
cultural. Desta maneira, por meio de nosso estudo e enquanto pesquisadores/as e professores/as,
almejamos, através de questionamentos e indagagdes aos textos escritos e imagéticos veiculados
nos livros didaticos, apontar representagdes € imaginarios que inferiorizam, excluem e exploram
0 negro ¢ sua cultura, como também ressaltar a construgdo de novas representagdes € imaginarios
que valorizem e acolham as culturas presentes no ambiente escolar do Ensino Médio, na sua

individualidade e diversidade, seja ela, racial, cultural, social, religiosa ou de género.

3. Praticas de leitura, recepc¢ao e apropriacio de textos e imagens

A leitura ¢ vista por Chartier (1990) como uma pratica criadora, atividade produtora
de sentidos singulares, de significagdes de modo nenhum redutiveis as intencdes de seus autores.
Embora o leitor seja sempre pensado pelo autor, pelo comentador e pelo editor, pensar em leitura
¢ considerar irredutivel a liberdade dos leitores, pois eles reinterpretam os textos, as imagens e
lhes conferem novas significagdes, que podem, ou ndo, dialogar com as intengdes originais de
seus produtores. Neste sentido, o autor salienta que a leitura é sempre apropriagdo™, invencio e
producao de significados e toda a historia da leitura deve supor, desde o principio, que o leitor
tem a liberdade de descolar e subverter o que o livro ou o texto verbal ou imagético de forma
geral pretende impor.

Entretanto, segundo Fischberg (2007), existe sempre uma tensdo, pois essa liberdade
do leitor ¢ cercada por certas limitagdes, provenientes das modificagdes pelas quais passam as
praticas de leitura; de acordo com o tempo e com os lugares mudam os objetos lidos e as razdes
para se ler. Mudam também os suportes, que vao do rolo antigo ao texto eletronico

(FISCHBERG, 2007, p. 16).

3% Compreendemos a apropriagdo como pratica de producio de sentido, interpretagio e uso de um contetido escrito
ou imagético.
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Desse modo, para Chartier (2004), ¢ necessario identificar as modalidades originais
das praticas de ler, uma vez que ndo podemos isolar textos e tirar conclusdes sobre o que pensam
e como agem os leitores somente a partir da anélise do que leem. E preciso ir além e perceber de
que maneira leem. Isso se deve ao fato de que a nogao de leitura pode variar de acordo com
fatores ligados a pratica social em que acontece, tais como: o suporte material impresso ou
digital, a sua época e o publico para o qual ¢ destinada.

Como uma a¢do humana, a leitura envolve gestos, porqués, formas de ler, expressoes,
etc., e todos esses fatores fazem parte dos habitos de leitura e interferem diretamente na mesma.
No entanto, Chartier e Cavallo (1998) ressaltam que a leitura ndo ¢ apenas uma operagio
intelectual abstrata. Ela € uso do corpo, inscricdo de um espago, relagdo consigo mesma ou com
os outros (CHARTIER e CAVALLO, 1998, p. 8). E ainda, pode tomar formas e fungdes
diferentes em fun¢do do contexto social em que acontece.

A abordagem discursiva de leitura considera o ato de ler como um processo interativo
no qual se inserem os sujeitos produtores de sentido — o autor ¢ o leitor, ambos sécio-
historicamente determinados e ideologicamente constituidos. Entdo, ¢ o momento historico-social
o responsavel por determinar o comportamento, as atitudes, a linguagem de um e de outro e a
propria configuragdo do sentido dado a um texto (CORACINI, 1995, p. 15). O significado de um
texto, por ser produzido por um sujeito em constante mutacdo, jamais sera idéntico, pois
circunstancias diferentes proporcionardo outros sentidos que por sua vez, serao inevitavelmente
novos. Isso porque o imaginario discursivo, que habita o sujeito, num dado espago e tempo,
determinard a sua forma de dizer e interpretar.

Para a autora, o texto pode ser entendido como um produto do processo discursivo
incapaz de reter sentido fora do jogo linguistico. Desta maneira, ndo € o texto que determina as
leituras, mas o sujeito que interage em uma determinada formagao discursiva, sujeito esse que €
heterogéneo e perpassado pelo inconsciente, no qual se inscreve o discurso, e que deve ser o
ponto de partida dos estudos sobre producao de sentido de textos. Concordando com a autora,
acrescentariamos aqui o ponto de partida dos estudos sobre producao de sentido de textos escritos
e virtuais.

Para Manguel (1997), o ato de ler ¢ de uma complexidade impressionante, uma vez
que apreender letras estd relacionado nao somente com a visdo e a recepcao do sujeito, mas

também com a inferéncia, julgamento, memoria, reconhecimento, conhecimento, experiéncia e
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pratica de leitura. Soma-se a isso, 0 momento, o lugar e o suporte, porque eles também afetam a
leitura. Sendo assim, ndo ¢ possivel pensarmos nos leitores como sujeitos passivos e inertes.
Logo, podemos considerar um texto sempre incompleto sem a existéncia do leitor. O leitor ¢
quem da vida ao texto, seja ele verbal ou imagético, ¢ aquele que constitui sentido ao que foi lido,
fazendo da leitura um processo critico.

Conforme Chartier (2001), cada leitor, a partir de suas proprias referéncias
individuais ou sociais, historicas ou existenciais, da um sentido mais ou menos singular, mais ou
menos partilhado, aos textos e as imagens das quais se apropria. O leitor ¢ um receptor ativo,
capaz de dar novos sentidos e compreender de uma forma prépria e unica o que diz o autor.

Nesse sentido, também Certeau (1994) lembra que

este (o leitor) ndo toma nem o lugar do autor e nem o lugar de autor.
Inventa nos textos a ‘inten¢@o’ deles. Combina os seus fragmentos e cria
algo ndo-sabido no espago organizado por sua capacidade de permitir uma
pluralidade indefinida de significados (CERTEAU, 1994, p. 262).

Fischberg (2007) acredita que tudo isso nos leva a compreender que a autoridade
antes imposta pelo texto escrito também vem perdendo campo, pois a atitude de reveréncia,
obediéncia ou meditagdo ante o texto j4 ndo encontra mais espago, com a existéncia de diferentes
suportes materiais, que hoje confundem a distingdo entre autor e leitor, entre autoridade e
apropriacao (FISCHBERG, 2007, p. 18-19).

Para Barthes (2004), isso ocorre porque o que importa ¢ o aqui € o agora da
enuncia¢do, logo, escrever poderia ser entendido como um ato performativo. Para ele, ¢ a
linguagem que fala, ndo o autor. Ela ¢ multifacetada na producdo de sentidos e estes também
variam nas diferentes culturas.

Ja para Foucault (1992), a “morte do autor” ndo aconteceu, uma vez que duas nogoes
que substituiram o espago deixado pelo autor na realidade contribuiram para que o mesmo fosse
preservado. A primeira seria a no¢do da obra, a “teoria” que esta diretamente ligada a uma
pessoa, o autor. A segunda ¢ representada pela escrita, que também deixa as marcas do autor.
Desse modo, para o autor, os autores podem ser pensados como iniciadores ou instauradores de
praticas discursivas que tanto produzem suas proprias obras, quanto a possibilidade de outros

textos.
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Fischberg (2007) também argumenta que as situagdes e praticas de leitura sdo
variaveis € que os novos suportes, como, por exemplo, o texto eletrdnico, possibilitam maior
intera¢ao do leitor com o escrito.

Novos e velhos suportes, materiais de qualquer tipo, podem ser responsaveis pelas
maneiras de ler de um leitor.

A leitura ndo se limita a apreensdo de escritos. Quando falamos de midia impressa, ¢
preciso também pensar na leitura de imagens. Dessa forma, para Jesus Martin-Barbero (2004), a
mensagem nos meios de comunicagdo pode ter um efeito devastador sobre o seu receptor e, por
essa razao, devem ser analisadas as praticas cotidianas deste mesmo telespectador/ouvinte/leitor,
apesar de nem todo consumo significar interiorizagao automatica de valores da classe dominante.

O autor reflete sobre as relagdes texto-imagem quando afirma que

com a TV, a imprensa mantem um relacionamento bem particular. De um
lado o desafio da iconicidade: mais fotos, melhor técnica, tanto na tomada
como na impressdo, o convencimento de que ‘uma imagem vale mais por
mil palavras’ e, portanto, quanto mais imagem, mais informagao e maior
objetividade (MARTIN-BARBERO, 2004, p. 94).

Aqui vale ressaltar que, as gravuras e fotografias, antes da invengdo da TV,
contribuiram para levar os impressos para a vida cotidiana das pessoas no Brasil e no mundo por
volta do século XIX. Contudo, seja por meio dos jornais, livros, folhetos, as imagens facilitavam
o exercicio da leitura e a tornava mais suave e prazerosa, diferente na atualidade em que muitas
imagens carregam em si mesmas um texto.

Guilhermo Orozco-Goméz (2001), outro tedrico ligado aos Estudos de Recepgao
Latino-americanos sobre Midia, afirma que héd diferenca entre palavra - linguagem escrita e
imagem - linguagem visual. Para ele, ler exige habilidades diferentes da que usamos para ver e
ouvir, pois a leitura e a escrita sdo praticas sociais que requerem um momento de aprendizagem,
e apenas a observagdo e o contato nao sdo suficientes. Ja a imagem permite ao leitor atribuir um
sentido, mesmo quando ndo se compreende o idioma de suas legendas.

Para Santaella e Noth (2001), existem diferentes relagdes entre imagens e texto. Elas
podem simplesmente complementar o texto, podem ser mais informativas que o escrito € podem

ter a mesma importancia que o texto, na medida em que a imagem integra o escrito em relagao

suplementar.
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No livro didatico, o texto ¢ formado por palavras, imagens e legendas que
modificardo de acordo com as visdes de mundo trazidas por jovens do Ensino Médio. Os textos e
as imagens em sala de aula de Histéria variam em fun¢do dos varios leitores: podem ser
reconstruidos e transformados em tanto textos quanto leitores e, nesse processo, que se da por
meio da intera¢do, a mediag¢do do professor ¢ muito importante.

Neste sentido, segundo Silveira e Moura (2007), a leitura pode ser entendida como
uma atividade interpretativa que possibilita a producao de multiplos significados para um dado
signo informacional, ndo se restringindo apenas a uma modalidade textual, ou seja, a
decodificagdo de expressdes gravadas em um suporte material. Antes de sermos leitores de
palavras, somos leitores do mundo, ao lembrarmos que, desde o nascimento, ja interagimos com
os elos culturais que nos ligam a um dado tecido social (SILVEIRA e MOURA, 2007, p. 124).

Assim, todo leitor deve ser compreendido como um sujeito autbnomo, que circula e
se apossa livremente do texto escrito e de imagens, criando, a partir de seus anseios, habilidades
intelectuais e lugar social, suas proprias interpretacdes a respeito dos signos que manipula.

Nesta perspectiva, a estética da recepcao constitui um esforgo teorico interpretativo a
cerca da leitura e das relagdes que se estabelecem entre texto, autor e leitor, mais proficuo dos
ultimos séculos, e nos auxiliara, nesta pesquisa, no momento da analise da leitura e interpretagao
feita pelos jovens do Ensino Médio em relagdo as questdes € as novas iconografias sobre
Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s), que lhe foram disponibilizados por meio de um
questionario sociocultural.

Desse modo, corroboramos com os pressupostos da estética da recep¢ao defendidos
por Hans Robert Jauss (1975)*°, que considera a leitura como um ato emancipatério, pois libera o
leitor da busca por uma interpretacdo Unica e perfeita. Esse fato possibilita ao leitor deixar sua
propria marca interpretativa a respeito de um texto ou imagem com o qual interage.

Contudo, com base nesta corrente tedrica, toda atividade interpretativa se constitui a
partir da interagdo entre a subjetividade do leitor e as condi¢des sociais e historicas na qual
determinado signo se originou. Para tanto, o foco central de toda interpretacao textual deve recair
sobre o leitor e seus processos de recepcao e ndo exclusivamente sobre o autor € os mecanismos

envoltos na concep¢do dos mesmos.

40 JAUSS, Hans Robert. Der Leser als Instanz einer neuen Geischichte der Literatur, Poetica, 6, p. 325-344, 1975.
(Tradugdo: O leitor como instidncia de uma nova histéria da literatura).
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Assim, nas palavras de Silveira e Moura (2007), leitor € aquele que se apossa do texto
ou de imagens para dota-los de existéncia, visto que todo signo passivel de leitura se abre a uma
infindavel possibilidade de significacdes. Portanto, seja os textos escritos ou imagéticos, estes
ndo devem ser considerados como uma obra pronta e acabada, mas devem ser considerados
constructos que adquirem sentido mediante a interacdo dos anseios e da capacidade subjetiva de
seus leitores, com o contexto espaco-temporal em que se inserem; ¢ com a especificidade das
caracteristicas que lhe foram atribuidas no momento de sua concepgao (SILVEIRA ¢ MOURA,
2007, p. 126).

Wolfgan Iser (1976)*', outro importante tedrico da estética da recepgdo, se preocupou
com os efeitos que cada obra causa em seus receptores, ou seja, os leitores. Ele aponta para a
existéncia de duas modalidades de interacao entre obra e leitor: a primeira diz respeito ao “efeito”
que toda obra provoca no leitor; e a segunda refere-se a “recepcdo”, processo historico que se
institui a partir das diferentes interpretacdes que cada leitor lhe impde.

Dessa maneira, segundo o autor, o efeito produzido por uma obra, embora ofereca
uma orientacdo prévia quanto as formas de 1é-las e quanto ao significado a ser apreendido, nao
reduz o leitor a um sujeito passivo, em busca de uma mensagem original, mas possibilita a este o
direito de estabelecer inimeras interpretacdes e deixar sua marca na obra lida.

Neste sentido, conforme Zilberman (1989), entre o escritor e a audiéncia [leitores], ha
sempre uma assimetria, que provoca didlogo, mas também, controvérsia (ZILBERMAN, 1989, p.
100). Para ela, a valorizacdo da experiéncia estética, confere ao leitor um papel produtivo, que ¢é
resultante da interacdo com o texto lido, e enfatiza a ideia de que uma obra (texto escrito ou
imagem) s6 pode ser julgada do ponto de vista do relacionamento com seu destinatario. Desse
modo, € a partir da leitura que o leitor emite seu juizo, fruto de sua vivéncia no mundo e em dado
contexto historico e social.

Por fim, conforme Olson (1997), pelo fato de a escrita ser “lida”, ela passa a ser
tomada como modelo para a fala. Logo, tudo que € representado na escrita se torna objeto de
conhecimento ou percep¢do para a pessoa proficiente naquela lingua (OLSON, 1997). Assim,
pensando a linguagem como uma pratica social que leva em consideracdo o seu contexto de uso,
ela se caracteriza também por ser performativa, porque por meio dela realizamos uma série de

atos (agoes). Segundo Austin (1962), nesta perspectiva, os “atos de fala” podem ser classificados

*I ISER, Wolfgang. Die Appelstruktur der Texte. Munchen, Fink, 1976. (Tradugio: A estrutura de apelo do texto).
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em ato locucionario, ilocucionario e perlocucionario. O primeiro refere-se ao que ¢ dito pelo
falante; e o segundo, diz respeito a como o falante queria que fosse entendido o que disse; € o
terceiro, equivale aos efeitos de sentido causados sobre o outro, servindo para influenciar,
persuadir, causar embarago, constrangimento, etc.

No processo de recepcao de textos escritos € imagens, como ¢ caso de nossa pesquisa,
¢ preciso levar em consideragdo os efeitos produzidos por estes nas falas dos jovens do Ensino
Médio, pois nem sempre o efeito € perlocutorio, ou seja, o sentido dado pelos estudantes
corresponde ao que foi dito, ou a aquilo que se pretendia dizer. No entanto, esta constatagao,
segundo Olson (1997), nos permite compreender o que esta por tras, além e dentro do que foi
dito.

Corroborando com o autor, Oliveira (2012) afirma que a diversidade de sujeitos
presentes em uma sala de aula marca esse espaco como constitutivamente heterogéneo e
diversificado, fazendo necessario compreendé-lo enquanto local de formagdo de consciéncia, ou
seja, um local onde diferentes discursos se interceptam e sdo, ao mesmo tempo, cruzados por
relacdes de poder (OLIVEIRA, 2012, p. 15). Portanto, a sala de aula pode ser entendida como
espaco de desenvolvimento cognitivo, de produ¢do de sentidos e saberes, palco de conflitos e
tensdes, mas também de negociagdes. Isso se deve ao fato de que os sujeitos envolvidos nos
processos de interagdo falam de lugares diferentes e, como em toda enunciacao, pulsa o combate
ideoldgico em suas diferentes formas discursivas, essa diversidade interfere diretamente no
processo de ensino-aprendizagem.

Percebe-se que o dominio da ideologia coincide com o dominio dos signos. E por
isso, para Bakhtin (1988) a linguagem deve ser entendida como uma prética social, constitutiva

da realidade social, como discurso. Assim sendo, ressalta Oliveira (2012) que

longe de estar-se proclamando o total controle ideoldgico do processo
ensino-aprendizagem, desvelar os efeitos do macro e/no micro-estrutural é
desvelar um horizonte de possibilidade, de utopia e de contingéncia. Junto
ao conhecimento historico, estes fatores trazem a sala de aula identidades
sociais que ddo voz coletiva a diferentes discursos (dentre eles as lutas dos
grupos subordinados), em diferentes épocas, desafiando as ideologias
hegemonicas (OLIVEIRA, 2012, p. 16-17).

Oliveira (2012) também salienta que, ler a cultura dialogicamente e, sempre que

necessario, oposicionalmente, ¢, antes de tudo, um posicionamento ético diante da variedade de
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vozes presentes em uma sala de aula. Desse modo, em nosso estudo sobre as novas iconografias
veiculadas no LDHEM, nos distanciamos da ideia de leitura que acreditava na existéncia de uma
interpretagdo que seria “correta” em relacdo ao texto verbal ou imagético, que negava a
interpretagdo, a criatividade e a producao de sentidos e significados por parte dos estudantes.

Como Bakhtin (1992) e Coracini (1995), defendemos uma concepcao de linguagem e
de leitura baseada em uma visdo interacionista, politicamente ativa e inclusiva, em que o ato de
ler seja entendido como um processo interativo no qual se inserem os sujeitos produtores de
sentido — o autor e o leitor — ambos socio-historicamente determinados e ideologicamente
constituidos (CORACINI, 1995, p. 15).

Dessa forma, a concepcdo de leitura necessaria a formacao de leitores criticos de
textos verbais e imagéticos deve ter como base a negociagdo, a construcdo de sentidos e
significados. Soma-se a isso, o fato de que investir no debate interpretativo em sala de aula ¢ uma
forma de levantar questdes sobre determinados interesses politicos, sociais € econdmicos; € iSO
representa um processo de conscientizagdo, que julgamos importante, para o desenvolvimento

das interacdes na escola, em especial, nas salas de aula de Historia.

4. Estereotipo: entre imagens e discursos falsos

O estereotipo ¢ um produto social, fruto das relagdes sociais estabelecidas no
cotidiano e em um determinado contexto pelos individuos (LIMA, 1997, p. 14). Assim, pode ser
entendido como visdes, imagens, crencas multiplas, representacdes e discursos que se auto-
justificam e se perpetuam ao longo do tempo. Esses manifestam-se de varias formas e estdo
enraizados nas tradi¢des culturais de um povo, por meio de lendas, provérbios, anedotas e falas
cotidianas.

Os estereotipos, quando vistos como uma forma de discurso, aparecem em diferentes
contextos sociais, possuem caracteristicas fixas, consensuais ¢ homogeneizadoras. Dessa
maneira, segundo Pereira (2002), o processo de estereotipizacdo ¢ estritamente individual,
enquanto que os esteredtipos podem ser considerados como produtos compartilhados amplamente
no interior de um grupo social (PEREIRA, 2002, p. 50).

Entdo, pode-se afirmar que a motivagao e/ou o facilitador da criagdo de um

esteredtipo tem ligagdo com o contexto social no qual foi produzido e sua disseminagdo ¢ baseada
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em uma determinada intengdo, isso porque, conforme Dias (2003), o esteredtipo, para além de
uma visdo deformada de algum elemento da realidade cultural, em termos de interagdo verbal, faz
parte de um cddigo partilhado que expressa alguma representagdo coletiva.

Segundo a autora, o esteredtipo ndo € apenas uma ocorréncia formal, uma “expressao
fixa”: ele tem uma natureza social e cognitiva, que, a0 mesmo tempo em que ele ¢ fruto de crenga
coletiva, ele mobiliza a percepgao de um sujeito-individuo (DIAS, 2003, p. 391-392).

Nesse sentido, vale destacar que, durante a Idade Média e Moderna, na Europa, a
divulgacdo de inameros relatos de viajantes ligados as viagens maritimas criava, antes ou a partir
do encontro com outros povos, todo um imaginario repleto de estereotipos, que tinham como
finalidade inferiorizar esses povos e suas culturas (ver figura 30). Assim, estereotipar o outro era
um meio de reafirmacao de si e de pertencimento a um dado grupo social ou cultura. Isso serviu,
desde a invasdo da América até hoje, para justificar a exploragdo do trabalho, gerar preconceitos,

racismo e xenofobia.

Figura 30: Cena de ritual antropofagico representada em gravura de Theodore de Bry, 1592.
Servi¢o Historico da Marinho, Vincennes, Franga. BRAICK e MOTA, 2013, v. 1, p. 210.

O estereotipo pode ser pensado também como parte importante das representacdes
sociais que um dado grupo social constréi em relacdo a outro. Deste modo, o esteredtipo acaba
contribuindo para a legitimagao de formas de dominagao e de poder. E além disso, o outro e sua
cultura acabam sendo vistos como aquilo que ndo se quer ser, que € inferior e ndo civilizado, e

que, portanto, deve ser negado (ver figuras 31 e 32). No Brasil, o racismo contra 0os povos negros
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foi criado a partir da ideologia do branqueamento que, através de esteredtipos racializantes,

visavam a negacao da cultura negra e a afirmacao da cultura branca de origem europeia.

Figura 31: “Um jantar brasileiro” (1827) — Obra de Jean-Baptiste Debret
SCHMIDT, 2005, v. 2, p. 230 (6 série do Ensino Fundamental)

o

Figura 32: Pequena moenda de cana de agtcar (1835) - Obra de Jean-Baptiste Debret
SCHMIDT, 2005, v. 2, p. 222 (6* série do Ensino Fundamental).

Enquanto parte de representagdes sociais, os esteredtipos sdo produtos de interacdo
social, podem ser compreendidos como uma falsa percep¢do da realidade e possuem alto grau de
estabilidade e de convencimento, isso porque representam a manuten¢do de um sistema de

valores, um ideal de mundo e de homem propagados pela visdo hegemonica de Historia. Esse
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sistema também possui uma relagdo estreita com a disseminacdo de imagens pré-concebidas, uma
criagdo que tem como base ideoldgica um determinado imaginério (ver figura 33). Logo, uma
imagem pode ser entendida como uma forma de conhecimento e identificacdo social a respeito do
outro, que se atualiza, mas que pode e deve ser interrogada no curso das interagdes sociais, cOmo
também na aula de Historia, pelo professor de Histéria e seus alunos.

Neste sentido, a escola enquanto espaco de socializagdo, deve ser um espago de
combate e desconstrucdo de inumeros estereotipos negativos em relacdo aos negros, indios,
dentre outros grupos contra-hegemonicos.

Para Bhabha (2013), a criagdo de esteredtipos ¢ a principal estratégia do discurso
colonial. Eles sdo uma forma de produgdo de conhecimento e identificagdo que oscila entre o que
estd sempre “no mesmo lugar”, algo ja conhecido, fixo, e algo que deve ser ansiosamente
repetido. Trata-se de um modo de representacdo complexo, ambivalente e contraditorio.

Segundo o autor, é por meio da forga de sua ambivaléncia que o esteredtipo mantém
sua validade e repetibilidade, ao longo do tempo, e das diversas conjunturas historicas e
discursivas em que ¢ utilizado. Portanto, ¢ por meio da repeticdo de uma falsa verdade que os
interesses de quem profere um esteredtipo sdo conseguidos. Desse modo, observa-se que os
esteredtipos servem as relagcdes de poder e colocam grupos sociais em posi¢des de superioridade
e inferioridade. E dessa relagdo que surge a negacio da diferenca do “outro” e emerge o duplo -

branco e negro.

Figura 33: Mucama com menino ao colo (Ama de leite) — 1830
Obra de autoria desconhecida. COTRIM, 2001, p. 65 (Ensino Médio)
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Conforme Bhabha (2013), o

esteréotipo ndo ¢ uma simplificacdo porque ¢ uma falsa representagdo de
uma dada realidade. E uma simplificagio porque é uma forma presa, fixa,
de representag@o, que, ao negar o jogo da diferenca (que a negagdo do
Outro permite), constitui um problema para a representacdo do sujeito em
significagdes de relagdes psiquicas e sociais (BHABHA, 2013, p. 130).

Nota-se que, o esteredtipo como parte integrante do discurso colonial visa apresentar
o colonizado como uma populacdo de tipos degenerados, com base na origem racial de modo a
justificar a colonizagdo, a escravidao e o racismo. Dessa forma, para garantir o exercicio do poder
sobre o “outro”, o discurso colonial, como uma pratica de representagdo, produz o colonizado e o
colonizador.

Além disso, segundo o autor, a associacdo de determinados sujeitos ao esteredtipo
leva em consideragdo a sua diferenca racial e de género. O discurso colonial, por meio do
patriarcalismo, nega as diferengas raciais, culturais e histdricas, tendo como base a articulagdo do
poder racial (branco) e praticas de regulacdo provenientes do sexismo masculino.

Contudo, para Bhabha (2013), a articulagdo estratégica de “coordenadas do saber” —
racial e sexual, e sua inscri¢cao no jogo de poder colonial como modos de diferenciacao, defesa,
fixacdo e hierarquizagdo, ¢ um modo de especificar o discurso colonial da perspectiva
foucaultiana em que ele € visto como uma estratégia de poder que sempre se apoia em um tipo de
saber.

Nesse contexto, o autor propde a leitura do esteredtipo também como fetiche, na
medida em que esse da acesso a uma “identidade” baseada tanto na dominagdo e no prazer
quanto na ansiedade e na defesa, pois ¢ uma forma de crenga multipla e contraditéria em seu
reconhecimento da diferenca e recusa da mesma.

Segundo Sousa e Barros (2012), o esteredtipo ¢ algo que define o outro a partir de
nossos preconceitos, centrados em ideias que partem da fobia e do fetiche, ou seja, de uma
imagem idealizada que mistura medo e desejo ao mesmo tempo. E para que sua significacao seja
bem sucedida, requer uma cadeia continua e repetitiva de outros esteredtipos. Assim, a
padronizacdo e a repeticdo contribuem para a criagdo de uma “espécie de verdade”, que ¢

dificilmente questionada (SOUSA e BARROS, 2012, p. 221).
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Enfim, o esteredtipo € sempre uma estratégia que visa fixar e reafirmar as diferencas
culturais, estigmatizando o outro e a sua cultura, através de discursos falsos carregados de
intengoes.

Desse modo, pensando o esteredtipo como parte integrante das representacdes sociais
que, por sua vez, sdo responsaveis pela perpetuacdo de imaginarios de inferioridade,
discriminacdo e racismo contra a populacdo negra no Brasil, almejamos, por meio do estudo das
novas iconografias sobre a(s) Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) veiculadas no
LDHEM, perceber, junto aos jovens estudantes, os sentidos que eles tém dado as novas
iconografias na perspectiva da constru¢do de novos discursos, representagdes sociais ¢ de um

imagindrio antirracista e contra hegemdnico.
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Figura 34: Jovem professora malinesa Figura 35: Participagdo dos Arturos (comunidade quilombola
BOULOS JUNIOR, 2013, v. 2, p. 132. de Contagem) na Festa de Nossa Senhora do Rosario, em

Claudio (MG). BOULOS JUNIOR, 2013, v. 2, p. 186-187.

5. O Racismo Religioso: entre o branqueamento e a negaciao da cultura africana e afro-

brasileira

Optamos por escrever este subitem em decorréncia da interpretacdo dada por cinco
jovens pesquisados a figura 36, que representa a Festa de Nosso Senhor do Bonfim, que ¢
realizada anualmente em Salvador. Identificamos, por meio de nossa anélise, a reverberacdo de
discursos contraditorios e explicitamente racistas em relagdo a referida manifestacao religiosa.

Por isso, ao discorrer aqui sobre o racismo religioso, o colocamos em evidéncia, para ampliar a
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discussdo sobre o mesmo e para embasar nossa compreensdo em relacdo as leituras feitas pelos
jovens estudantes do Ensino Médio. Soma-se a isso, a necessidade de pensar em racismo
religioso e ndo em intolerancia religiosa, quando se fala nas religides de matriz africana. Vale
destacar também a presenca de uma ideologia operando por tras desses discursos que estdo

ligados, quase sempre, a um dado pertencimento religioso.

Figura 36: Festa do Nosso Senhor do Bonfim, em salvador (BA)
BOULOS JUNIOR, 2013, v. 2, p. 239.

O racismo religioso no Brasil ¢ histérico e tem como marco a formagdo social do
pais. Ele ¢ resultado de uma longa trajetéria nacional, marcada pela escraviddo da populagdo
negra e a negacao de suas tradi¢cdes culturais; pelo racismo estrutural e estruturante, presente em
nosso pais até os dias atuais. Ele também ¢ parte de um ideal de sociedade que se pretendeu
civilizada, a partir de valores europeus que visavam negar, invisibilizar e até mesmo extinguir os
elementos culturais africanos aqui reterritorializados. Desse modo, os preconceitos e
discriminacdes vivenciados por africanos e afrodescendentes no Brasil, por seguirem religides de
matriz africana, ndo devem ser considerados apenas pelo viés da intolerancia religiosa, como
acontece com outras religides, pois esses estdo diretamente ligados as praticas racistas, portanto ¢

preciso considera-los como expressoes de um racismo religioso.
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Sendo assim, como parte integrante do racismo estrutural, o racismo religioso
também tem ligagdo com as relagdes de poder, com a origem africana da cultura afrodescendente
e com o fenotipo, ou seja, com a cor dos seguidores das religides afro-brasileiras. Soma-se a isso
o fato de que ele corrobora com a ideologia do branqueamento implementada no pais e que visa
anular qualquer manifestagdo contraria a ordem hegemonica - branca, ocidental e crista.

A este respeito, Santos (2010) afirma que o racismo que recai sobre as religides de
matriz africana acontece pelo fato de elas serem colocadas abaixo da “linha abissal”, ou seja, em
um patamar inferior ao estabelecido pela Europa, a partir de um projeto sistema-mundo
capitalista, patriarcal, cristdo, moderno, colonial e europeu, que permanece ativo desde o século
XVI. Verifica-se que, sdo as formas de dominag¢do colonial que permanecem, embora tenha
terminado o colonialismo. Assim, as diferencas bioldgicas, culturais, religiosas, epistemologicas,
etc., dos “outros povos” situados abaixo dessa linha sdo vistas como inferiores, barbaras, exoticas
e precisam ser negadas.

Oliveira (2017) corrobora com Santos (2010), quando ressalta que a discriminagdo
contra as religides afro-brasileiras tem origem no racismo cultural e epistémico, que visa a
inferiorizagdo e exclusdo daqueles e daquelas que vivenciam essas religides, devido as suas
formas nao eurocentradas [grifo meu]. No entanto, ndo se trata de uma disputa pela hegemonia
religiosa, como ndo se trata de um ato individual proferido contra as religides afro; se aventa um
racismo que respalda as agdes discriminatorias (OLIVEIRA, 2017, p. 45). Do contrério,
conforme a autora, ndo haveria tantos casos de ataques pessoais, como a morte e apedrejamento
de adeptos dessas religides, assim como um crescente nimero de ataques contra os seus espacos
fisicos. E ainda, nenhuma outra religido no Brasil vivencia os mesmos tipos de ataques e na
mesma intensidade que as religides afro-brasileiras.

Portanto, embora o racismo religioso seja uma tematica constante nas agendas dos
debates atuais e por estar presente em nosso cotidiano, seja na escola, no trabalho, como em
outros espagos, as discussdes sobre 0 mesmo ainda sdo incipientes. Além disso, ndo se trata de
um fendmeno recente, pois, desde que populagdo negra chegou ao Brasil trazendo seus saberes,
tradi¢des e costumes, seus cultos religiosos sdo alvos de perseguicdo, represalia e demonizacao
por parte do Estado, da sociedade e, na contemporaneidade, principalmente, pelas religides

protestantes e até mesmo por parte da midia.
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As religides afro-brasileiras representaram verdadeiros espacos de resisténcia negra,
na medida em que proporcionaram a unido de negros provenientes de diferentes lugares e
culturas de Africa. Eram e continuam sendo espagos de acolhimento, de pertencimento e de luta
identitaria e por emancipagdo. Dessa maneira, representavam uma ameag¢a ao processo de
colonizacdo e exploragdo europeia implementados, em territorio brasileiro, por isso a necessidade
de controlar e cercear a organizag¢do, o crescimento ¢ o desenvolvimento da populacdo negra.
Assim, aniquilar as religides afro-brasileiras representava para o colonizador anular a identidade,
a organizacdo e a resisténcia negra.

Nesse contexto, segundo Guimaraes (1997), a dimensdo do “branqueamento” e da
“Democracia Racial” funcionaram e ainda funcionam, como mecanismos fundamentais para a
supressdo da ancestralidade africana e de suas manifestacdes no Brasil. Para Munanga (2008),
essas estratégias contribuem também para aniquilacdo da historia e da identidade negra no pais.
Desse modo, o racismo enquanto arma ideologica e epistémica de dominagdo, fazendo o uso das
estratégias de branqueamento, representou um verdadeiro desejo de genocidio da populacao
negra e de sua cultura. Entretanto, isso ndo foi totalmente conseguido gragas a um processo de
re(existéncia) negra, conseguido por meio de inimeras lutas e readaptagdes culturais e religiosas.

Observa-se que, a trajetéria historica das religides afro-brasileiras e de seus
seguidores em nosso pais ¢ marcada pela violéncia do Estado, da sociedade em geral e,
principalmente, por parte de muitos adeptos de religides protestantes. Hoje, embora sejam
reconhecidas como religides e inclusive protegidas pela lei, tal pratica ndo cessou. Num primeiro
momento dessa trajetdria, ndo eram reconhecidas como religides; também o fato de suas
cerimodnias e divindades serem diferentes das do mundo branco e europeu fez com que fossem
criminalizadas, demonizadas e consideradas como uma anomalia. Entretanto, vale ressaltar que
essa violéncia acontecia de diferentes formas e também se modificavam, com o passar do tempo,
acompanhando o modo como o Brasil lidava com suas questdes raciais.

Contudo, a ideologia do branqueamento, associada as politicas de eugenia, imigragao
de europeus, miscigenagdo e ao mito da “Democracia Racial”, foi e € um recurso estratégico
utilizado para a desconstrucdo de uma sociedade de maioria ndo-branca, que primou pelo
apagamento, inferiorizagdo e invisibilidade dos valores, costumes e tradi¢des culturais negras,

bem como pela imposicdo dos valores e conhecimentos eurocéntricos a mesma. Portanto, o
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racismo religioso direcionado as religides de matriz africana tem conexdo com todas essas
préticas racistas.
Neste sentido, Munanga (2008) reflete que
a elite “pensante” do pais tinha consciéncia de que o processo de
miscigenagdo, ao anular a superioridade numérica do negro e ao alienar
seus descendentes mestigos gragas a ideologia do branqueamento, ia evitar
os provaveis conflitos raciais conhecidos em outros paises, de um lado e,

por outro lado, garantir o comando do pais ao segmento branco, evitando a
sua “haitinizagdo”(MUNANGA, 2008, p. 75).

Nota-se, nos dizeres do autor, um temor da branqui‘[ude42 brasileira com o
contingente de negros e com a possibilidade de eles tomarem consciéncia disso e se organizarem
contra a mesma. Por isso, a necessidade da miscigenacdo promovida por meio da vinda dos
imigrantes europeus para o Brasil, porque seria ela uma forma de contornar essa ameaca e aplacar
possiveis conflitos. Assim, a ideia da mistura de ragas, contribuiu com passar do tempo, para o
surgimento do mito da “Democracia Racial”, que, segundo Munanga (2008), na medida em que
exaltou a convivéncia harmoniosa entre os individuos de todas as camadas sociais e grupos
étnicos, permitiu as elites dominantes dissimular as desigualdades e impediu os membros das
comunidades nao-brancas de terem consciéncia dos sutis mecanismos de exclusdo do qual sdo
vitimas na sociedade até¢ hoje (MUNANGA, 2008, p. 77). Essa estratégia conseguiu, em grande
medida, desmobilizar os afrodescendentes e at¢ mesmo aliena-los ao ponto de abandonar suas
origens, tradi¢des e pertencimentos culturais na busca pelo embranquecimento.

De certo modo, quando lidamos com o racismo religioso isso € muito presente pois

. , . 43 . .
embora a maioria das dentincias™ envolvam praticas racistas por parte de brancos, esse segmento

* Conforme Laborne (2014), a branquitude pode ser vista como um lugar de privilégio racial, econdmico e politico,
no qual a racialidade, ndo nomeada como tal, carregada de valores, de experiéncias, de identificacdes afetivas, acaba
por definir a sociedade (LABORNE, 2014, p. 152).
# Conforme Pereira (2019), com base em pesquisa feita junto ao banco de dados do Ministério da Mulher, da
Familia e dos Direitos Humanos, a partir de denuncias de discriminagao religiosa realizada através do Disque 100, no
ano de 2017, é possivel apontar entre as vitimas, em primeiro lugar, os adeptos da Umbanda, com 20,68%; em
seguida, os do Candomblé, com 19,92%, e, em terceiro lugar, a op¢ao “Matriz Africana”, com 14,55%; hé ainda um
grande percentual de denunciantes que ndo informam seu pertencimento religioso. A maior parte das vitimas
possuiam entre 25 e 30 anos 11,17% e, destaca-se também o percentual de 12% de criangas e adolescentes. No que
se refere a cor/raga das vitimas, 40,94% sdo pretos e pardos; seguida por 29,28% de brancos e¢ 28,29% nédo
declararam. Ja o perfil dos suspeitos é representado por 35,01% de mulheres, seguido por 32,68% de homens. As
mulheres possuiam entre 36 e 40 anos e os homens entre 41 e 60 anos. No que ser refere a cor/raga a maioria dos
suspeitos sdo brancos 27,29%, seguido da populacdo negra (pretos, partos) 22,02%. Assim como em outros
segmentos de dados analisados, o percentual de pessoas que ndo fornecem essa informacao ¢ elevado: mais de 49%
(PEREIRA, 2019, p. 64-65).
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¢ acompanhado pelos pardos e negros, que muitas vezes, de forma inconsciente ou ndo, se
comportam, agem e se identificam tendo como base a alienacdo a eles imposta por meio da
ideologia do branqueamento. Dessa forma, as religides afro-brasileiras, consideradas fontes da
resisténcia negra, sao negadas, demonizadas, em prol de um ideal de branquitude e de hegemonia
cultural crista.

Isso ¢ visivel no ambiente escolar e envolve tanto as criangas, como os jovens € até
mesmo professores, diretores e funcionarios das escolas. Tal fato evidencia também, conforme
Lopes (1988), que, desde cedo, tanto na escola como na sociedade, os afrodescendentes
aprendem que, para ter visibilidade e reconhecimento, tem que se aproximar do padrdo branco e,
desse modo, contraditoriamente, se negam para se afirmarem. Para Lopes (1988), muitos
afrodescendentes sofrem de um desvirtuamento de identidade na luta pela afirmagdo, pela
existéncia e humanizagdo, uma vez que o meio social sempre os nega e os invisibiliza.

Contudo, acreditamos que no ambiente escolar, a pratica do racismo religioso esta
vinculada principalmente a dois fatores: a ideologia do branqueamento, a falta de conhecimento e
valorizagdo de nossas raizes africanas, mais especificamente sobre as religides afro-brasileiras,
mantidos por meio do racismo institucional, cultural e epistémico. A consequéncia disso ¢ a
presenca de um imaginario coletivo repleto de representagdes e esteredtipos negativos em relagao
ao continente africano, aos africanos e seus descendentes, a(s) Cultura(s) Africana(s) e Afro-
brasileira, a uma consequente negagao por parte de muitos afrodescendentes presentes na escola
de sua identidade e origens.

Desse modo, corroboramos com Oliveira (2017) quando afirma que as praticas
discriminatorias empreendidas por protestantes e, principalmente, por neopentecostais, nao estao
ligadas a uma falta de conhecimento em relagao as religides de matriz africana, mas, sim, a um
conhecimento embasado em discursos racistas e proselitistas que dialogam com a ideologia do
branqueamento. Assim, a partir desse conhecimento ha uma polarizagdo entre o bem e o mal no

mundo espiritual e dessa maneira,

o lado associado ao bem, o lado positivo, seria retratado por Deus e o lado
mau, negativo, estaria associado a figura do diabo. O que ocorre é que
devido a essa interpretagdo tudo o que ndo ¢é derivado da triade: Deus, pai;
Jesus, filho, e o espirito santo, ¢ associado ao mau, ou seja, ao diabo
(OLIVEIRA, 2017, p. 82-83).
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Para a autora, ¢ com base nessa interpretacdo ¢ embasada em uma busca pela
conversao dos povos da terra, enfrentado como um papel missionério e salvacionista cristdo em
suas ultimas consequéncias, que, por exemplo, as religides neopentecostais acabam contribuindo
para ataques as religides afro-brasileiras, a seus seguidores € a seus espagos fisicos, tendo como
justificativa uma espécie de guerra santa, que ja vem sendo desenrolada ha alguns anos no Brasil
e também em alguns paises da América Latina. Contudo, para Oliveira (2017), o que embasa
esses confrontos, essa situacdo de guerra santa reivindicada pelos neopentecostais, ¢ o racismo
presente em sua construcdo proselitista que hierarquiza e inferioriza todo o universo religioso
afro-brasileiro (OLIVEIRA, 2017, p. 83-85).

A autora reafirma sua posic¢ao, tendo como base o estudo de Petean (2011), intitulado
“O Racismo como Questdo Epistemologica: uma interpretacio do discurso religioso
evolucionista da Igreja Universal do Reino de Deus”, no qual o autor salienta que as nogoes
racistas presentes na ideologia do branqueamento e nas higienistas embasam a referéncia
teologica dos discursos proferidos pelos representantes das religidoes neopentecostais.

Oliveira (2017) também ressalta que

a Igreja Universal do Reino de Deus foi criada tendo como centro
argumentativo de sua teologia a crenga no deus cristio em evidente
oposicao as religides afro-brasileiras. Assim, toda a referéncia de mau que
possa impedir o desenvolvimento de um adepto dessa nominagao religiosa
¢ derivada de um impedimento espiritual maligno associado a algumas das
entidades espirituais das religides afro-brasileiras (OLIVEIRA, 2017, p.
84).

Todavia, essa posi¢ao extrema de ataque as religides de matriz africana fez com que
algumas religides se colocassem contrarias a atuacdo da Igreja Universal do Reino de Deus, ao
mesmo tempo em que passou a influenciar outras denominagdes evangélicas. Por fim, segundo a
autora, o fato ¢ que, a partir do estabelecimento de um tnico discurso de verdade e a consequente
inferiorizagdo das religides afro-brasileiras, torna-se evidente o racismo epistémico e religioso
desenvolvido por algumas religides protestantes.

Portanto, esse proselitismo cristdio ¢ uma marca da nossa sociedade e isso acaba
refletindo na escola. Muitos dos casos de preconceitos, discriminagdo e racismo presentes na
escola tem uma ligagdo estrita com a cor/raga e com pertencimento religioso. Por isso, ¢ muito

comum, por parte de criangas, jovens e adultos, nesse espago, negar que sdo adeptos, por
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exemplo, do Candomblé ou da Umbanda, como forma de se prevenir de tais praticas. Ou ainda,
em menor propor¢do, vivenciarem tais praticas, por estar portando algum simbolo ligado a essas
religides de matriz africana.

Contudo, a escola tem papel importante nesse processo de desconstrucao de todo um
imaginario repleto de representagdes e estereotipos construidos, disseminados em relag@o, ndo s
as religides afro-brasileiras, mas em relagdo ao negro e a sua cultura. Desse modo, corroboramos

com Junior (2009) quando afirma que

a escola ndo deve fazer proselitismo de nenhuma religido. Nem deve fazer
propaganda religiosa visando a afirmag@o de uma ou outra religido. Neste
sentido, falar em Umbanda e Candomblé nas escolas deve ser em diregao
do esclarecimento sobre a importancia dessas religides para a cultura
brasileira e também no sentido de combater os preconceitos e racismos
contra a populagao e a cultura negra.

E preciso dizer que a existéncia de deménios, diabos e satanases, na forma
como sdo conhecidos na atualidade ndo fazem parte das formas religiosas
africanas. Como também ndo fazem parte das culturas africanas, ndo sdo
partes dos cultos de origem africana (JUNIOR, 2009, p. 98).

Ainda segundo o autor, a escola precisa falar sobre as religides de matriz africana

devido a quatro motivos:

1°) As culturas africanas fazem parte da cultura da humanidade e da
cultura brasileira. Além disso, as religides compdem um modo de vida que
estd intimamente ligado ao modo de ser africano e afrodescendente. Desse
modo, compreendé-las sem deformagdes ¢ um meio de se conhecer a
forma de ser e pensar da populagdo negra e também do povo brasileiro
(como parte integrante do conhecimento da humanidade);

2°) Elas fazem parte da historia brasileira por representar a resisténcia ao
escravismo e a dominag@o europeia. Por isso, fazem parte da historia dos
africanos no Brasil no passado e dos afro-brasileiros no presente;

3°) Por meio da existéncia de grupos praticantes das religides afro-
brasileiras que foram introduzidos: diversos alimentos na culindria
brasileira, palavras que utilizamos no nosso dia a dia, instrumentos
musicais, dancas, a ideia de organizacdo coletiva;

4°) E, enfim, como forma de combate ao racismo as populagdes
afrodescendentes e a cultura negra. E também como uma forma de garantir
o respeito a igualdade de direitos e a liberdade de expressdo religiosa
(JUNIOR, 2009, p. 98-99).
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Além dos motivos apresentados, outros também poderiam ser citados. Entretanto,
vale ressaltar que, uma educagdo que prima por uma base democratica, laica e igualitaria,
demanda conhecimentos plurais, que respeitem a diversidade de povos, culturas, religidoes, dentre
outros aspectos. Dessa forma, religides, povos e elementos culturais que nao fazem parte da nossa
cultura também precisam ser conhecidos por nossos estudantes - criangas, jovens, adultos ou
idosos, para se evitar que o desconhecido continue contribuindo para a construgdo de
representacdes deturpadas e depreciativas sobre outros povos e suas culturas.

E preciso entender que ndo existe apenas uma cultura, uma religido, uma identidade.
Elas sdo heterogéneas, plurais, assim como nos. Portanto, segundo Silva (1988), a luta pela
libertagdo daqueles que a estrutura econdmica e social se esfor¢a para desumanizar deve se dar a

partir do enegrecimento do mundo, € a escola pode contribuir para isso.

Enegrecer ndo como antdénimo de embranquecer, ndo para absorver o
branco. Enegrecer, maneira propria de os negros se porem no mundo, ao
receberem o mundo em si. Enegrecer, face a face em que negro e branco
se espelham, se comunicam, sem deixar de ser cada um o que ¢ (SILVA,
1986 apud SILVA, 1988, p. 107).

Enfim, corroboramos com a autora, quando ressalta que o enegrecimento nao envolve
apenas negros, mas implica a valorizacdo do modo de ser de todas as comunidades, classes,
grupos, o direito de expressdo e compreensao do outro. Dessa maneira, conforme Silva (1988),
para que a escola participe do enegrecimento da sociedade, ela terd que lutar para se libertar de
tudo que nela ajuda a desumanizar as pessoas (SILVA, 1988, p. 108). E para que isso acontega a
participacdo de toda comunidade escolar e de membros de movimentos sociais como, por

exemplo, do Movimento Negro, ¢ muito importante.
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6. Letramento Imagético e Racial Critico: descolonizando o pensamento e formando

cidadaos criticos e reflexivos em rela¢io a questio étnico-racial

Letramento é o que as pessoas fazem com as habilidades de leitura e de escrita,
em um contexto especifico, e como essas habilidades se relacionam com as
necessidades, valores e prdticas sociais (SOARES, 2009, p. 72).

6.1 Letramento ou letramentos?

Na contemporaneidade, os estudos envolvendo o letramento vém conquistando cada
vez mais pesquisadores que tém o intuito de compreender a natureza dindmica e plural desse
termo. Neste sentido, conforme Soares (1998), ndo faz mais sentido falar em letramento no
singular, pois ao longo da vida o individuo pode praticar diversos letramentos. Sendo assim, ¢
preciso pensar em letramentos, sempre no plural. Isto porque, conforme Street (1984/1993) e
Soares (1998), a linguagem ¢ uma pratica social e discursiva influenciada por fatores sociais,
culturais, politicos, dentre outros, ou seja, ela ¢ influenciada pelo contexto social e real vivido
pelas pessoas. Além disso, segundo Street (1984), as praticas de letramentos também estdao
relacionadas a diferentes interesses e objetivos compartilhados e negociados por uma comunidade
de pratica.

Desse modo, ¢ interessante pensarmos os letramentos, conforme consta no dicionario
Paulo Freire (2010), como formas de empoderamento™ do individuo para a linguagem escrita e
imagética, em multiplas praticas discursivas, sociais, culturais e digitais [grifos meus], que visa a
constru¢do de uma consciéncia critica e reflexiva por parte dos leitores. Assim, corroboramos
também com Soares (1998), quando afirma que o letramento ¢ um fendmeno multifacetado, que
envolve o estado de uso da leitura e da escrita em suas demandas sociais variadas. Portanto, para
a autora, aprender a ler e a escrever significa apropriar-se da natureza social dessas habilidades
para exercer praticas letradas em diferentes contextos: social, econdmico, politico, cultural,
cognitivo e linguistico (SOARES, 1998, p. 37). E isso pode contribuir para uma transformacao
social do leitor, na medida em que o mesmo passa a dispor de meios e/ou habilidades para

intervir em seu lugar social e em seu modo de viver em sociedade.

* Pensamos empoderamento no sentido freiriano, como uma consciéncia que possibilita a aquisicio de um
determinado poder por uma pessoa ou grupo social, visando uma emancipag¢ao individual e uma consciéncia coletiva
necessaria para a superagao de dependéncia social, politica, econdmica, etc.
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Levando-se em conta esta perspectiva, Soares (1998) salienta que a ideia de
letramento depende essencialmente de como a leitura e a escrita sdo concebidas, e praticadas em
determinado contexto social. Dessa forma, o letramento pode ser entendido também como uma
apropriacao pedagdgica de praticas de leitura e escrita que resultam de uma concepgao de o qué,
como, quando e por qué ler e escrever (SOARES, 1998, p. 75).

Vale destacar que, embora a escola ainda seja o principal ambiente alfabetizador e
local propicio para a pratica de varios tipos de letramentos, na atualidade, porém, o letramento
pode ser fomentado na familia, no trabalho, nas midias, sejam elas impressa, eletronica e digital.
Esses espagos sdo denominados por Street (1993) como agéncias de letramentos, que podem
contribuir na preparagdo dos sujeitos para as praticas sociais. Em oposi¢do a alienacdo, o que se
espera ¢ que os individuos tenham voz ativa, critica e reflexiva em relagdo ao seu contexto social,
imaginarios, representacdes e esteredtipos criados e difundidos diariamente.

Contudo, segundo Aratjo (2020), o conhecimento adquirido na escola e fora dela
deveria ser complementar e interligado, para que ocorra uma pratica social de letramento, com
alunos/sujeitos/cidaddos conscientes, criticos, ativos e participativos em seus contextos sociais,
tornando o letramento uma ferramenta potencialmente significativa para mudangas e para o
empoderamento (ARAI'JJ 0, 2020, p. 30). Em nosso estudo, acreditamos ser o letramento, na sua
variavel “Letramento Imagético e Racial Critico”, um instrumento importante para o combate ao
racismo e para a valorizacdo das varias identidades presentes na escola e, em especial, da
identidade afrodescendente.

Aragjo (2020) também ressalta que, as pesquisas no campo do letramento come¢am a
mostrar novas competéncias que os estudantes, e eu diria também que noés, professores,
precisamos proporcionar, para que os mesmos possam compreender e produzir textos, escritos,
orais, imageéticos, com diferentes propdsitos, para obter e se apropriar, de maneira consciente, de
informagdo, ao entrar em contato com diferentes géneros textuais, que sdo usados em diferentes
contextos sociais, politicos, culturais e historicos [grifo meu].

O conceito de “Letramento Imagético e Racial Critico”, que moldamos, tem como
objetivo a construcdo de habilidades por parte dos estudantes que potencializam a andlise, a
interpretacdo e a problematiza¢do das novas iconografias sobre a(s) Cultura(s) Africana(s) e
Afrodescendente(s) veiculadas no livro didatico de Historia. A pratica deste tipo de letramento

vai ao encontro da ideia de empoderamento dos sujeitos defendida por Street (1993) e da
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necessidade da pratica de um Letramento Racial Critico proposto por Ferreira (2014), associado
ao conceito de Letramento Visual defendido por Bamford (2003), principalmente quando lidamos
com textos imagéticos presentes em livros didaticos e em outras midias.

Desse modo, esta concepg¢do de letramento sera importante para a compreensao da(s)
leitura(s) feita(s) pelos jovens estudantes do Ensino Médio, em relacdo as novas iconografias
sobre Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) veiculadas no livro didatico de Historia. A
partir da andlise e interpretacdo das iconografias, presentes no questiondrio sociocultural, que
construimos e que foi respondido pelos jovens, sera possivel perceber que conhecimentos elas
propagam, o que foi aprendido por meio delas e até que ponto elas tém contribuido, ou ndo, para
0 combate ao racismo e a valorizagao da histdria e cultura afrodescendente, além de apontar as

habilidades e limites em relagdo a leitura e interpretacdo de imagens por parte dos estudantes.

6.2 Letramento Racial Critico e Letramento Visual: alguns apontamentos e

contribuicdes para a pratica do “Letramento Imagético e Racial Critico”

Conforme Ferreira (2019), “Letramento Racial Critico” ¢ refletir sobre raga e
racismo. Este argumento nos possibilita ter o nosso proprio entendimento de como a raga € o
racismo sdo tratados no nosso dia a dia e o quanto raga e racismo tém impactado em nossas
identidades sociais e em nossas vidas, seja no trabalho, no ambiente escolar, universitario, em
nossas familias, nas nossas relacdes sociais (FERREIRA, 2019, p. 125). Ainda segundo a autora,
esse tipo de letramento possibilita que a professora e o professor reflitam sobre questdes raciais
dentro de seu proprio contexto de sala de aula e, a partir do momento em que refletem a respeito,
também permitem que seus alunos/as tenham consciéncia de sua propria identidade social. Tal
consciéncia permite que os alunos se vejam representados em varios contextos.

Para Ferreira (2019), o Letramento Racial Critico, além de possibilitar que as pessoas
se vejam, também permite perceber a auséncia de representatividade do negro e de sua cultura
nos materiais escolares e na midia. E ainda, para a autora, uma das formas de trazer tais
discussdes para o ambiente escolar e, em especial, para as aulas, ¢ por meio das narrativas

autobiograficas. Desse modo, a autora afirma:

eu adoro as narrativas autobiograficas porque, ao ler a experiéncia do
outro e se colocar no lugar dela/e, vocé se sensibiliza. Elas fazem com que
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vocé experimente algo que ndo experimentou antes. Tanto uma pessoa
sendo negra ou branca, ao ler uma narrativa de racismo, discriminagdo ou
preconceito, as pessoas passam a ter no¢do de como ¢ viver tal
experiéncia. As narrativas autobiograficas trazem reflexdo e um impacto
positivo, mesmo que o teor da narracdo seja de dor para gerar empatia
(FERREIRA, 2019, p. 125-126).

Nota-se, na afirmacdo da autora, que o professor deve estar preparado para tratar tais
questdes e para por em pratica, no seu cotidiano docente, o letramento racial critico. Isso, por sua
vez, vai ao encontro das demandas da Lei 10.639/03 e contribui para problematizar os livros
didaticos, de literatura e at¢ mesmo a midia, como também abre espago para a valorizagao das
nossas vivéncias e experiéncias.

A base tedrica que fundamenta o Letramento Racial Critico, proposto por Ferreira
(2014, 2015), ¢ a Teoria Racial Critica (Critical Race Theory). A escolha desse referencial, pela
autora, leva em conta que o mesmo tem como principios o uso de narrativas, histérias, cronicas,
autobiografias, para tratar de questdes ligadas a raca e ao racismo. Essa teoria surgiu nos Estados
Unidos, em 1970, e foi construida com base nas percepgdes de dois movimentos: o primeiro,
ligado aos estudos juridicos criticos, somados aos Movimentos pelos Direitos Civis do final da
década de 1960. Vale destacar aqui, 0 movimento contra a segregagao racial; e o segundo, ligado
ao feminismo.

Naquele momento, buscava-se compreender a relagdo entre raga, o racismo € o
Direito, uma vez que o sistema juridico liberal refletia e ainda perpetua a “subordinagéo racial”. E
muito utilizada naquele pais; recentemente se expandiu para varios paises. No Brasil, ¢ adotada
por alguns pesquisadores em estudos envolvendo raga e racismo.

Segundo Ferreira (2014, 2015), essa teoria foi trazida, para o campo da educacao
brasileira, pela professora Gloria Ladson-Billings, a partir de uma entrevista dada aos
pesquisadores Gandin, Diniz-Pereira e Hipdlito, em 2002, e que teve como resultado o artigo
intitulado “Para além de uma Educagdo Multicultural: Teoria Racial Critica, Pedagogia
Culturalmente Relevante e Formacao Docente”, publicado no mesmo ano. Ladson-Billings usa
ragca como ponto de partida, em suas pesquisas, envolvendo a educacdo, no entanto ressalta que,
isso ndo significa que esteja desconsiderando as questdes de género e de classe, mas que elas
estdo entremeadas. A principio, a Teoria Racial Critica foi muito utilizada no estudo das
experiéncias de estudantes africano-americanos e latinos. Além da professora Ladson-Billings,

Tate (1995) também ¢ considerado um precursor do uso dessa teoria no campo da educacional.
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Ferreira (2015) citando Tate (1997), afirma que ha cinco principios que definem essa

teoria;

1-O reconhecimento de que o racismo ¢ endémico na sociedade
estadunidense e faz intersegdo com as formas de subordinagdo com base
no género, classe, sexualidade, linguagem, cultura e status de imigrante.
Isso também se aplica ao Brasil;

2- A teoria possui o carater interdisciplinar o que possibilita uma andlise
mais completa sobre raga e racismo;

3-Possui compromisso com a justiga social uma vez que contribui para
reparar a desigualdade racial;

4- Desafia a ideologia dominante;

5-Reconhece o conhecimento experiencial das “pessoas de cor” através da
analise e escuta de experiéncias por meio de narrativas (historias de
familias, depoimentos, cronicas, autobiografias, etc.). Enfim, valoriza os
saberes e experiéncias ndo hegemoénicos (TATE, 1997 apud FERREIRA,
2015, p. 27-28).

A autora ressalta que a sua ideia de Letramento Racial Critico vai ao encontro,
principalmente, do quinto principio, em funcdo da importdncia dada ao conhecimento
experiencial, base de suas pesquisas envolvendo autobiografias. Tais principios também
dialogam com nossa pesquisa, por contribuir para a desconstrugdo de estruturas e discursos
opressivos e possibilitar a construcdo de relagdes sociais realmente democraticas e justas.

Nesta perspectiva, Ferreira (2015) afirma que, para termos uma sociedade justa e
igualitaria, ¢ preciso que todas as identidades sociais sejam mobilizadas para discutir raca,
racismo e possiveis formas de letramentos, principalmente aquela que leva todas essas demandas
em consideracdo. Dessa forma, ¢ possivel, por meio da escola, a partir do curriculo escolar,
implementar um Letramento Racial Critico, que possibilite aos estudantes uma formagao critica e
reflexiva em relagdo ao racismo presente em nossa sociedade; e que os levem também a repensar
a raga, enquanto instrumento de controle social, que envolve a relagdo entre brancos e negros, ou
seja, a questdo da normalidade branca e do branqueamento, que muito nos persegue, seria
colocada em discussdo.

Trazer para o cotidiano da escola a discussdo do racismo e possibilitar que os jovens
do Ensino Médio falem e reflitam sobre suas vivéncias, seja como afrodescendentes, ou ndo, ¢
fundamental para a constru¢do de suas identidades e valorizacdo de suas culturas. Isso, por
exemplo, permite aos jovens estudantes afrodescendentes a melhoria da autoestima e a

constru¢do de uma “estrutura mental” que demonstre que sdo importantes, que sua cultura ¢
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admiravel, que ser branco ndo deve ser visto como norma. Por outro lado, os jovens estudantes
brancos, serdo levados a pensar sua relacdo com os colegas afrodescendentes e a forma como
contribuem para a manutencao da hierarquia branca que opera em nossa sociedade.

Neste sentido, Laborne (2014) ressalta que a tarefa do antirracismo, ¢ expurgar da
branquidade suas inclinagdes dominadoras, forjando, de alguma maneira, uma identidade branca
ndo-racista (LABORNE, 2014, p. 150-151). Sendo assim, a possibilidade da constru¢do de uma
identidade branca nao-racista representa mais aliados na luta contra o racismo, contra as
desigualdades raciais e pela valorizacdo de nossas raizes ancestrais africanas.

Em nosso estudo, pensamos o livro didatico por meio das iconografias como um
mediador importante nesse processo interativo de constru¢dao de identidades antirracistas e que
primam pelo respeito e valorizacdo dos diversos sujeitos e culturas presentes na escola. Desse
modo, corroboramos com Ferreira (2015), quando salienta a necessidade urgente da pratica de
um letramento que pense na questdo racial e também com Bamford (2003), quando este aponta a
construcdo de habilidades de leitura e interpretagdo de imagens, ou seja, de um letramento visual
como uma agdo também imprescindivel, devido a grande quantidade de imagens com que temos
contato no nosso dia a dia. Por isso, reconhecendo essas duas demandas, ¢ que propomos e
defendemos o que denominamos de Letramento Imagético e Racial Critico (LIRC), que tem
como base a jun¢ao dessas duas praticas de letramentos.

Nessa perspectiva, letramento ¢ entendido como um processo contra-hegemdnico,
uma vez que demanda do leitor a capacidade ou habilidade de analise e interpreta¢do de imagens
levando-se em conta as discussdoes sobre raca, racismo e diversidade cultural. Portanto,
consideramos as imagens como textos, que possuem intencionalidade, que propagam discursos
hegemodnicos, mas que também podem contribuir na divulgacdo de saberes e discursos
antirracistas e decoloniais.

Desta maneira, as iconografias presentes no livro didatico podem mobilizar
discussdes sobre o combate ao racismo, a valorizagdo do negro e de sua cultura, levando os
estudantes a ampliarem a capacidade de questionar, problematizar e compreender através da
imagem e sobre a imagem. Importante pratica na desconstru¢do de imaginarios, representagdes e
esteredtipos que desqualificam, inferiorizam e desumanizam os afrodescendentes e a cultura

africana e afro-brasileira.
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O conjunto de habilidades construidas nas praticas de leitura e escrita, mediadas pelo
professor, a partir do contetido trazido pelo “Letramento Imagético e Racial Critico”, pode e deve
envolver todos os estudantes das escolas, respeitando suas especificidades em relacao a idade,
pois o racismo ¢ aprendido ainda na infancia.

Em relacdo a leitura de imagens, por exemplo, Bamford (2003) afirma que, com cerca
de doze meses de idade, as criancas podem ler imagens graficas com alguma precisdo. Aos trés
anos de idade, a maioria das criancas podem usar simbolos visuais para indicar coisas. Dessa
maneira, desde pequenas as criancas podem ser educadas, levando em conta o respeito pelo
“outro”, na sua individualidade e diversidade; nesse processo o uso de imagens pode contribuir
de forma positiva. Entretanto, tal pratica demanda a formagao inicial e continuada de professores,
no trato com as Relagdes Etnico-Raciais e com o uso de imagens na sala de aula.

Para Bamford (2003) a capacidade de construir significado a partir de imagens ¢
denominada de letramento visual, e esse termo foi usado pela primeira vez, em 1968, pelo
escritor John Debes. Ainda segundo a autora, letramento visual é o que se vé com o olho e o que
¢ “visto” com a mente. Todavia, uma pessoa visualmente letrada deve ser capaz de ler e escrever
em linguagem visual e isso inclui também a capacidade de decodificar e interpretar com éxito
mensagens visuais, de codificar e compor comunicagdes visuais significativas. Portanto, esse tipo
de letramento envolve o desenvolvimento de um conjunto de habilidades necessarias para poder
interpretar o conteudo das imagens, seus impactos sociais, seus objetivos e a que publico sdo
destinadas. Além disso, segundo Bamford (2003), os estudantes precisam estar cientes dos usos
manipulativos e ideologicos das imagens.

Logo, segundo Silva (2019), para falar do outro que nos ¢ tao diferente e a0 mesmo
tempo tdo igual, hd que se refletir igualmente sobre o nosso /ocus de enunciagdo ou o territorio
onde e do qual se fala, suas concessdes e vulnerabilidades, subalternidades e privilégios,
mediante contextos diversos, que s6 podem ser compreendidos por meio da no¢do de signo
oscilante®’, pensada por Pierce, Bhabha e Bakhtin (SILVA, 2019, p. 169-170).

Contrario a uma visdo abstrata e idealizada do signo saussuriano que normatiza
conceitos, engessando-0s, uma vez que nao pressupde o papel do intérprete, nem as condi¢des de

producdo do significado, o que acaba estabelecendo o que ¢ verdade, negando ao sujeito/leitor o

* Nogio de signo que prevé que a conexdo entre o significante ¢ o significado seja feita indiretamente, mediada por
intérpretes ou usuarios da linguagem situados socialmente sempre em determinados contextos ideoldgicos, historicos
e sociais.
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reconhecimento de uma diversidade de saberes, modos, formas e visdes de mundo e de cultura; é
preciso pensar, entdo, que o processo de leitura/interpretagdo dos signos, sejam eles verbais ou
imagéticos variam entre os leitores em fungdo de um contexto cultural, historico e social, o que
possibilita a desconstrugao de inimeras visdes de mundo, de cultura e de conhecimento impostos
pelo colonialismo.

Levando-se em consideragdo esta perspectiva, Bamford (2003) ressalta que as
praticas de letramento visual também se diferenciam, em func¢ao do contexto e da finalidade de
seu uso, por exemplo, em filmes, videos, revistas, livros, midia, etc., que possuem caracteristicas
diferentes e, desse modo, sua leitura e interpretacio demandam habilidades de letramentos
distintas. Tais habilidades, no ambiente escolar, devem ser incentivadas pelo professor. No

entanto, segundo Bamford (2003) € preciso:

e Desenvolver habilidades de pensamento critico em relagdo as imagens;

e Aprimorar as habilidades oral e escrita para poder falar e escrever sobre as
imagens;

o Introduzir a produgdo de imagens, técnicas de manipulacdo e uso de
softwares;

o Integrar o letramento visual em todas as areas do curriculo escolar;

e Garantir que haja um equilibrio entre o uso de textos verbais ¢ imagéticos
em sala de aula;

o Incentivar os alunos a olhar para as suposi¢des subjacentes que estdo
incorporadas nas imagens;

o Incentivar os alunos a investigar criticamente as imagens e a analisar e
avaliar os valores inerentemente contidos nas imagens (BAMFORD, 2003,

p.5).

Bamford (2003) também aponta algumas questdes importantes que devem ser
consideradas no letramento visual (ver quadro 1), ou seja, quando da leitura e interpretacao de
imagens, que corroboramos € que sdo importantes para o trato com as novas iconografias

presentes do livro didatico de Historia.

Quadro 1: Letramento Visual: questdes norteadoras para leitura e analise de imagens

* Quais assuntos sao mostrados na imagem?

* A forma como o assunto ¢ mostrado na imagem ¢ similar ou
Assunto diferente do que vocé vé sobre o assunto no mundo?

* O que a imagem significa para alguém que a vé?

* Qual ¢ a mensagem da imagem?

* De onde a informagdo da imagem vem?
* Qual informagao foi incluida e qual informagao foi deixada de
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fora?

Informacao * Qual propor¢ao da imagem pode ser imprecisa?

*Qual informagao apresentada ¢ factual/manipulada/moldurada?
* Qual ¢ a relacdo entre a imagem e qualquer texto?

* Qual ¢ o impacto que o tamanho da imagem tem na figura?

* Quais pessoas sdo representadas na imagem (mesmo que nao
haja pessoas de fato na imagem), as culturas e as experiéncias
Quem de quem sdo mostradas?

* Quem criou a imagem € com que proposito?

* Qual ¢ a audiéncia pretendida para a imagem?

* Qual € ponto de vista que a imagem carrega?

* Por que certa midia foi escolhida?

* Por que uma imagem em particular foi escolhida?

* Por que a imagem foi arranjada daquela forma?

* A informagdo contida na imagem ¢ factual?

Persuasiao * Quais mecanismos foram usados para que a mensagem fosse
enviada para a pessoa que vé a mensagem?

* Como a mensagem ¢ afetada pelo que foi deixado de fora ou
nao ¢ mostrado?

* Que atitudes estdo supostas?

* A voz de quem ¢ ouvida?

Suposicoes * A voz de quem nao ¢ ouvida?

* Que experiéncias ou pontos de vista estdo supostos?

Fonte: BAMFORD, 2003, p. 6-7 (The Visual Literacy White Paper) — Quadro adaptado por FERREIRA, 2012, p.
206-207.

Browett (2009), também considera as imagens como textos visuais e, desse modo, as
vé como fontes de informagdes facilmente acessiveis sobre a cultura, uma vez que codificam o
relacionamento entre cultura e linguagem. Assim, ao utilizar uma abordagem de letramento
critico para os textos visuais, acende-se aos estudantes a possibilidade de leitura de uma
variedade de informacgdes culturais, variando do ideologico as relacdes de poder existentes nas
culturas. Segundo o autor, o letramento critico das imagens contribui para uma “leitura” das
culturas e o acesso pelos estudantes a visdes de mundo, valores e ideologias que podem ser
diferentes do contexto social em que vivem.

Desse modo, como Bamford (2003), Browett (2009) aponta “no¢des-chave” a pratica
em sala de aula. Trata-se de perguntas vistas como ponto de partida para gerar outras questoes,
processos e estratégias, que podem contribuir para a pratica de um letramento critico, envolvendo

o texto visual, ou seja, a imagem, conforme quadro a seguir:
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Quadro 2: Questdoes mobilizadoras para pratica de um letramento critico envolvendo

textos visuais (imagens)

Contexto situacional

* Onde o texto aparece?

* Quem criou o texto?

* Os interesses sdo comerciais, ideoldgicos ou ha outros aparentes?
* Quem ¢ a audiéncia pretendida?

* Quais sdo as experiéncias divididas e conhecimentos assumidos
pelas pessoas que veem?

Contexto

sociocultural/Estratégias

* Sobre o que ¢ o texto? O que € mostrado no texto? O que esta
acontecendo?

* Como é/sdo criangas, adultos, géneros, herdis, vildes e outros
personagens ou caracteristicas apresentados/construidos? Por que
sdo descritos daquela forma? Quem se beneficia da maneira como
sao mostrados?

* O texto tem algum valor/atitude subjacente? De quem ¢ a visdo de
mundo apresentada?

* Que acgdes (comportamentos, emocdes, valores, relacionamentos,
etc.) sdo mostrados? Quais sao aprovados/desaprovados?

* Que elementos de humor estao incluidos?

* Que itens (proposicdes, simbolos, icones, signos, etc.) estdo
incluidos? Por que eles foram incluidos? Quais sdo os seus
significados/usos?

* Quais sao as situacgoes sociais/realidades mostradas?

* Que pistas sdo dadas como herancas culturais, contemporaneas ou
emergentes de constru¢ao de cultura?

* As histdrias/experiéncias de quem sao incluidas ou omitidas? Que
alternativas poderiam ser apresentadas?

* O que o texto revela sobre grupos dominantes e o poder das
relagdes na cultura?

* Se vocé mudasse itens (cor, personagens, caracteristicas,
comportamentos, simbolos, etc.), como mudaria o significado do
texto?

* O texto convida a pessoa que o vé€ a pensar sobre o qué? Quais
outras interpretagdes sdo possiveis? Para quem as interpretagdes sao
possiveis?

* Que tipo de conhecimento cultural é necessario para entender o
texto? Como vocé o interpreta? Como os outros na sala de aula
interpretaram? Por que interpretagdes similares ou diferentes
ocorreram? O que estd dentro/fora de sua propria experiéncia?

* Como o uso de elementos de equilibrio e formato combinam para
criar personagens, ambiente, atmosfera, agdes, historias, valores,
humor, etc.?

* Exemplos de elementos: cor e seu valor; textura; linha; tamanho;
forma; enquadramento; luz; movimento, som/itens, simbolos;
sinais; vestimenta; linguagem corporal; gestos; expressoes faciais;
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Estrutura e toque & distancia.

* Exemplos de equilibrio e formato — disposi¢do na frente, atrés,
tamanho, proximidade, ponto de vista, pontos focalizados, e outras
decisoes de edigao.

* Como a decisao da midia/técnica afeta o significado? Como as
decisdes sdo afetadas por fatores situacionais ou culturais?

caracteristicas

Fonte: BROWETT, 2009 apud FERREIRA, 2012, p. 208-209 (Quadro adaptado).

De acordo com Silvino (2014), a pratica do letramento visual contribui para preparar
os estudantes para a dinamica do mundo on-line e para todos os espacos que envolvem o processo

de ensino-aprendizagem. Desse modo,

de coadjuvante nos textos escritos, a representacdo visual comeca a tomar
ares de ator principal. O que antes era apenas um adendo ao texto verbal,
hoje se mostra um formato institucional com possibilidades pedagdgicas
tdo eficazes quanto o texto linear, dotado de vida propria e capaz de
recriar, representar, reproduzir e transformar a realidade por si, segundo
parametros comunicativos especificos (OLIVEIRA, 2008).

Corroboramos com Silvino (2014), quando o mesmo ressalta que a multimodalidade,
presente nas midias, nos livros didaticos e na sociedade, necessita ser compreendida em todas as
suas formas utilizadas para transmitir o conhecimento e a informagao.

Afinal, a construcdo da rede conceitual descrita levou em consideracdo a questdo
geral e as questOes especificas de nossa pesquisa, e foi muito importante para na andlise das
novas iconografias sobre a(s) Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) veiculadas no livro
didatico de Historia, possibilitando a construgdo de conhecimento sobre o continente africano,
sobre a diaspora africana e sobre o Brasil; bem como de habilidades de leitura e escrita
especificas para o estudo de imagens e icones, que levem em consideracdo as discussdes sobre
Relacdes Etnico-Raciais, as quais denominamos de “Letramento Imagético e Racial Critico”.

Enfim, isso tudo vai ao encontro da necessidade de que a escola e, em especial, o
ensino de Historia, por meio do estudo das novas iconografias presentes no livro didatico,
contribua para a valorizacdo dos vérios saberes que demarcam nossas origens, as formas de
pensar, ver e viver no mundo; no nosso caso dos saberes provenientes da(s) Cultura(s)
Africana(s) e Afrodescendente(s) e o aprendizado com 0s mesmos e sobre os mesmos, por parte

dos jovens estudantes do Ensino Médio da rede publica estadual.
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CAPITULO 4

A COLECAO DIDATICA “HISTORIA: SOCIEDADE & CIDADANIA” E
A(S) CULTURA(S) AFRICANA(S) E AFRODESCENDENTE(S):
ENTRE OS TEXTOS E AS NOVAS ICONOGRAFIAS

“Sem a curiosidade que me move,

que me inquieta, que me insere na busca,
ndo aprendo e nem ensino”

(Paulo Freire)

Neste capitulo, como nas palavras de Paulo Freire, ¢ a curiosidade, a inquietude e a
luta por uma educagao antirracista que nos fez procurar compreender como a colegdo didatica
“Historia: Sociedade & Cidadania” representa, por meio dos textos e das novas iconografias, a(s)
Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s). Desse modo, num primeiro momento, construimos
um panorama geral dos livros da colecdo do PNLD de 2015 e 2018, comparando-os e
identificando as mudangas, permanéncias e inovagdes. Assim, enumeramos € construimos uma
nova legenda para as imagens selecionadas, de forma a identificar o autor, o ano da obra e a
pagina em que essa ou essas se localiza(m).

Num segundo momento, apresentamos o levantamento/estudo que fizemos de todas
as novas iconografias sobre Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) presentes nas duas
obras; para tanto elas foram categorizadas e quantificadas. Acrescenta-se a isso, uma discussao
sobre o uso de legenda e as nossas constatagdes em relacao as legendas que as acompanham.

Por meio de uma analise historica-discursiva-cultural, realizada a partir das categorias

citadas abaixo, procuramos responder nossas questdes especificas de pesquisa.

. Contextualizacdo das imagens;

o Tipos de imagens: foto de documento historico, ilustracdo, charge, obra de arte,
cartaz, etc.;

. Tematica: o que € representado pela imagem, onde, quando, porque e o que diz;

. Relacdo com o texto: complementa, suplementa ou se opde;

o Imagem antirracista ou racista: discursos subjacentes;

Neste processo investigativo e interativo de busca, a gente aprende e ensina.
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1. Panorama geral da Coleciao “Historia: Sociedade & Cidadania” dos PNLD’s de 2015 e
2018: algumas constatacdes, mudancas e permanéncias identificadas a partir dos livros, dos

Guias de livros didaticos e dos Manuais de apoio ao professor.

Apresentamos inicialmente um panorama geral dos livros didaticos pesquisados, uma
vez que nossa analise ndo incidird sobre todo o livro, mas sobre os capitulos que retratam
especificamente a Histéria e a(s) Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) e, em especial,
sobre as novas iconografias. Este recorte nos possibilitara contextualizar as imagens como
aparecem no LDHEM e nos auxiliara também na andlise da recep¢do das novas iconografias

pelos jovens do Ensino Médio da rede publica de educagdo, como apresentaremos no capitulo 5.

1.1 A Colecao “Historia: Sociedade & Cidadania” — PNLD de 2015

HISTORIA HISTORIA HISTORIA

ot . ) e - ( . ' . ! ek o o9 & . i
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BOULOS

===========

PNLD 2015 =
= - Ensine medio ‘
Codigo da Colegao 1
27569COL0O6

«‘ ETD .

N

Cadigo da Colecéio

_ 27569COL06

i

Codigo da Colegio
27569COLO6

MANUAL DO PROFESSOR

Figura 37 Figura 38 Figura 39
Figuras 37, 38 e 39: Capas dos livros didaticos da colegdo “Historia: Sociedade & Cidadania”,
volumes 1, 2 e 3 (Elaboradas por Roque Michel Jr.) — PNLD 2015

Esta colecdo didatica de Histéria é de autoria de Alfredo Boulos Junior*® e é
composta por trés volumes destinados a cada uma das séries do Ensino Médio. Foi editada pela
Editora FTD, pela primeira vez, no ano de 2013, para concorrer ao edital do PNLD de 2015.

Conforme demonstramos por meio das tabelas 1 e 3 das paginas 35 e 37, podemos constatar que

% Alfredo Boulos Junior é Doutor em Educagdo pela Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, Mestre em
Ciéncias (area de concentracdo: Historia Social) pela Universidade de Sdo Paulo, foi professor em escolas publicas,
particulares e em cursinhos pré-vestibulares e € autor de obras didaticas e paradidaticas.
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foi a colegdo de livros didaticos de Historia mais adquirida pelo MEC, nos tltimos seis anos.
Portanto, a mais utilizada nas escolas publicas brasileiras, no triénio 2015, 2016 e 2017 (PNLD
2015) e no triénio 2018, 2019 ¢ 2020 (PNLD 2018).

Cada livro da colegdo possui 288 paginas, quatro unidades € o niimero de capitulos
varia. S3o 17 capitulos no volume 1, 16 no volume 2 e 13 capitulos no volume 3. Em cada
volume da colecdo, ha um texto inicial em que o autor estabelece uma didlogo com os jovens

estudantes e ressalta que

aprender a pensar historicamente ira ajuda-los a se compreender melhor, a
entender o meio social e o mundo em que vive; auxilia-los, aos poucos, a
ganhar condigdes para enfrentar o mundo ligado em rede; enfim, a partir
de diversos apontamentos o autor justifica a importancia do estudo da
Historia (BOULOS JUNIOR, 2013, p. 3).

Apos esse texto, o autor também sugere a constru¢do de um blog da turma, ato que
visa mobilizar os jovens para a pratica da pesquisa, contribuir para a melhoria da aprendizagem e
servir como ferramenta de comunicacao entre eles. Além disso, no final de cada livro, ha uma
relagdo de toda a bibliografia utilizada na producdo do mesmo e uma sugestdo de filmes para
cada um dos capitulos.

Ja no primeiro contato com a colecdo, nos chamou a atengdo as imagens que se
destacam nas capas dos livros, em fun¢do de suas cores vivas, que exaltam a valoriza¢do da
cultura e o desenvolvimento da cidadania, como podemos observar nas figuras apresentadas
anteriormente. No volume 1, isso acontece por meio da representagdo da “Danga do Dragdo”,
manifestagdo tradicional chinesa realizada em Hong Kong em 2010. No volume 2, a cultura ¢
representada pela “danga africana do pulo” praticada pela etnia Massai, € no volume 3, a
participagdo cidada ¢ ilustrada pela foto de um movimento de protesto contra a corrupgao,
realizado em frente a Assembleia Legislativa do Rio de Janeiro, em setembro de 2011. O mesmo
também pode ser dito em relacdo ao interior dos livros didaticos. A este respeito, corroboramos

com os avaliadores do MEC ao salientarem que

¢ recorrente o uso de imagens e textos que instigam o aluno a pensar o seu
tempo em relag@o a outros tempos, a partir de experiéncias historicas que
tomam a cidadania, a democracia, 0s movimentos sociais € 0 meio
ambiente como temas de relevancia social.
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Quanto a abordagem do tema formagdo cidadd, a colegdo possibilita
concluir que a realidade social pode mudar a partir de lutas comuns. O que
contribui para a cultura dos direitos pautada nas lutas politicas e sociais
(Guia de livros didaticos: PNLD 2015: Histéria, Ensino Médio. Brasilia:
Ministério da Educagdo, Secretaria de Educacao Bésica, 2014, p.81).

Os conteudos de cada volume desta colegdo estdo agrupados em unidades tematicas,
introduzidas por uma pagina dupla, com imagens e textos que propiciam aproximacdes entre o
tempo presente e o passado. O que representa, do ponto de vista do ensino tradicional de Historia,
uma estratégia de motivagdo a leitura/interpretagdo tanto do texto imagético como do verbal.
Neste sentido, Solé (1998) afirma que ¢ importante que, no processo ensino-aprendizagem, os
leitores sejam desafiados. Portanto, textos e imagens desconhecidos ou pouco familiares aos
jovens estudantes podem ser uma alternativa interessante, na medida em que sua leitura pode
ampliar ou acrescentar fatos novos ao que ja conhecem ou responder duvidas que possuem. Esse
tipo de estratégia também ¢ importante, porque visa valorizar o conhecimento do jovem/leitor e
contribuir para que o mesmo avance na constru¢do de suas proprias interpretacoes.

Ainda, segundo a avalicao feita pelo MEC, em 2014:

as tematicas desenvolvidas na cole¢do seguem uma forma cronoldgica
linear, intercalando temas da Historia Geral com os da Historia do Brasil,
com énfase na abordagem politica e economica.

A obra possui uma quantidade significativa de atividades diversificadas no
que se refere ao uso de tipos documentais (pinturas, fotografias, charges,
mapas ¢ documentos escritos) e as estratégias de ensino-aprendizagem,
por meio das quais o aluno ¢ levado a observar, identificar, listar,
comparar, descrever e analisar.

Contextualiza a presenca da mulher em diferentes momentos da historia e
utiliza imagens e textos que evidenciam os idosos, as criancas e o0s
adolescentes (Guia de livros didaticos: PNLD 2015: Histéria, Ensino
Médio. Brasilia: Ministério da Educagdo, Secretaria de Educagao Basica,
2014, p.78).

A colegdo corrobora com tais afirmagdes e destaca a preocupacao dada pelo autor ao
desenvolvimento das competéncias de leitura e escrita, possibilitada por meio de diferentes
géneros textuais - documentos, letra de musica, poema, charge, texto jornalistico, filosofico,
historiografico, etc., presentes nos livros da cole¢do, o que contribui para o desenvolvimento do

letramento critico. Soma-se a isso a aproximag¢do com a cultura juvenil, por meio do incentivo ao
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uso da tecnologia (internet, producdo de videos e uso de imagens) nas aulas de Historia, o que
permite aos jovens se posicionar, demonstrar o que sabem e a produzir novos conhecimentos.

A colecao possibilita a valorizagdo dos conhecimentos juvenis, na medida em que
prima pela expressao e posicionamento dos jovens, seja em relagdo as imagens, aos diferentes
géneros textuais veiculados no livro didatico, bem como, em relagdo ao contexto social em que
vivem. E também quando os incentiva a praticas de leitura e escrita em meios digitais, através da
divulgacao dos resultados dos debates e discussdes feitas em sala de aula, utilizando-se de blogs.

Entretanto, apesar de todos estes pontos positivos, esta obra, como a maioria das
aprovadas pelo MEC, ainda mantém como eixo principal a Histéria Europeia, marcada pelos
aspectos politicos e econdmicos, embora o autor recorra ao social, ao cultural e ao cotidiano, para
discutir questdes importantes do presente, como a diversidade da experiéncia historica, a
pluralidade cultural, as relagdes étnico-raciais, a questdo de género, dos idosos e do meio
ambiente.

Para os avaliadores do PNLD 2015, a legislagdo referente a Histéria e Cultura
Africana, Afro-brasileira e Indigena ¢ atendida pela colecdo, que também demonstra a

preocupacao em retratar a diversidade dos grupos e suas experiéncias. Ainda segundo eles,

isso ocorre a partir da organizagdo dos capitulos de cada volume, com
conteudos referentes aos indigenas, africanos e afrodescendentes de forma
alternada com outros conteudos. Também a selecdo de textos e imagens
destaca a presenca dos negros e indigenas nas lutas politicas e ressalta suas
praticas culturais (Guia de livros didaticos: PNLD 2015: Historia, Ensino
Meédio. Brasilia: Ministério da Educagdo, Secretaria de Educacdo Basica,
2014, p.78).

Em nossa avaliacdo, ndo concordamos plenamente com esta afirmagao, pois, apesar
dos avangos no tratamento dado a Historia e Cultura(s) Africana(s) e Afro-Brasileira, ela ainda ¢
sub-representada, principalmente se pensarmos na quantidade de capitulos presentes nos livros da
colecdo e também pelo fato de, muitas vezes, aparecer de forma intercalada, em alguns capitulos.
Isso acontece porque a obra faz parte de uma organizagdo curricular que tem como base a
chamada “Historia Integrada”, por meio da qual grande parte dos conteudos estd voltada para a
Historia da Europa, ou seja, o viés eurocéntrico ¢ hegemonico.

Desse modo, quando pensamos na Histéria e Cultura(s) Africana(s) e

Afrodescendente(s), dos 17 capitulos presentes no volume 1 da colegdo, apenas 2 sdo dedicados
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especificamente a esta tematica. Trata-se do capitulo 4, intitulado “Africa Antiga: Egito e Nubia”,
e do capitulo 16, denominado “Formagdes politicas Africanas”.

O capitulo 4 faz parte da Unidade I, designada “Cidades: passado e presente” e seu
titulo é “Afiica antiga: Egito e Nubia”. Ele apresenta para os jovens estudantes que as duas
civilizagdes se desenvolveram no continente africano. Além disso, o capitulo se inicia com uma
foto de um cartaz em que o Ilé¢ Aiyé, primeiro bloco afro da Bahia, faz uma homenagem as
mulheres negras, no carnaval de 2008 (ver figura 40), entre elas Lélia Gonzalez, Gaiaku Luiza,
Dete Lima, Ruth de Souza, Leci Branddo e o grupo de mulheres do Alto das Pombas,

consideradas pelo bloco, como “candaces” (titulo das rainhas-maes na Africa Antiga).

llé Aiyé homenageia as mulheres

Candaces como Lélia Gon- Contamos com a participagao
zalez, Gaiaku Luiza, Dete Lima, | de todos os nossos associados e
Ruth de Souza, Leci Branddo e - | simpatizantes, para juntos encer-

grupo de mulheres do Alto das | rarmos o ciclo que nos leva ao
Pombas terdo a visibilidade e o | Carnaval 2008, onde as rainhas
reconhecimento que merecem | Candaces irdo desfilar e mostrar
na verdadeira histéria do Brasil. | toda graga, beleza e lideranca.

ASCOM, lis Aiye, Salvador,

Figura 40: Homenagem do I1€ Aiyé as mulheres no Carnaval de 2008
BOULOS JUNIOR, 2013, v. 1, p. 62.

A imagem ¢ acompanhada pelas seguintes questoes:
. Vocé conhece o trabalho de alguma das homenageadas - Lélia Gonzalez, Gaiaku
Luiza, Dete Lima, Ruth de Souza e Leci Brandao?
. Por que sera que elas estao sendo chamadas de “candaces”?

. Vocé sabe o significado da palavra “candace”?
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Aqui, o uso da imagem acompanhada por questdes foi uma estratégia pedagdgica
utilizada pela equipe de profissionais da editora, com o objetivo de despertar o interesse dos
estudantes na leitura do capitulo. Constatamos que esta atividade tem o cunho antirracista e
complementa o subtitulo do capitulo denominado “A candace: o papel da rainha-mae”. No
entanto, em nenhum momento do texto didatico foi mencionada a relagdo entre o bloco Ilé Aiyé
com a Africa, como, por exemplo, a sua importancia no resgate das herangas culturais africanas,
elemento de visibilidade e afirmagao do negro no Brasil. Em relagdo as mulheres negras
homenageadas acontece a mesma coisa: o autor faz apenas uma breve apresentacdo das mesmas,
na observagao direcionada ao professor, que consta na borda do “livro do professor”.

E interessante notar aqui, a proposta do estabelecimento de uma relagio passado-
presente sobre a condi¢do da mulher em Africa e no Brasil, entretanto essa devera ser construida
a partir da pesquisa ¢ da mediagdo do professor. Em Africa, diferente do Brasil, a mulher ocupou
posicdes sociais de destaque nas diferentes etnias, eram rainhas, guerreiras, muito respeitadas por
ser simbolo de fertilidade e da familia. Embora, nas ultimas décadas, em grande parte dos paises
africanos tal situagdo vem modificando, sobretudo devido a urbanizagdo e a incorporagdo de
modos de vida externos ao continente africano, através de midias como a TV e a internet.
Enquanto no Brasil a condi¢ao da mulher nao herdou similaridades na organizagdo de nossas
etnias. As posi¢oes sociais das mulheres brasileiras eram e de certa forma continuam sendo, de
subalternidade e desvalorizacdao. Por isso, a homenagem do bloco 1€ Aiyé as mulheres pelas
inimeras lutas e reconhecimento de suas atuagdes sociais, politicas e culturais ao longo do
tempo.

Vale destacar também a relagio existente entre o [1& Aiyé e a Africa antiga, ligada ao
fato de que o bloco surgiu em 1974, no espaco sagrado do terreiro de Candomblé I1€ Ax¢é Jitolu,
fundado em 1952 e regido pela matriarca Hilda Jitolu. Mae Hilda como ¢ conhecida, segundo
Mercés (2017), tem suas origens em dois reinos tradicionais africanos - no antigo Reino de
Abomei, atual Benin, ¢ no Reino lorubd, atual Nigéria. Assim, a ancestralidade e a tradicao
religiosa, herdadas pela yalorixd, fazem referéncia direta ao universo religioso iorubd e
representa a base de estruturacio e de vida do bloco I1é Aiyé (MERCES, 2017, p. 18).

Nota-se que tanto o nome do terreiro de candomblé como o nome do bloco de
carnaval tem ligagdo com Il¢ If¢, um lugar mitico, considerado a morada de toda a Terra, ou seja,

local de origem da humanidade. Além disso, Ifé¢ foi uma das principais cidades africanas da
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Africa Ocidental. Desse modo, para o autor, o Il& Aiyé esta vinculado a uma realidade
ressignificada a partir de pressupostos religiosos em territorio baiano.

Notamos contradicdes no que se refere a apresentacdo do Egito. De um lado, o
LDHEM reforga narrativas historicas eurocéntricas em que o lugar geografico do Egito no mundo
ndo ¢ dito, como pais africano cuja cultura influenciou e continua influenciando ndo s6 o
continente em que se encontra, como toda a Europa, as Américas e certamente a diaspora.
Observa-se, portanto, um silenciamento epistémico em relagao a origem negra do Egito antigo.

Para Nascimento (2008), tal perspectiva ilustra que, para os europeus, o norte da
Africa ndo era habitado por negros, mas por um tipo semitico branco, de origem europeia. Esta
ideia erronea fundamentou a construcdo de uma Africa do Norte branca, civilizada e de uma
Africa negra, selvagem, ao sul do Saara. Assim, os egipcios e niibios teriam se originado de uma
raca “hamitica”, ou vermelha-escura, diferente dos africanos negros (NASCIMENTO, 2008, p.
49).

Os estudos do senegalés Cheikh Anta Diop (1974) comprovaram ser a Africa o ber¢o
da humanidade e que os primeiros Homo Sapiens deveriam ser, provavelmente, de fenotipo
negro, no entanto, em fun¢do de mudancas climaticas ocorridas, a matriz original teria se dividido
e dado origem a diferentes ragas. Além disso, seus estudos também confirmaram que os povos
berberes e os tebo, que habitavam o norte da Africa, possuiam uma identidade negra,
desconstruindo, dessa forma, a ideia eurocéntrica de que os povos que viviam no norte daquele
continente eram brancos, a quem o mundo devia todas as civilizagdes, inclusive a egipcia
(NASCIMENTO, 2008, p. 47-49).

Ao ler o texto do subtitulo do capitulo denominado “A civilizagdo Nubia”, fica
explicito que se trata de uma civilizagdo negra, que se desenvolveu ao sul do Egito e que possuia
relagdes estreitas com o mesmo. Foi conquistada pelo Egito e mais tarde deixou-se conquistar -
0os cuxitas conquistaram o Egito, dando inicio a dinastia dos farads negros, conforme
representado na figura 41. Isso demonstra um discurso implicito de que os egipcios eram brancos.

Verificamos também que a maioria das imagens vinculadas ao Egito e a Nubia sdo
imagens representadas por obras de arte, principalmente pinturas e esculturas. Elas demonstram o
grande vinculo desses povos com a religido e com a questdo politica. A escultura representada, a
seguir, demonstra isso, pois, na sua relacdo com o texto, ela tem a fungdo complementar, uma vez

que ¢ referenciada pelo mesmo. Observa-se que o conteudo didatico do capitulo e as obras de arte
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fazem referéncia a uma cultura ligada ao passado e ndo apresenta aos estudantes as mudangas e
readaptacdes sofridas por estes povos e culturas ao longo do tempo.

Ainda sobre o Egito, constata-se um ndo reconhecimento, por parte do autor, da
cultura egipcia como uma cultura africana e negra, pois os elementos culturais egipcios, como a
crenga na vida apds a morte, os conhecimentos de matematica, astronomia, medicina, arquitetura,
de cultivo, dentre outros, ndo sdo apresentados como elementos culturais africanos, fato que

contribui para a manutencao dos discursos racistas existentes em relacao ao continente africano.

Figura 41: Estatuas de reis cuxitas, com cerca de 7 metros de altura (os farads negros usavam
como simbolo duas serpentes que simbolizavam que reinavam ao mesmo tempo em Kush e no Egito)
BOULOS JUNIOR, 2013, v. 1, p. 71.

Ao final desse capitulo, na se¢do “Para refletir”, vale destacar a presenga de um texto
para reflexdo, intitulado “A importancia da historia da Africa”, em que o autor diz que a histéria
da Africa, ou melhor, das varias Africas, antes e durante o periodo do trafico negreiro, faz parte
da historia do Brasil. E ¢ importante para nds, brasileiros, porque nos auxilia a entender a
formagdo do Brasil. Acrescenta-se a isso, um fragmento de texto e uma imagem que demonstram

b

a influéncia da cultura africana em nosso pais.
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Entdo, sdo apresentadas aos jovens do Ensino Médio cinco questdes, com o intuito de
ampliar essa discussdo, além de outras atividades que visam retomar o conteudo do capitulo,
preparar o jovem para os vestibulares, para o Enem, para o trabalho interdisciplinar e o estudo da
imagem como fonte histdrica.

O capitulo 16, intitulado “Formagoes politicas Africanas”, faz parte da Unidade IV,
denominada “Diversidade: o respeito a diferenga” e inicia-se, tendo como referéncia a foto
abaixo (figura 42), tirada em 26 de junho de 2006, em que a equipe de editoragdo da colecdo
busca demonstrar a atua¢ao dos griots47, na manutencio da memoria e da historia em Africa,

tanto no passado, como na atualidade.

Sebastien Cailleux/Corbis/Latinstock

Figura 42: Griot dando a bengéo a um casal recém casado
BOULOS JUNIOR, 2013, v. 1, p. 257.

A foto dos griots ¢ acompanhada de trés questdes que visam perceber o que os jovens
estudantes sabem sobre os griots, suas fungdes, importancia para a Historia e como conseguem

identificar as diferencas culturais presentes no Mali, a partir da imagem na atualidade.

7 S0 pessoas consideradas em Africa como os guardides da memoria e da historia. Ha griots musicos, cantores,
poetas e que exercem também a funcdo de sacerdotes. Toda transmissdo de conhecimento feita por eles se da por

meio da oralidade.
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A nosso ver, o trabalho com a leitura e interpretagdo dessa foto ¢ importante, pois,
além de incentivar a leitura do capitulo e a busca por novos conhecimentos sobre a(s) Cultura(s)
Africana(s), ela complementa o texto didatico do capitulo, na medida em que exemplifica o que ¢

uma fonte oral e ressalta sua relevancia para o estudo da histdria e da cultura de muitos povos

africanos.

i

E uma imagem antirracista, que demonstra para os estudantes a possibilidade da
coexisténcia de diferentes culturas em um mesmo espago, que cada cultura possui o seu valor e
deve ser respeitada. E mais: que ¢ possivel a convivéncia entre tradicio e modernidade. E preciso
destacar também, por meio da foto, a presenga positiva de um discurso que, como nas diversas
culturas africanas, valoriza os mais velhos, a familia e a palavra. Tudo isso contribui para pratica
de um conhecimento emancipatorio e antirracista.

Em seguida, o texto principal do capitulo apresenta os impérios africanos de Gana, do
Mali e o Reino do Congo. Aqui, destacamos a descri¢do da paisagem natural, dos aspectos
politicos, econdomicos e culturais das regides onde esses se localizavam, possibilitando aos jovens
constatar a diversidade de povos, de linguas, de cultura e de aspectos naturais presentes em
Africa. Desse modo, a foto do nobre ganense, a seguir, complementa o texto didatico do livro e
contribui, de forma positiva, para a desconstru¢cdo de iniimeros esteredtipos e preconceitos

existentes em rela¢do ao continente africano e as suas culturas.

Marc Deville/Gamma-Rapho/Getty Images

Figura 43: Nobre ganense exibindo suas joias de ouro (1995)
O ouro — riqueza natural importante na época do Império de Gana e hoje para o pais
denominado Republica de Gana - BOULOS JUNIOR, 2013, v. 1, p. 260.
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Ao final desse capitulo, temos, na se¢do “Para refletir”, a presenca de um Mapa do
comércio transaariano no século X, que ¢ acompanhado por cinco questdes dissertativas, que
propdem descontruir a ideia de que a Africa é um continente “sem historia”, como pode ser
observado na figura 44.

Constatamos que o mapa complementa o texto didatico do capitulo, a partir de suas
cores, legenda e das questdes que o acompanham, permitindo ao jovem o contato com um
continente diverso em riquezas naturais e culturais, um local que possui uma intensa atividade
comercial, responsavel também pelos inimeros contatos e trocas culturais entre povos, dentro e
fora do mesmo. Portanto, essa atividade de reflexdo favorece a propagacdo de discursos

antirracistas em relagdo a historia e a(s) Cultura(s) Africana(s).

e+ mears e e e e e ey ¢ = s o

1. 0 mapa descreve as principais rotas comerciais que atrave
ligando a regido do Sahel ao norte africano e & bacia do Mediterraneo
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tudos sobre a Africa confirmam ou ne-
gam a ideia de uma Africa “sem histéria”?

Fonte: HERNANDEZ, Leila Leite. A Africa na sala de aula. Séo Paulo: Selo Negro, 2005. p. 41
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Figura 44: Mapa — Comércio tgansaariano (séc. X) e questdes interpretativas
BOULOS JUNIOR, 2013, v. 1, p. 266.

Na sequéncia, temos outras atividades como: questdes de multipla escolha, questdes
referentes a textos complementares, de interpretagdo de imagem, para serem discutidas em grupo.
E recorrente, no final dos capitulos da colegdo, a sugestio para que os estudantes postem no blog
da turma o resultado, as opinides e reflexdes das discussdes feitas em grupo. No caso desse
capitulo, a questdo da importancia da “fala” para as sociedades africanas que se desenvolveram

ao sul do Saara.
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Verificamos que algumas imagens que remetem a(s) Cultura(s) Africana(s) e
Afrodescendente(s), de forma positiva, comparecem em outros capitulos, porém sdo identificadas
de forma mais expressiva nesse volume. Nos capitulos destinados especificamente a tematica
africana, essas serdo analisadas posteriormente.

No volume 2 da colecdo, nos chama a atenc¢do o destaque dado a cultura africana, ja
em sua capa (ver figura 38, p. 187). E preciso apontar, também, o cuidado dado, na pagina de
catalogacao do livro, a explicacdo da representacao veiculada em sua capa. O mesmo pode ser
observado nos outros volumes. No caso desse volume, além da descricdo da danca, o autor da
obra ressalta que o corredor queniano, David Lekuta Rudisha, medalha de ouro nas Olimpiadas
de Londres e recordista nos 800 metros rasos em 2012, ¢ da etnia Massai, informagao importante
para valorizacdo do negro e de sua cultura, além de contribuir, de forma positiva, para a
construcdo da identidade dos jovens afrodescendentes presentes na escola e que utilizam esse
material.

Apesar da inovagdo, constatamos uma diminui¢do na quantidade de capitulos
destinados especificamente a Historia e Cultura Africana e Afro-Brasileira, pois, dos 16
capitulos presentes nesse volume, apenas um ¢ destinado a esta temdtica. Trata-se do capitulo 6,
intitulado “Africanos no Brasil: dominagdo e resisténcia”, que, embora faga parte da historia
brasileira, foi desenvolvido a parte, e ndo como contetido constitutivo da nossa historia. Além
disso, verificamos, nos capitulos desse volume, destinados a Historia do Brasil durante os
periodos da colonia, império e republica, principalmente por meio das iconografias, a presenca de
elementos da(s) Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s). Tal constatagdo representa uma
permanéncia, que o negro sempre esteve presente e engajado nas lutas pela liberdade, igualdade,
por moradia, emprego, contra a discriminagao racial, cultural, religiosa, pela participacao politica
e nas mudangas necessarias ao pais.

O capitulo 6 inicia-se com quatro fotos positivas de afrodescendentes brasileiros (ver
figura 45) - MV Bill (musico e compositor, adepto do hip-hop e fundador da ONG Central Unica
das Favelas), Daiane dos Santos (ginasta olimpica), Gilberto Gil (cantor, compositor, ex-
ministro da Cultura) e Paula Lima (cantora, formada em piano classico e em Direito). Essas
imagens ndo possuem legendas e busca-se com isso tentar identificar, junto aos jovens, o que

sabem sobre estas pessoas - quem sdo, suas profissdes, suas origens, estratégia importante do
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ponto de vista de uma educagdo antirracista na medida em que da visibilidade ao negro, aos seus

conhecimentos e complementa o texto didatico do capitulo.

Estes afrodescendentes sdo retratados como sujeitos de suas histdrias, como exemplos
de resisténcia e superacdo, em relacdo a um racismo que ¢ didrio. Apresentar negros em lugares
de prestigio auxilia no processo de formagao da identidade de leitores negros, em especial, para a
afirmacdo e autoestima dos jovens estudantes afrodescendentes. Ao mesmo tempo, possibilita aos

ndo-negros quebrar esteredtipos e valorizar icones da cultura negra.

gravago albuns de sucesso também f

Africanos no Brasil.
dominacio e resisténcia

Observe estes personagens.

Matthias Rietschel/AP/Glow Images

* Vocé conhece essas personalidades?
* Profissionalmente, em que areas elas atuam?

* O que vocé sabe sobre os ancestrais dessas
personalidades?

Figura 45: Abertura do capitulo 6 — destaque para afrodescendentes brasileiros
BOULOS JUNIOR, 2013, v. 2, p. 98.
Os textos do capitulo trazem mudangas importantes, como a diferenciacdo da
escraviddo que existia em Africa e a praticada pelos europeus (ver figura 46); o questionamento

da relacdo “cordial”, apontada por Gilberto Freyre entre a casa-grande e a senzala; a citacdo de
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manifestagdes culturais afrodescendentes e suas origens, como, por exemplo, a congada,
originaria da cultura banto (ver figura 47); a Festa de lemanja - manifestagdo da cultura ioruba; o

Tambor de Crioula do Maranhdo- originaria da cultura jeje; o uso do termo “escravizados”, em

\

substitui¢do, a expressdo “escravo negro”; o reconhecimento de que os africanos trouxeram
consigo ricas culturas, modos de viver e expressar seus sentimentos; o destaque da resisténcia
negra, por meio da capoeira, das irmandades religiosas, da pratica das religides afro-brasileiras,
da formacao de quilombos e da luta atual das comunidades quilombolas pelo reconhecimento por

parte do Estado Brasileiro do titulo de propriedade da terra onde vivem ha muitas geragoes.

ARA SABER MAIS

A escraviddo na Africa, antes dos europeus

Em termos gerais € sabido que o fornecimento de cativos provinha basicamente das
guerras [...]. .

Esses embates ocorriam por 1‘212;5565 variadas, como o rapto de mulheres [...], 0s conflitos
entre “Estados” em formacio ous ji constituidos ou ainda pelas guerras de expansio, as-
sim chamadas porque os mercadores incorporavam povos tributarios, segundo um sistema
de pagamento de tributos e prazos fixados pela tradicao. Uma vez capturados, vendidos ou
mesmo no caso de morrerem em combate, os filhos desses escravos ndo eram vendidos nem
maltratados. Criados na maioria das vezes na corte, acabavam por reconhecer o soberano
como seu proprio pai; além disso, desempenhavam fun¢des quase sempre importantes nas
esferas administrativa e militar.

O segundo mecanismo que levava a escravidio era a fome que, desestruturando uma
sociedade, impelia os destituidos a vender a i mesmos Ou 4 seus filhos como escravos, Como
um meio de sobrevivéncia. Por sua vez, o terceiro mecanismo era “resultado de punicao ju-
dicial por algum crime ou como uma espécie de garantia para 0 pagamento de débito. No
Gltimo caso trata-se da difundida instituicio da penhora humana. Nessas situacOes 0s escra-
vos [...] tinham acesso aos meios de produgio (basicamente a terra), podiam casar-se com
pessoas livres e eram considerados membros da familia do senhor”.

HERNANDEZ, Leila M. G. L. A Africa na sala de aula: visita & histéria contemporénea. 2. ed.
Sao Paulo: Selo Negro, 2007. p. 37.

Figura 46: Texto complementar sobre a escraviddo em Africa antes da chegada dos europeus.
In: BOULOS JUNIOR, 2013, v. 2, p. 99.

O texto acima complementa o texto didatico do capitulo, apresentando para os
estudantes a existéncia de diferengas entre a escraviddo praticada em Africa e a implementada
pelos europeus, por exemplo, nas Américas. A escraviddo no continente africano acontecia em
funcdo de guerras por expansdo ou formagdo de um “Reino”, por raptos de mulheres, fome, etc.,:

tinha essecialmente um cunho doméstico, servindo como meio para se agregar mais pessoas a um
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reino. Ja a escraviddo utilizada e levada ao continente pelos europeus ¢é caracterizada por ser
essencialmente mercantil, ou seja, tinha como base o rapto ¢ a venda de pessoas como servas,
com o objetivo de se obter lucros.

Ter atualmente a presenca desta distingdo nos textos dos livros didaticos de Historia ¢
de grande relevancia, para a desconstru¢do de um imagindrio racista, presente nos mesmos, que

sempre associou os africanos a escravos, a povos de uma cultura inferior.

Juca Martins/Olhar Imagem

Figura 47: Congada de Olimpia (Séo Paulo) — Manifestagdo da cultura banto no Brasil
BOULOS JUNIOR, 2013, v. 2, p. 102.

A foto acima apresenta a Congada de Olimpia, uma manifestacao religiosa da cultura
afro-brasileira, presente em grande parte do Brasil. Infelizmente, o texto do capitulo ndo aborda a

congada, assim esta imagem apenas ilustra a seguinte afirmagao presente no texto didatico:

“milhdes de africanos que aqui chegaram trouxeram, além de sua forga de
trabalho, suas ricas culturas ¢ seu modos de viver ¢ de expressar seus
sentimentos” (BOULOS JUNIOR, 2013, p.102).

Pensando em uma edugacdo antirracista, ndo da mais para apoiar o silenciamento de

,

informacdes, como aconteceu aqui em relagcdo a congada. E preciso que estes novos
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conhecimentos sobre a Histéria e Cultura Afro-brasileira fagam parte dos textos dos materiais

didaticos.

Dentro da histdria brasileira, o texto do livro sobre os quilombos e a luta das

comunidades quilombolas destaca que:

para muitos, os quilombos sé existem nos livros de Historia. Mas a
realidade ¢ outra. Atualmente, por todo territério nacional, existem
comunidades formadas predominantemente por descendentes de escravos,
conhecidas como remanescentes de quilombos.

Em 1988, diante da pressdo dos movimentos negros brasileiros e das
comemoracdes pelo centenario da Aboli¢do, o artigo 68 da Constituigdo
brasileira reconheceu a propriedade definitiva das terras ocupadas por
comunidades quilombolas.

No entanto, apesar da existéncia da lei, poucos remanescentes de
quilombos receberam titulos de propriedade do Estado brasileiro. E hoje
lutam para conseguir documentos que comprovem sua ascendéncia
escrava e seu direito hereditario a terra (BOULOS JUNIOR, 2013, p.107).

Esses trechos do texto demonstram que a resisténcia negra ndo se restringe ao
passado, pois esta continua no presente e esta ligada ao combate ao racismo e ao preconceito, a
valorizacdo da cultura afrodescendente, a necessidade do reconhecimento das terras quilombolas,
a uma educacao antirracista, dentre outros aspectos. Tanto os quilombos como as comunidades
quilombolas atuais demonstram que a luta pela liberdade e pela terra ¢ milenar, e continua
mobilizando pessoas em vdrias partes do mundo. Além disso, a ideia de quilombo ampliou-se e
ndo se restringe mais aquele lugar longinquo, no meio do mato, porque na atualidade existem
algumas comunidades quilombolas que estdo presentes nos centros urbanos e influenciam
culturalmente estes locais. Entretanto, muitas dessas comunidades continuam invisibilizadas e
desprotegidas por parte do poder publico. Isso também ¢ ressaltado na abertura da unidade IV,
desse volume, denominada “Terra e liberdade”, a partir de um texto complementar e de cinco
imagens.

Ainda, em relagao aos trechos do livro didatico citados anteriormente e tendo como
base uma educagdo para as relacdes étnico-raciais, acreditamos ser mais apropriado o uso dos
termos “descendentes de africanos”, em substituicdo a “descendentes de escravos” e “ascendéncia
africana”, em substituicdo a “ascendéncia escrava”, pois a condigdo de escravo ndo era, via de regra,

uma caracteristica dos povos africanos. Na verdade, ecles foram sequestrados e escravizados,

principalmente pelos europeus.
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Ao final do capitulo, ha diferentes tipos de atividades que visam retomar o conteudo
do mesmo, por meio de questdes de vestibulares e do Enem, além da proposta de discussdes em

grupo, estudo de texto complementar e de imagem.

No volume 3, de seus 13 capitulos, ndo hd memhum capitulo destinado
especificamente a Historia e Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s). No entanto, no capitulo
1, intitulado “Industrializagdo e Imperialismo”, da unidade 1, designada “Resisténcia a
dominagdo”, o autor do livro faz uma critica a dominagdo imperialista no Congo pelos belgas,
utilizando-se de uma charge (ver figura 48). Além disso, em um dos subtitulos do capitulo,
identificamos a presenca de um texto complementar, sobre a resisténcia africana & dominagao
imperialista europeia, conforme pode ser observado na figura 49. Entretanto, essa questdo ndo € a

discussdo central do capitulo.

Observe com atencdo esta charge de 1906. A cabeca da serpente é a de um rei belga.

Colegzo parteular Foto: Stock Montagefrc ive Photos/Getty Images

* Vocé sabe quem ¢ esse rei?

* Quem & a vitima dessa criatura fantastica?
* Qual tera sido a intencdo do autor da charge?

¢ Em que contexto ela tera sido produzida?

Figura 48: Charge de critica a dominagdo imperialista no Congo (1906)
BOULOS JUNIOR, 2013, v. 3, p. 10.

A charge acima ¢ acompanhada de cinco questdes que tém por objetivo instigar os
jovens estudantes a interpretd-la. Busca-se, dessa forma, que o jovem/leitor perceba que o rei

caricaturado, representado pela cobra, seja associado a figura do colonizador belga e sua vitima,
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um congolés, a resistencia africana. Nota-se que o discurso imagético presente nesta charge
contribui para demonstrar a brutalidade e a perversidade por trds da dominag¢dao imperialista
ocorrida no Congo no século XIX. Além disso, aponta também que o africano ndo foi passivo a
tal situacdo, pois houve resisténcia e a morte de inimeros congoleses. Dessa forma, abordar a
resisténcia africana ao dominio europeu nos livros didéaticos é condi¢do indispensavel, no
processo de afirmag¢do do negro como sujeito de sua historia, bem como para a reescrita da
Historia Africana.

Contudo, embora a charge complemente o texto didatico desse capitulo e contribua
para a desconstrucao de discursos racistas, a resisténcia africana ao imperialismo nao representa a

principal discussdao do mesmo.

PARA SABER MAIS

A resisténcia africana

O assalto ao continente africano em fun-
¢ido da expansio imperialista mudou o pa-
driio da presenga europeia no territorio exis-
tente desde pelo menos o século XV. Com
excecio do Norte, [...] 2 presenga curopeia
na Africa ficou restrita ao litoral no periodo
que vai do século XV ao XVIII. Em trés sécu-
los eles nao foram além de uma pequena ik s -\
faixa litordnea em alguns pontos estratégi- Fotografia de cerca de 1900, mostrando
cos, como as regides da Serra Leoa, Costa guerreiros zulus armados com azagaias, langa
do Ouro, Benin, Gabiao, Angola, do Cabo da curta usada na caga e na guerra.

Boa Esperanca, Mocambique e Zanzibar.

O contato com os nativos foi pautado pelo escambo e pelo comércio de escravos. Na segunda
metade do século XIX, os africanos foram surpreendidos com uma grande novidade: os europeus
nio queriam apenas fazer trocas, mas dominar o territorio. O litoral ja r}ﬁo satisfazia suas ambigoes,
agora queriam ndo s6 adentrar o interior, mas ocupar € dominar a regido.

Os Estados, reinos e sociedades africanas ofereceram resisténcia a esta mudanga, defenderam
com armas e recursos disponiveis a manutengio de sua autonomia. [...]

ARNAUT, Luiz; LOPES, Ana Ménica. Historia da Africa: uma introdugao.
) Belo Horizonte: Crisélida, 2005. p. 67.

Figura 49: Texto complementar sobre a resisténcia africana ao imperialismo
In: BOULOS JUNIOR, 2013, v. 3, p. 17.

O texto acima, assim como a charge, complementa o conteudo didatico do capitulo e
demonstra que a resisténcia africana a colonizagdo foi um obstaculo para os europeus, desde o
século XV. No entanto, a expansao imperialista no século XIX mudou o padrao da presenca
europeia em Africa. Nesse momento, a preocupacio nio ¢ mais com o escambo e com 0

comércio de africanos, mas para dominar e explorar todo o territorio.

204



Vale destacar também que a fotografia que acompanha o texto exemplifica para os
estudantes como se deu a resisténcia do povo zulu aos colonizadores britanicos, portanto, o texto
e a imagem contribuem para romper com discursos que consideram o continente africano como
territorio vencido, dominado e passivo. No entanto, ¢ uma pena que o enfoque do capitulo seja os
fatores politicos e econdmicos advindos da industrializa¢do e do imperialismo, ndo as resisténcias
ocorridas contra esses processos.

Ja no capitulo 8, denominado “Independéncias: Africa e Asia”, grande parte foi
dedicada aos processos de independéncias na Africa. Este capitulo se inicia com o poema “Mama
negra” (figura 50), do poeta e fundador do Movimento Popular de Libertacdo de Angola, Viriato
da Cruz, em que se mencionam as milhares de vozes de individuos, filhos de maes negras, que
foram escravizadas nas Américas, mas salienta também a esperanga em um novo dia: “O dia da

humanidade”, ou seja, o dia em que ndo havera escravidao e colonialismo.

Os versos a seguir sdo do poeta angolano Viriato da Cruz (1928-1973). Leia-os com atencéo.

Mama negra
(Canto da Esperanca)

[.--]

Pela tua voz

Vozes vindas dos canaviais dos arrozais
dos cafezais dos seringais dos algodoais!...
Vozes das plantagdes de Virginia

dos campos das Carolinas

Alabama

Cuba

Brasil...

Vozes dos engenhos dos bangués

das tongas dos eitos das pampas das minas! =
.1 = =
Pelo teu regago, minha Maie,
Outras gentes embaladas

a voz da ternura ninadas

do teu leite alimentadas

de bondade e poesia

de musica ritmo e graga...

B

Pelos teus olhos, minha Mie,

Vejo oceanos de dor

Claridades de sol-posto, paisagens
Roxas paisagens

Mas vejo também que a luz roubada
aos teus olhos ora esplende
demoniacamente tentadora

- como a Certeza...

cintilantemente firme -

como a Esperanca...

em nos outros, teus filhos,

gerando, formando, anunciando

o dia da humanidade

O DIA DA HUMANIDADE!

i Disponivel em: <www.lusofoniapoetica.com/index. phgil
el | Aviriato-da-cruz/mama-negra.htmi>. Acesso em: 10 jusic

* Que impressao a leitura do poema lhe causou?

e O que o poeta quis dizer com: “Pela tua voz / Vozes vindas dos canaviais dos arroz
[...] dos seringais dos algodoais!...”?

e A quem o poeta se refere ao dizer: “Pelo teu regago, minha Mae, / Outras gentes
embaladas...”?

e Qual o significado, no poema, de “O DIA DA HUMANIDADE"?

Figura 50: Poema “Mama negra” (Canto de Esperanca) de Viriato da Cruz e questdes para interpretacdo
BOULOS JUNIOR, 2013, v. 3, p. 152.
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Esta estratégia complementa o texto didatico do capitulo e ¢ interessante para que os
jovens percebam como a poesia pode contribuir para repassar o ideal de luta, de resisténcia e
desejo de independéncia dos africanos. Nesta perspectiva, a literatura africana pode proporcionar
o contato com novos conhecimentos sobre a luta dos africanos contra a dominagao e a exploracao
colonial. Desse modo, sua presenga nos livros didaticos, por meio de poesias, contos, provérbios,
¢ proficua, na divulgagdo de novos saberes, experiéncias e para a desconstrucdo de discursos
racistas que ainda se fazem presentes nesses materiais.

Logo em seguida, o texto principal do capitulo introduz os conceitos de Pan-
africanismo e Negritude, apontando-os como inspiradores dos movimentos de resisténcia
africanos. Soma-se a isso a apresentagdo dos processos de independéncias em Gana, Quénia,
Guiné, Argélia, Congo, Angola, Mogambique, dentre outros paises, que ressaltam a resisténcia,
contra o colonizador, organizada pelos proprios africanos. Também retrata-se a luta de Nelson
Mandela contra o apartheid, regime de segregagdo racial implantado na Africa do Sul. Ganha
destaque do autor, nesse capitulo, uma grande quantidade de fotos que retratam os lideres desses

varios movimentos de resisténcia (ver figuras 51 e 52)

RIA Novosti/Easypix

Figura 51: Patrice Lumumba (1960) — Lider da luta pela  Figura 52: Agostinho Neto (1975) — Lider da luta pela
Independéncia do Congo - BOULOS JUNIOR, 2013, v.3,  independéncia de Angola — BOULOS JUNIOR, 2013,

p. 152. v.3,p. 160.
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As fotos anteriores complementam o texto didatico do capitulo e confirmam que as
independéncias no continente africano ndo foram abordadas levando-se em conta apenas o viés
eurocéntrico. A participacdo africana passa a fazer parte dos processos de lutas pelas
independéncias, embora o texto do livro didatico continue dando énfase aos aspectos politicos,
ndo abordando as mudangas sociais e culturais positivas proporcionadas pelas independéncias
ocorridas. Mesmo assim, a apresentacdo dessas imagens aos jovens estudantes do Ensino Médio
possibilita o contato com os proprios sujeitos das lutas de independéncia e a construgdo de novos
imagindrios e representagdes positivas a respeito dos africanos e do continente africano. Enfim,
estas fotos contribuem para o surgimento e a propaga¢ao de novos discursos contra-hegemonicos
e antirracistas.

Verificamos também a presenca de novas iconografias e de textos complementares,
em capitulos desse volume, principalmente nos destinados a Histéria do Brasil, que remetem a
Histoéria e a(s) Cultura(s) Afrodescendente(s), de forma positiva e emancipatéria, conforme pode
ser observado na figura 53. Vale destacar os seguintes textos: “Teatro e racismo no Brasil de

Dutra”, “Movimento Negro no Brasil: arte e resisténcia” e “Rap”.
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O TEXTO COMO FONTE

Movimento negro no Brasil: arte e resisténcia

Durante a experiéncia democratica vi-
vida pelo Brasil entre os anos de 1945-1964,
0s negros travaram uma luta ardua pela igual-
dade de direitos e pelo fim da discrimina¢io
racial na sociedade brasileira. Uma das lide-
rangas mais atuantes nessa luta foi o ator, pin-
tor e intelectual Abdias do Nascimento, que
fundou, em 1944, no Rio de Janeiro, o Teatro
lixperimental do Negro (TEN). Esse grupo
leatral ensaiava € apresentava pecas com o
intuito de conscientizar o publico da existén-
¢la do racismo brasileiro, além de dar opor-
funidade para atrizes € atores negros mostra-
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rem seu talento. Abdias do Nascimento foi um defensor
Em 1945, 0 movimento negro brasileiro incondicional da igualdade de oportunidades
gunhou novo impulso. Intelectuais e ativistas para os afrodescendentes no Brasil.

fiegros fundaram, no Rio de Janeiro,o Comité

Democratico Afro-Brasileiro, cujos principais objetivos eram: liberdade de palavra escrita e fala-
da; liberdade de culto as religides afro-brasileiras; punicio as empresas

I : que faziam selecio baseada na cor; abolicio da selecio em funcio da

njunto de movimentos o "

¢lals negros em defesa dos €O NAS escolas militares. Nessa mesma época, 0 poeta pernambucano

teresses e pela promogic  Solano Trindade uniu-se ao intelectual baiano Edison Carneiro para

airo-brasilelros. fundar o Teatro Popular Brasileiro.

vimento negro

Figura 53: Texto complementar sobre o Movimento Negro no Brasil
Destaque na foto para Abdias do Nascimento (fundador do Teatro Experimental do Negro)
BOULOS JUNIOR, 2013, v. 3, p. 203.

O texto anterior complementa o contetido didatico do capitulo 10, intitulado “De
Dutra a Jango: uma experiéncia democrdtica” e, a nosso ver, pode ser considerado um marco na
histéria do livro didatico, uma vez que apresenta para os estudandes o reconhecimento da luta do
Movimento Negro pela igualdade de direitos e pelo fim da discriminagdo na sociedade brasileira.
Junta-se a isso o destaque dado a foto de Abdias do Nascimento - militante do movimento, ator e
intelectual responsédvel pela fundacdo do Teatro Negro Experimental, no Rio de Janeiro, em
1944, instiuicdo que foi criada com o objetivo de constestar a discriminagdo racial, formar atores
e dramaturgos negros e resgatar a heranca africana presente no Brasil.

A presenga, tanto deste texto como da fotografia no LDHEM, abre espago na sala de
aula de Historia para o contato com novos conhecimentos, com discursos antirracistas, € com a

histéria de pessoas importantes na luta por direitos e contra o racismo no Brasil, que por muito

208



tempo foram invisibilizadas. Esse capitulo termina com atividades de multipla escolha e
dissertativas, de analise de um texto complementar ¢ de uma imagem, mas, em sua maioria, sao
atividades voltadas para as independéncias africanas.

Retomando a analise do “Guia de livros didaticos do PNLD de 2015”, os avaliadores
do MEC conferem singularidade a obra, em funcdo das fontes visuais e devido a variedade de
fontes documentais. Além disso, afirmam que as segdes “A imagem como fonte” e o “Texto como
fonte”, presentes na colegdo, possibilitam explorar a multiplicidade de visdes sobre o processo
histérico, o desenvolvimento de habilidades promovendo a autonomia e a constru¢do de um
conhecimento significativo por parte dos jovens do Ensino Médio. Eles pontuam, ainda que o
professor possa aproveitar todas as possibilidades de aprendizagem apresentadas nos livros, para

problematizar a énfase na narrativa linear dada pelo autor ao texto principal dos capitulos de toda

a colec¢ao.
A colegdo “Historia: Sociedade & Cidadania™ esta estruturada a partir das seguintes
secoes:
o Paginas de abertura de unidades — como citado anteriormente, cada unidade da

colecdo ¢ introduzida por paginas duplas que recorrem a imagens (pinturas, fotos,
caricaturas, desenhos, reproducao de cenas de filmes, etc.) e textos a partir dos quais os
alunos sdo estimulados a falar sobre o que sabem ou imaginam saber, a levantar questdes
e a extrair informacdes das fontes apresentadas. O objetivo desta se¢do ¢ motivar e

trabalhar a competéncia leitora dos jovens estudantes.

o Pagina de abertura de capitulo — semelhante a abertura das unidades, esta pagina
introduz o assunto a ser trabalhado utilizando-se de imagens e textos que dialogam com o

titulo do capitulo.

o Corpo do capitulo (secdes internas) — o texto principal dos capitulos possui uma
linguagem fluente e adequada aos jovens do Ensino Médio. H4 uma grande preocupacao
da cole¢dao com a articulagdo entre texto verbal e texto visual. A ideia do autor da obra ¢
que a imagem ndo sirva apenas para reforgar o texto ou dialogar com ele, mas que ela
também contribua para uma educacdo do olhar. Além disso, constatamos que o texto
principal dos capitulos vem absorvendo as mudancas historiograficas e educacionais, nao

ficando estas apenas restritas aos textos complementares e as atividades do final dos

209



capitulos. Enfim, no decorrer do texto principal dos capitulos, também foram inseridos

glossarios, sugestoes de videos com enderegos eletronicos e os seguintes boxes:

- “Para saber mais” — o objetivo deste boxe ¢ alargar ou detalhar um assunto derivado

do tema principal.

- “Para refletir” — este boxe visa estimular a reflexdao dos jovens estudantes e tem como

base um determinado questionamento.

- “Dialogando” — esta se¢do visa proporcionar a participacdo oral dos estudantes, a partir
da resposta a uma dada questdo ou interpretagdo de uma imagem, grafico ou tabela. Esta
estratégia pedagogica representa uma oportunidade para o estudante se posicionar e

apresentar o seu conhecimento.

Atividades — Ha uma variedade de tipos de atividades que visam estimular a escrita,
a leitura e interpretagdo de textos: imagens, tabelas e graficos, questdes de multipla
escolha e dissertativas, extraidas do Enem e de varios vestibulares. Nesse sentido, vale

destacar as seguintes secoes presentes em todos os capitulos da colegao:

- “Integrando com...” — esta se¢do tem por finalidade propor atividades que possibilitam
aos jovens mobilizar conhecimentos de diversas disciplinas. E uma atividade de cunho

interdisciplinar.

- “O texto como fonte” — esta se¢do possibilita aos estudantes o contato com diferentes
géneros textuais e visa também fazer com que os mesmos sejam capazes de identificar
quem esta falando, o lugar de fala, o contexto da produ¢do do texto, o que foi dito, o que

foi silenciado e até mesmo contestar e problematizar o texto.

- “A imagem como fonte” — esta se¢do tem como objetivos a educacdo do olhar, a
formulagdo de conceitos e a pratica da escrita. Desse modo, as imagens sdo apresentadas,
seguidas por questdes que visam fazer com que os jovens facam a leitura e a interpretacao
das mesmas.

Debatendo e concluindo a unidade — Por fim, para o fechamento das unidades da
colecdo, também foram inseridas paginas duplas onde consta a presenca de textos e
imagens que visam revisar, consolidar conceitos, discutir o tema, pensando na relacdo

passado-presente e no exercicio da cidadania.
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1.1.2 O “Manual do professor” na Colecio Didatica “Historia: Sociedade &

Cidadania” do PNLD 2015

Decidimos analisar o “Manual do professor”, com o intuito de descobrir e/ou
confirmar se esta cole¢do didatica possui uma proposta pedagdgica que possa contribuir para a
pratica do Letramento Imagético e Racial Critico, tendo como base as novas imagens sobre
Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s), que julgamos contribuir para o combate ao racismo
e para valorizagdo do negro e de sua cultura.

Em relacdo ao livro do professor, o “Manual de apoio ao Professor”, que consta no
final de cada livro da colegdo, possui 112 péaginas e esta dividido em sete partes: “Metodologia da
Historia”, “Metodologia do Ensino-aprendizagem”, “Cidadania e Movimentos Sociais”, “As
secdes da obra”, “Planejamento, textos e atividades complementares”, “Respostas e comentarios
das atividades propostas no livro do aluno” e “Bibliografia”. Em relacdo a estas partes, podem ser
agrupadas de duas formas: uma parte geral, presente, da mesma forma, em todos os manuais de
apoio ao professor da cole¢do; e uma parte especifica, que tem ligacao direta com as unidades,
capitulos e atividades presentes em cada livro da obra.

Na parte geral, ha uma apresentagdo da metodologia da Historia e da forma de
ensino-aprendizagem apresentada na colecdo. Neste aspecto, vale destacar o investimento dado
por esta obra didatica ao trabalho com imagens, ao desenvolvimento da leitura e da escrita e ao
incentivo a realizag¢do de trabalhos interdisciplinares.

Em relacdo ao desenvolvimento da competéncia leitora e escritora dos jovens no

Ensino Médio, o “manual” salienta que

¢ responsabilidade de todas as areas de conhecimento ¢ ndo somente da
area de Lingua Portuguesa. A Historia, importante ciéncia humana, pode e
deve dar uma contribui¢do decisiva nesse processo, e uma das condi¢des
para isso ¢ o trabalho planejado com diferentes tipos de textos e com uma
diversidade de linguagens (cinematografica, fotografica, pictérica; a dos
quadrinhos, a do desenho, a da charge, entre outras).

Boa parte do que os alunos aprendem em Historia na escola ¢ resultado da
leitura (de textos e imagens), dai a importancia de familiariza-los também
com procedimentos de leitura, especificos e diferenciados a cada um
desses registros.

Corroboramos com estes apontamentos, no entanto, nota-se a necessidade de mais

investimento por parte dos docentes, no desenvolvimento do Letramento Critico dos estudantes.
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Do ponto de vista da Metodologia da Historia, a obra

tem seus conteidos e metodologias relacionados a trés correntes
historiograficas: Positivismo, Materialismo Historico e Nova Histdria. E
parte da ideia de que a Histéria tem um duplo compromisso: com o
passado e com o presente, bem como com as relagdes entre um e outro.

Ter compromisso com o passado ndo significa estudar o passado pelo
passado, mas sim, pesquisar com secriedade, baseando-se nos fatos
historicos e ndo distorcendo os mesmos. Pois, sem respeito ao acontecido
a Historia vira ficcdo. J4 o compromisso com o presente ndo significa,
contudo, presenteismo vulgar, ou seja, tentar encontrar no passado
justificativas para as atitudes, valores e ideologias praticados no presente.

Mas significa sim, tomar como referéncia questdes sociais e culturais,
assim como problematicas humanas que fazem parte de nossa vida, temas
como desigualdades sociais, raciais, sexuais, diferengas culturais,
problemas materiais e inquictagdes relacionadas a como interpretar o
mundo, lidar com a morte, organizar a sociedade, estabelecer limites
sociais, mudar esses limites, contestar a ordem, consolidar instituigées,
preservar tradi¢des, realizar rupturas (Manual de apoio ao professor,
2014, p.6-8).

Nesta parte, dentre os conceitos da area de Historia apresentados, destacamos o de
cultura, pois dialoga com o que defendemos em nossa pesquisa. A cultura aqui ¢ pensada com
base na defini¢do presente nas Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio e no conceito
proposto por Bezerra (2005), como sendo um conjunto de crengas, conhecimentos, valores,
costumes, regulamentos, habilidades, capacidades e habitos construidos pelos seres humanos em
determinadas sociedades, em diferentes épocas e espacos (PCN + Ensino Médio, 2002, p. 71-72).

Dessa forma, a cultura ndo se refere apenas ao conjunto de manifestagdes artisticas e
materiais. Ela envolve a organiza¢do do trabalho, da casa, da familia, do cotidiano, dos ritos, das
religides, das festas, enfim, se relaciona aos modos de ser e viver no mundo. A cultura também

confere

identidade aos grupos sociais, ndo pode ser considerada produto puro ou
estavel. As culturas s3o hibridas e resultam de trocas e de relagdes entre os
grupos humanos. Dessa forma, podem impor padrdes uns sobre os outros,
ou também receber influéncias, constituindo processos de apropriacdes de
significados e praticas que contém elementos de acomodacao—resisténcia.
Dai a importancia dos estudos dos grupos e culturas que compdem a
Historia do Brasil, no ambito das relacdes interétnicas. O estudo da Africa
e das culturas afro-brasileiras, assim como o olhar atento as culturas
indigenas, dardo consisténcia a compreensao da diversidade e da unidade
que fazem da Historia do Brasil o complexo cultural que lhe da vida e
sentido (BRASIL, Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio:
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Ciéncias Humanas ¢ suas Tecnologias. Brasilia/DF: MEC/SEB, 2006, p.
77-78).

Portanto, a cultura ndo ¢ algo fixo, inico, pronto e acabado, mas algo vivo, passivel
de adaptagdes e trocas, reinvencdes, de luta politica por reparagdes e de defesa de direitos. As
novas iconografias sobre Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) veiculadas nos LDHEM,
desta colecao, t€ém nos demonstrado isso.

E importante destacar também, a relevancia dada pelo “Manual de apoio ao
professor” ao trabalho com imagens - fotos, pinturas, gravuras, caricatura, ilustragoes, desenhos,
etc., o que, em nossa analise, podem ser apontado como procedimentos que podem contribuir
para um letramento imagético critico dos jovens. Desse modo, segundo o texto do “manual”, o
professor, ao utilizar imagens na sala de aula, por exemplo, as do livro didatico, deve levar em

consideracao que:

e A imagem ¢ polissémica, ou seja, € um misto de arte e ciéncia, técnica e
cultura. Sendo assim, até um simples retrato admite varias
interpretacdes;

e A imagem ¢é uma representacdo do real e ndo a sua reproducéo;

e A imagem possui um efeito de realidade, ou seja, a capacidade de se
parecer com a propria realidade;

e Ver ndo ¢ sindnimo de conhecer, ou seja, “eu vi” ndo significa “eu
conhe¢o”. Assim, ver no noticidrio televisivo, um episédio de um
conflito no Oriente Médio ndo significa conhecer aquele conflito, seus
motivos, seu contexto, etc.;

e E um equivoco pensar que a imagem fala por si (Manual de apoio ao
professor, 2013, p.15-17).

Além disso, conforme o “manual”, tomar a imagem como fonte para o conhecimento
de Historia envolve vé-la como uma representagdo, uma estratégia, uma linguagem com sintaxe
propria. E para obter dela informagdes € necessario desnaturaliza-la e contextualizé-la,
interrogando-a com perguntas como: por qué? por quem? em que contexto e com que intencao foi
produzida? E preciso pensar a imagem como um instante congelado do real, que é organizado
com base em uma determinada estética e visao de mundo.

O “Manual de apoio ao professor” também ressalta que

o trabalho com imagens pode ajudar no desenvolvimento da competéncia
de ler e escrever a partir do registro visual, bem como estimular as
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habilidades de observar, descrever, sintetizar, relacionar, entre outras.
Além de contribuir decisivamente para uma “educacdo do olhar”.

Ele pode ser feito no inicio de um bloco de contetidos, para introduzir um
assunto e estimular o interesse do aluno; durante a exposicdo dialogada,
como forma de elucidar um aspecto do contetido; ou no final de um bloco
de conteudos para cotejar as hipoteses levantadas inicialmente pelo aluno
(Manual de apoio ao professor, 2013, p.18).

E neste sentido, o autor da colegdo também propde alguns procedimentos a serem
seguidos para que o professor possa introduzir a leitura de imagens em sala de aula, que sdo os

seguintes:

e Primeiro passo: Apresentar aos alunos uma imagem (fotografia, pintura,
gravura, etc.) sem qualquer legenda ou crédito. A seguir, pedir que eles
observem a imagem ¢ descrevam livremente o que estdo vendo, antes de
oferecer qualquer informago. A intengdo ¢ permitir que eles associem o
que estdo vendo as informagdes que possuem, levando em conta, portanto,
seus conhecimentos prévios. Nessa leitura inicial busca-se estimular nos
alunos o senso de observagdo e a capacidade de levantar hipoteses e tracar
comparagoes.

¢ Segundo passo: Buscar com os alunos o maximo de informagdes internas
e externas a imagem. Para obter as informagdes internas, fazer perguntas
como: “O que ¢ isto?”; “Para que serve?”; “Do que ¢ feito?” (levando em
conta que o que esta sendo representado ¢ um objeto). Com relagdo as
informagdes externas, fazer perguntas como: “Quem fez esse objeto?”;
“Quando ele foi feito?”’; “Para que ele foi feito?””; “Em que contexto ele
foi feito?”.

o Terceiro passo: De posse das informagdes obtidas na pesquisa, pedir aos
alunos que produzam uma legenda para a imagem em foco. Comentar com
eles que a legenda pode ser predominantemente descritiva, analitica e/ou
conter um comentdrio sobre a relagdo entre a imagem e o texto. Ao
comentar as legendas produzidas pelos alunos, lembrar que o que estdo
vendo ¢ uma representacao do real e ndo sua reproducao (Manual de apoio
ao professor, 2013, p.19).

Tais procedimentos, a nosso ver, contribuem para pratica do letramento imagético e
racial critico que propomos para a leitura de imagens. Segundo o texto do “manual”, eles
representam apenas uma proposta de trabalho entre varias que podem ser estabelecidas e
ressaltam que a transformacao da imagem em fonte para o conhecimento da Historia pode ajudar
o leitor a ganhar autonomia e capacidade critica, possibilitando aos jovens do Ensino Médio, por
exemplo, perceber que uma imagem efémera que a midia veicula como verdadeira pode ser e,
quase sempre ¢, a imagem que se deseja propagar, a que esta diretamente ligada a uma

determinada concepcao de homem, de cultura e de mundo que se pretende perpetuar.
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Por meio da analise do “Manual de apoio ao professor”, verificamos também uma
preocupacao dispensada pelo autor da colecdo ao uso de filmes e videos em sala de aula, e a
sugestdo de um roteiro a ser seguido pelo professor para o trabalho com tais recursos. Além
disso, o uso da internet, durante a aula, € outro aspecto importante apontado, entretanto, segundo
o “manual”, ao mesmo tempo em que facilita o acesso a um amplo leque de textos e imagens,
pode criar o habito, entre os estudantes, de buscar o “trabalho pronto”, nos sites da rede mundial
de computadores. Dessa forma, como foi feito com as imagens, filmes e videos, o autor da
colec¢do didatica também sugere procedimentos, a serem utilizados pelo professor, com o intuito
de potencializar o uso correto da internet no ensino-aprendizagem da Historia.

Ainda, na parte geral, constatamos que a cole¢do fundamenta sua compreensdo de
cidadania a partir de uma perspectiva historica de lutas, que ¢ ancorada na conquista dos direitos
civis, politicos e sociais. Neste sentido, o “manual” apresenta a luta do Movimento Negro pela
inser¢do da Historia da Africa nos curriculos escolares, como sendo uma experiéncia concreta do
exercicio da cidadania em nossa historia. Além disso, ¢ destacado que estudar a tematica “afro” e
a tematica indigena € necessario, nao so por obediéncia a lei e por contribuir para a construcao da

cidadania, mas também porque:

a) O estudo da matriz afro e indigena é fundamental a construcdo de
identidades.

b) Esse trabalho atende a uma antiga reivindicagdo dos movimentos
indigenas e dos movimentos negros: “o direito a historia”.

¢) O estudo dessas tematicas contribui para a educagdo voltada a tolerancia e
ao respeito ao “outro” e, assim sendo, ¢ indispensavel a toda populagdo
brasileira, seja ela indigena, afro-brasileira ou néo.

(...) Além disso, todos os brasileiros, independente da cor ou da origem,
tém o direito e a necessidade de conhecer a diversidade étnico-cultural
existente no territdrio nacional (Manual de apoio ao professor, 2013,
p-34-35).

A primeira parte do “Manual” termina com a indica¢do de textos complementares,
sugestdo de livros para a leitura do professor e dos jovens do Ensino Médio, sites e filmes, que
podem auxiliar o professor no trabalho com a tematica africana, afrodescendente e indigena nas
aulas de Histdria. Junta-se a isto, a descrigdo das seg¢des que estruturam a organizagao da colegao.

A segunda parte do “Manual de apoio ao Professor” caracteriza-se por ser
diferenciada em cada livro da obra, pois as secdes ‘Planejamento, textos e atividades
complementares”, “Respostas e comentarios das atividades propostas no livro do aluno” e
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“Bibliografia referenciada”, estdo diretamente ligadas as unidades e capitulos especificos de cada
livro. Sendo assim, ¢ apresentada uma proposta de planejamento para cada unidade que ¢
acompanhada por textos e atividades complementares, respostas e comentarios referentes a todas
as atividades propostas no livro do aluno ¢ a bibliografia de referéncia utilizada.

Na parte de “Planejamento, textos e atividades complementares”, nos chamou a
atencdo, um texto complementar, intitulado “Festas, carnaval e Egito antigo”, extraido do livro
Egiptomania: o Egito no Brasil*®, em que a origem do carnaval seria o Egito e estaria relacionado
aos rituais de culto a Isis, a Deusa da fertilidade, que aconteciam nos periodos de plantio e da
colheita. Desse modo, os gregos e romanos teriam tido o contato com essas manifestagoes
culturais e as assimilado.

Semelhante ao carnaval de hoje, essas cerimdnias representavam a inversao e
suspensdo de regras e cddigos sociais, onde havia muita comida e bebida, danga, musica e a
liberagdo sexual. Contudo, observa-se por meio do texto a intengdo da colecdo em demonstrar
para o professor que o Egito ¢ africano e negro, que sua cultura influenciou inimeros povos e

continua influenciando os negros na didspora. Assim, as autoras do conteudo afirmam que

¢ nesse sentido de ritual utopico e de perpetuagdo de memorias coletivas,
que o Egito e a Etiopia — ou a Africa Oriental mitica — estdo presentes,
recorrentemente, nas representagdes dos descendentes de africanos durante
o carnaval brasileiro. Nessa espécie de ritual de inversdo, abre-se uma
brecha no cotidiano para que eles possam expressar sua negritude, ou seja,
a “reconquista do espago negro” no seio da sociedade permanentemente
excludente (GERMANO e BAKOS, 2004, p.103).

Nessa perspectiva, Oliveira (2005), citando Bakhtin (1993), afirma que o carnaval
nao pode ser visto como uma forma artistica de espetdculo teatral, mas uma forma concreta,
embora provisoria, de liberdade. No carnaval, é a propria vida que representa e interpreta uma
outra forma livre da sua realizacdo. Para tanto, o carnaval pode ser visto como uma segunda vida
do povo, a sua vida festiva, baseada no principio do riso. Ao contrario da festa oficial, o carnaval
¢ o triunfo de uma espécie de liberagdo temporaria da verdade dominante e do regime vigente, de
abolicdo provisoria de todas as relagdes hierarquicas, privilégios, regras e tabus (OLIVEIRA,

2005, p. 99).

* Para leitura deste texto completo, ver GERMANO, {ris Graciela; BAKOS, Margaret M. (Orgs.). Egiptomania: o
Egito no Brasil. Sdo Paulo: Paris Editorial, 2004, p. 103-107.
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Segundo Oliveira (2005), o carnaval também pode ser considerado como uma
“segunda cultura”, sustentada pelas pessoas comuns ou comunidades plebeias. Uma forma de
cultura que se opde a cultura “oficial” e hegemonica, na literatura e na vida publica do mercado e
das pracas. Além disso, a autora ressalta que o carnaval ¢ um tipo de atitude, uma historia de
linguagens ou praticas que funcionam como uma estratégia contra-hegemonica (OLIVEIRA,
2005, p. 101 e 112).

Embora saibamos que a representacao do Carnaval, como ritual que mistura pobres e
ricos, negros € brancos, cultura popular e de elite, seja relativamente recente, pois foi trazida
pelos portugueses, tendo como marco os anos 30 do século XX no Brasil, foi a partir desse
momento que houve a proliferagdo de inimeros blocos, corddes e sociedades populares, a desfilar
pelas ruas, ao som dos ritmos e das dangas de origens africanas. Nota-se, entdo, que o carnaval
passou por varias readaptacdes culturais, desde sua chegada ao Brasil com as quadrilhas
portuguesas, até se popularizar com os ritmos negro-amerindios.

Lembramos o surgimento do axé a partir da década de 1950, com o surgimento do
trio elétrico, em Salvador, e paralelamente a isso, o que aconteceu na década de 1970, com a
prolifera¢do de blocos afro, como: 1€ Aiyé, Filhos de Gandhi, Muzenza, Araketu, Olodum, entre
outros.

Assim, a partir da década 1970, o carnaval passou a representar para os
afrodescendentes um espaco da historia de resisténcias, conflitos, exclusdes e negociagdes. Epoca
em que o povo negro se afirma como descendente de africano e passa a evocar sua origem
propria, que precisa ser preservada, reinventada e compartilhada. Isso pode ser observado por
meio da referéncia ao Egito e a Etidpia, seja nas musicas de blocos de carnaval, como nas de
escolas de samba, seja nas letras de reggae.

No que diz respeito aos aspectos fisicos dos livros da cole¢do, nota-se a preocupacao
com o estabelecimento de um vinculo entre os textos escritos e as imagens, com a utilizacao de
uma variedade de documentos, com o tamanho das letras e com uma linguagem fluente e
proxima dos jovens, como pode ser observado na figura 54.

As cores e as imagens s3o dois instrumentos importantes utilizados na obra como
meios para despertar o interesse do jovem estudante pela leitura e pelo estudo da Historia. Ja em

relagdo ao sumario, embora destaque por meio das cores os titulos das unidades e dos capitulos,
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os avaliadores do MEC apontaram a auséncia das subsegdes dos capitulos como um dificultador

no momento de localiza¢do de subtemas e de outras informagoes.

UNIDADE I

MOVIMENTOS SOCIAIS: PASSADO F FRESENTE

Debatendo e coneluindo

Nesta unidade estudamos os movimentos sociais dos anos de 1960 e de 1970, 1als como o
Movimento de Resisténcia Pacifica, o Movimento de Libertagsio Nacional, o Movimento Socia-
lista, o Movimento Operérie, o Movimento de Mulheres, o Movimento Estudantil

Agora vamos caracterizar e debater um movimento social cujos protagonistas sio jovens
pobres — negros e mesticos, em sua maioria — que vivem na periferia das grandes cidades:
o hip hop, um movimento cultural que se iniciou nos Estados Unidos no final dos anos de 1960.
Entre os mais importantes elementos do hip hop estao a danga (o break), as artes plasticas
(o grafite) @ a masica (o rap).

A esquerda, jovem tunisiano dangando break no passeio da avenida Habib Bourguiba,
em Tanis (maio de 2013). Admiradores da cultura hip hop param para assistir as suas acrobacias.
A direita, grafite em via elevada do bairro de Santana, na cidade de 530 Paulo, em 2011,

O rapper Emicid
em show no
festival SWU,
em Paulinia,
$&0 Paulo,

em dezembro
de 2011

226 UMIDADE Il MCVIMENTOS SOCIASS: PASSADO E PRESENTE

O texto a seguir & de Marina de Mello e Souza, professora de Histéria da Africa da Universidade
de 530 Paulo,

Rap

A importincia da palavra entre as socicdades africanas reaparece numa das mais
fortes es afr pora o rap. Nele, a forca da musicali-
dadc africana esti presente em circuitos que unem os negros dos Estados Unidos aos
negros do Brasil, principalmente do Rio de Janciro e de Sio Paulo. Tanto 08 ritmos
marcados ¢ repetitivos, como a forga da palavra, ¢ especialmente da palavea cantada,
remetem 4 caracteristicas das sociedades africanas. Além de narrar fatos do cotidiano e
fazer a crinica dos acontecimentos, como fazem as sociedades africanas, as letras das
misicas de rap d iam a opressio e a izagio a que estio submetidos os
habitantes das periferias dos grandes centros urbanos, em sua maioria negros e mesti-
gos. Geralmente acompanhando a miisica hi um tipo especifico de danga, conhecido
como break, no qual as marcas africanas também sio evidentes, Nio mais o requebro
de quadris € 0 meneio de ombros presentes no samba, mas a quebra dos movimentos na
qual a parte superior e a parte inferior do corpo se tornam quase independentes uma
da outra, o que também ¢é tipicamente africano.

O rap surge em um momento em que a adogio dos valores do mundo branco do-
minante nfio € mais vista como necessiria no caminho da ascensio social e em que as
raizes africanas sdo valorizadas em vez de negadas. A contestagio da ordem social ©
a deniincia da violéncia presentes nas letras desse género musical fazem parte de um
movimento de valorizacao da negritude que tomou corpo a partir da década de 1960
[..]. Além de denunciar a opressio ¢ a violéncia que pesam sobre as populagoes da pe-
rifcria, 0s grupos de rap muitas vezes se engajam em atividades que visam enfrentar os
problemas dessas comunidades, como promiogio de oficinas e palestras voltadas para
@ aperfeicoamento profissional e intelectual das pessoas, Dessa forma, apesar de serem
vistos com suspeita pela opinido piblica [..] cmpreendem agoes que buscam solucionar
os problemas que afligem esses grupos

rivam o qua a !

5 50
i subentendida

s

e e 4 551, v, el gz e  forga

© que a Icitura da fonte 1 permite concluir e est

2. Faga uma pesquisa ripida sobre a origem do grafite ¢ produza um pequeno texto sobre o
assunto

3. Apos uma breve pesquisa sobre as letras das composicdes do rapper Emicida, responda: o
contetido delas confirma ou nega o afirmado pela autora do texto da fonte 47

4. O que se pode concluir a respeito da fonte 4 ¢ esti explicito?

5. (ENENED Debatam, reflitam ¢ opinem: o que seri que explica a “suspeita® que pesa sobre o
tipo de musica conhecido como rap?

« Postem o resultado do debate no

UMIDADE I MOVIMENTOS SOCIAIS: PASSADO € PRESENTE 227

Figura 54: Paginas do miolo do livro “Historia: Sociedade & Cidadania” PNLD 2015
BOULOS JUNIOR, 2013, v.3, p. 226-227.
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1.2 A Colecao “Historia: Sociedade & Cidadania” — PNLD de 2018

*atreco BOUNOS imior _ j ; (Bl < Boulos o |8 7 4 aredo Boulos umor

sctéria fu il iy A Historia .} . Histori
Historia ’ Sociedade & Cidadania |y Soci:isg?cl'adadania 3

\ -, .7 . W) EL .’.“

MATERIAL DE
G DIVULGACAD
0137 P 18043 3 : B 3 0137 P 18043
\ m zms MANUAL DO / MANUAL DO
= AEDIO PROFESSOR /4 PROFESSOR

FTD' 2 FTD'

PROFESSO

Figura 55 Figura 56 Figura 57

Figuras 55, 56 e 57: Capas dos livros didaticos da coleg¢do “Historia: Sociedade & Cidadania”,
volumes 1, 2 e 3 (Elaboradas por Bruno Attili) — PNLD 2018.

Esta colecdo didatica est4 dividida em trés volumes, sendo que cada um deles possui
288 paginas, quatro unidades tematicas, os volumes 1 e 2 possuem 14 capitulos cada um e o
volume 3, 13 capitulos. Trata-se da segunda edi¢do da colegao, ocorrida em 2016, com objetivo
de participar do PNLD de 2018. No entanto, apesar das permanéncias, podemos apontar algumas
mudancas significativas que aconteceram nos livros desta colecdo, se o compararmos a edi¢ao
anterior. Neste sentido, vale destacar, em relacdo a(s) Cultura(s) Africana(s) e
Afrodescendente(s), um aumento no numero de novas iconografias e textos complementares
sobre estas tematicas; a presenca de fac-similes (imagens de capas de livros), nos capitulos dos
livros da colecdo, que podem contribuir para a ampliacdo das discussdes sobre a participagdo do
negro e de sua resisténcia/luta em varios momentos da nossa histéria. Para além disso, devemos
ressaltar o fato de a obra manter o foco na formagao leitora e escritora dos jovens do Ensino
M¢édio, ou seja, em um Letramento Critico, que, a nosso ver, ¢ condi¢do importante para a leitura
e interpretacdo das novas iconografias sobre a(s) Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s),

veiculadas no livro didatico e para a pratica de uma educagdo antirracista.
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Assim como na edigdo do PNLD de 2015, os volumes da cole¢do continuam nos
chamando a atencdo em virtude de suas capas coloridas, que retratam manifestagdes culturais que
acontecem no territorio brasileiro, conforme figuras 55, 56 e 57, pela grande utilizagdo de
imagens e textos variados, além da énfase dada, pelo subtitulo, ao trabalho com a cidadania,
anunciando o foco da colecdo. Em fun¢do destes fatores, como j4 mencionamos anteriormente,
acreditamos que esta colecdo tenha sido a mais escolhida pelos professores das escolas publicas
brasileiras, tanto no PNLD de 2015 como no de 2018.

A respeito das capas desta colecdo, vale salientar que, a do volume 1 retrata o Sdo
Jodo em Campina Grande (PB), considerado a maior festa junina do Brasil. No entanto,
lembramos que as quadrilhas tém como origem a cultura europeia. No volume 2, temos a
apresentacdo do grupo de Jongo de Piquete (SP), manifestacdo cultural de origem banto, que se
desenvolveu no Brasil, durante a expansdo cafeeira. No volume 3, ¢ apresentado o Grupo de
dangas Ronda Charrua, do Centro de Tradigdes Gauchas (RS), simbolo da presenca da cultura
italiana na cidade de Farroupilha. Portanto, a nosso ver, pensando essas capas ao nivel de uma
macro enunciacdo, estas sdo reveladoras do mito da “Democracia Racial”, na medida em que
demonstram, por meio das fotos das trés manifestagcdes culturais, que somos um pais miscigenado
em que h4 harmonia entre as varias manifestagdes culturais € os grupos sociais que compde a
sociedade brasileira. Sendo assim, reafirmam o racismo. Além disso, observa-se que duas capas
ilustram manifestagdes culturais de origem europeias trazidas por portugueses e italianos a nosso
pais, enquanto que apenas uma ¢ dedicada a cultura afro-brasileira. Esse fato carrega consigo um
discurso implicito que demonstra a for¢a hegemdnica da cultura europeia no Brasil.

No volume 1, como na edi¢ao anterior, hd um texto inicial em que o autor conversa
com os jovens do Ensino Médio, apontando os objetivos e a importancia do estudo da Historia
para a vida em sociedade. Em seguida, utilizando-se de imagens e textos de paginas do proprio
livro, de forma esquemadtica, ¢ apresentada sua organizag¢do. Constatamos que ndo ha, neste
volume, como também nos demais, a proposi¢do da montagem de um blog para a turma,
acompanhando estes textos iniciais, como pode ser visto na colecdo do PNLD de 2015. Tal
proposta passou a fazer parte de um dos subtitulos do “Manual de apoio ao professor”, que, nesta
cole¢do, recebeu o nome de “Materiais de apoio ao Professor”. No entanto, nos finais das

unidades da colecdo, apds a discussdo e a pesquisa sobre um dado tema, o autor sugere, como
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atividade, que os jovens postem no blog da turma o resultado. Nos livros da coleg@o anterior, esse
tipo de atividade fazia parte da maioria dos capitulos.

Nesse volume ha 14 capitulos, enquanto na colecdo do PNLD de 2015, o mesmo
volume possuia 17 capitulos. Nota-se, entdo, uma diminui¢do no nimero de capitulos, contudo
esta diminui¢ao ndo significou supressdo de tematicas, mas a fusdo de alguns capitulos. Assim,
no que diz respeito a(s) Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s), como na obra anterior, ha
dois capitulos destinados especificamente para tais tematicas, até os nomes dos mesmos foram
mantidos. Trata-se do capitulo 4, intitulado “Afiica Antiga: Egito e Nubia”, e do capitulo 12,
denominado “Formagoes politicas africanas”. Ja em relagdo a escrita do texto principal dos
capitulos de toda esta colecdo, diferentemente da anterior, que utilizava mais de uma coluna para
o desenvolvimento do texto, emprega apenas uma coluna, o que facilita a leitura. Além disso,
constatamos certa diminui¢do no tamanho de algumas imagens, a repeticdo e presenca de novas.

O capitulo 4 se inicia com um texto de Christian Jacq, intitulado “As egipcias:
retratos de mulheres do Egito faraonico”, ¢ ¢ acompanhado de uma imagem de “Hatchepsut:
uma mulher-fara¢”, que tem por objetivo demonstrar para os jovens estudantes a importancia que

as mulheres possuiam no Egito (ver imagem abaixo).

Egyptian Museum, Cairo. The
Bridgeman Art Library/Keystone

Hatchepsut, uma mulher-faraé

Figura 58: Hatchepsut, uma mulher faradé que governou o Egito entre 1498 ¢ 1483 a. C
BOULOS JUNIOR, 2016, v.1, p. 63.
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Em seguida, sdo propostas algumas questdes que visam despertar o interesse pelo
estudo do capitulo, estratégia pedagodgica importante utilizada, tanto nesta colecdo como na do
PNLD de 2015. Verificamos também que o texto e a imagem, aqui apresentados, suplementam o
texto principal do capitulo, uma vez que o mesmo nao aborda a participacdo da mulher no Egito,
bem como, silencia a identidade negra daquela localidade.

Na sequéncia, num boxe explicativo do capitulo, é destacado que o Egito localiza-se
no nordeste do continente africano e que quase nunca ¢ associado & Africa (ver figura 59). No
entanto o discurso racista implicito de um Egito branco, presente no texto didatico do capitulo,

reforga tal situagdo. Ressaltamos que o mapa apenas ilustra o texto do boxe.

Neste capitulo vamos
estudar duas civilizagoes

Alexandre Bueno

que floresceram nas mar-
gens do rio Nilo: a egipcia
e a nuabia.
REINO |
DO e
EGITO * Tebas ASIA
. 1y 2 AssUa
sinbdl i
Embora esteja situado no 2aGataraa e NUBIA
nordeste do continente ;(err}{a;
africano, o Egi_to quase e DJebe\"Napg{a" tat
nunca é associado a Africa. DE  Baffal 7
KUSH e Catarat Maroo

0 360
[

km

Fonte: MOKHTAR, Gamal (Ed.). Histéria geral da Africa:
Africa antiga. 2. ed. Brasilia: Unesco, 2010. v. 2. p. 216.

Figura 59: Boxe/Mapa — Localizagdo do Egito e Kush
BOULOS JUNIOR, 2016, v.1, p. 64.

No subtitulo do capitulo denominado “A civilizacdo Nubia”, ¢ afirmado que “os
cuxitas conquistaram o Egito, dando inicio a vigésima quinta dinastia, conhecida também como
dinastia dos farads negros” (BOULOS JUNIOR, 2016, p.72). Isso demonstra que os cuxitas eram
negros, mas o mesmo nao ¢ dito de forma explicita em relagdo aos egipcios. Perpetua-se, neste
caso, uma negac¢ao de todo o legado egipcio como parte integrante de uma cultura negra.

Em contrapartida, a participa¢do social da mulher ¢ destacada, tanto no Egito como
no Reino do Kush, onde algumas assumiam a chefia do Estado, sendo chamadas de rainhas-maes

ou “candaces”. Esta caracteristica, como o culto aos ancestrais, a valorizagdo dos mais velhos e
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da palavra, a crenca na vida apds a morte, demonstram a existéncia de um elo de unidade entre
cuxitas e egipcios, e reafirmam a identidade negra do Egito.

Como na edicdo do PNLD 2015, o capitulo termina com um texto complementar
sobre “A importancia da historia da Africa”, que ¢ acompanhado de questdes dissertativas ¢ de
uma foto que demonstra para os jovens as influéncias culturais africanas presentes no Brasil,
inclusive colocando-os a par do conteiido e da importancia das Leis 10.639/03 e 11.645/08,
conforme pode ser observado na figura 60.

Constatamos que o texto e a foto suplementam o contetido do capitulo, pois 0 mesmo
ndo aborda a relagdo existente entre Historia da Africa e a Historia brasileira. No entanto,
observa-se que ndo ha relagdo entre o texto e as perguntas que o acompanham. O que aparece sao
questdes aleatérias que ndo se referem ao texto e nem fazem pensar sobre ele. Ao contrério,

conduz o leitor para informagdes que se encontram fora dele.

nmento da cultura hip-hop

|
A importancia da histéria da Africa £
=
g
§

O texto a seguir foi escrito pelo africanista Alberto da Costa e
Silva. Leia-o com atencéo.

Preocupados com nés proprios, com o que fomos e so-
mos, deixamos de confrontar o que tinhamos por heranca
da Africa com a Africa que ficara no outro lado do oceano,
tdo diversificada na geografia e no tempo. No entanto, a
histéria da Africa — ou, melhor, das varias Africas —, antes e
durante o periodo do trafico negreiro, faz parte da histéria
do Brasil. [...]

O estudo da histéria da Africa, de uma perspectiva bra-
sileira, nos ajudaréd a responder [...] a muitas [...] pergun-
tas. Talvez tenhamos até mesmo melhores condicoes de

entendimento afetivo para contar, explicando, como se
crioulizaram as duas margens do Atlantico, como se es-
tabeleceram certos padrées culturais comuns nas cidades
e vilarejos costeiros ligados pelo trafico. Na habitacao. Na
cozinha. Nas vestimentas. Nas festas. Em quase todos os
modos de vida. [...]

A histéria da Africa é importante para nés, brasileiros,
porque ajuda a explicar-nos. Mas é importante também por
seu valor proprio e porque nos faz melhor compreender o
grande continente que fica em nossa fronteira leste de onde
proveio quase a metade de nossos antepassados. N&o pode
continuar o seu estudo afastado de nossos curriculos, como
se fosse matéria exdtica. Ainda que disto ndo tenhamos
consciéncia, o oba do Benim ou o Angola a Quiluanje estéo
mais préximos de nés do que os antigos reis da Francga.

Menino do
grupo Terno de
Congo Verde e Preto
na Festa de Nossa
Senhora do Rosario,
em Goiania (GO),
2013.

Oba:
palavra foruba que quer
dizer rei, soberano.

Angola a Quiluanje:
em lingua quimbundo
quer dizer soberano de
Quiluanje (nome de uma
localidade de Angola).

SILVA, Alberto da Costa e. Um rio chamado Atlantico: a Africa no Brasil e o Brasil na Africa.
Rio de Janeiro: Nova Fronteira/Editora da UFRJ, 2003. p. 238 e 240.

a) 0 autor desse trecho escreveu para o publico em geral, para os especialistas em

Historia ou para as autoridades?

b) Cite alguns elementos das culturas africanas presentes na lingua, na culinaria e

nas festas do Brasil.

c) Pesquise e indique dois estilos de danca de matriz afro nascidos no Brasil e dois

outros que se originaram em outras partes da América.

d) O livro citado foi publicado na mesma década (2001-2010) em que o Estado brasileiro
promulgou as Leis n% 10.639/03 e 11.645/08. O que dizem essas leis?

Figura 60: Texto complementar sobre a importancia da historia da Africa

BOULOS JUNIOR, 2016, v.1, p. 77.
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Em relagdo a foto que acompanha o texto, ¢ preciso destacar que possui func¢do
ilustrativa e ndo ¢ referenciada no texto. Contudo, dialoga com o mesmo, no nivel do macro
enunciado do capitulo, na medida em que apresenta uma manifestacdo cultural afro-brasileira
contextualizada pela legenda. Somam-se a isso atividades de retomada do contetido do capitulo,
que ¢ seguida por uma proposta de atividade em grupo.

E notavel a reducio na quantidade e na variedade de tipos de atividades propostas,
nao soO nesse capitulo, mas em todos os capitulos dos livros dessa cole¢do, se compararmos com a
obra anterior.

O capitulo 12 ¢ iniciado com um mapa intitulado “Afiica: formagcées politicas”, onde,
por meio de suas cores e da legenda, ¢ apontada a localizagdo dos diversos reinos e estados
organizados no continente africano, entre os anos de 350 a 1590 (ver figura 61). Vé-se também o
uso de imagens que representam a arte africana presente nessas diversas localidades, que, apesar
de aspectos semelhantes, também possuem singularidades, o que demonstra a existéncia de uma
pluralidade cultural em Africa. E preciso destacar que o mapa e as imagens complementam o

texto didatico do capitulo.
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Figura 61: Mapa — Africa: formagdes politicas acompanhado de obras de arte africanas
BOULOS JUNIOR, 2016, v.1, p. 217.

Na sequéncia, o autor afirma que a arte africana ¢ admirada no mundo inteiro,
servindo de inspiragdo para artistas, como, por exemplo, Pablo Picasso, como se o
reconhecimento da arte do pintor espanhol legitimasse o valor das artes africanas. Além disso,
por meio de questdes dissertativas, busca-se verificar o que os jovens sabem sobre as obras de
arte que acompanham o mapa; que povos sao representados por meio das mesmas, e que relacao
temos com esses povos.

Apos esta introducdo ao capitulo, inicia-se o texto principal, quando o autor aponta
como a Africa era vista pelos europeus no periodo medieval, destacando inumeras visdes

estereotipadas e preconceituosas, criadas pelos europeus em relacao as terras € aos povos que nao
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conheciam; como, por exemplo, sobre as fontes utilizadas para o estudo da Histéria Africana -
fontes orais, roteiros de viagens, cronicas, fontes arqueoldgicas, dentre outras. Também ¢
abordada a diversidade de aspectos fisicos, a vegetagdo e as etnias, a intensidade do comércio que
envolvia as diversas partes do continente e outras regides como Europa e Asia, que também
contribuiam para as trocas culturais entre diversos povos, no continente e fora dele.

Além disso, ¢ retratada a organizagdo social, politica, econdomica e cultural de alguns
impérios (Gana e Mali) e reinos africanos (Reino do Congo e de Benin). Verificamos que houve
uma ampliacdo significativa no contetdo deste capitulo no que diz respeito as influéncias das
culturas africanas no Brasil, se compararmos a cole¢do do PNLD de 2015. Também sao
apresentadas as influéncias dos povos Bantos no Brasil atual, a partir de fotos que complementam
o texto didatico e acompanham a descricdo da trajetéria pessoal e profissional de
afrodescendentes provenientes dessa matriz cultural, como Nei Lopes e Martinho da Vila (ver
figura 62) e dos povos lorubas na historia das Américas, especialmente no Brasil e em Cuba.

Em relagdo aos Iorubas, ¢ destacada a valorizacdo dada a tradi¢do oral, a mitologia, a
religiosidade, ao comércio, ao uso de indumentdria caracteristica e a grande influéncia nas
manifestagoes culturais originarias do Estado da Bahia (ver figura 63). Neste contexto também, a

foto complementa o texto do capitulo.

Wilton Junior/AE

Figura 62: Martinho da Vila em um desfile de escola de sglmba (2012)
Afrodescendente representante da matriz banto no Brasil - BOULOS JUNIOR, 2016, v.1, p. 229.
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Figura 63: Baiana Lucicleide vestida com trajes da cultura ioruba (2012)
BOULOS JUNIOR, 2016, v.1, p. 230.

Apesar dos avangos significativos neste capitulo, nos incomoda o uso do termo
“Africa Subsaariana”, presente tanto nesta colegdo como na anterior, pois ele traz consigo o
discurso da inferioridade. O prefixo “sub”, muito utilizado na Geografia, contribui para que os
jovens associem esta regido africana ao subdesenvolvimento, a uma regido atrasada, a povos e
culturas africanas inferiores, se comparadas com a parte norte do continente. Portanto, refletindo
sobre uma educacao que visa suprimir imaginarios negativos e preconceituosos, acreditamos que
o termo poderia ser substituido, de forma propositiva, por “Africa sul-saariana”, termo que esta
ligado exclusivamente a localizacdo e ndo a um juizo de valor negativo, a cerca dos povos e
culturas que ali habitam.

O capitulo termina com atividades de multipla escolha de vestibulares de algumas
instituicdes de ensino superior do pais, com vistas a retomada dos contetidos estudados. E o texto
complementar, intitulado “Africa: cultura material, filosofia e religido”, é acompanhado por
questoes dissertativas.

O volume 2 desta colecao possui 14 capitulos, dois a menos, se compararmos com a

edi¢do anterior. Porém, em relagdo a historia e a(s) Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s),
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foi mantido o capitulo que aborda tais tematicas. Trata-se do capitulo 4, denominado “Africanos
no Brasil: dominagdo e resisténcia”, que conservou o mesmo titulo e faz parte da Unidade II,
intitulada “Diversidade e pluralismo cultural”, como na colegao do PNLD de 2015.

Vale destacar que a abertura desta unidade se da por meio de cinco imagens
referentes a manifestagdes culturais que acontecem no Brasil, e que tém suas origens nas culturas
africanas, indigenas e portuguesa, representando também uma “hibridizagdo” destas culturas. Em
seguida, o autor faz algumas questdes em relagdo as mesmas, buscando identificar como os
jovens veem a cultura; se reconhecem alguma das manifestagdes culturais representadas, e o que
pensam sobre diversidade cultural. Tal estratégia, além de valorizar o conhecimento prévio dos
jovens estudantes do Ensino Médio, visa demonstrar aos mesmos que vivemos em um pais, que é
marcado pela presenca de varios elementos culturais e que cada um, na sua singularidade, ¢
importante e revelador de nossas origens. Portanto a cultura deve ser entendida como algo vivo,
que se transforma, que se reinventa e que esta ligada a(s) nossa(s) origem(ns).

Na sequéncia, para a abertura do capitulo, ¢ utilizada a mesma estratégia, s6 que
fazendo uso de quatro fotos de afrodescendentes brasileiros bem sucedidos - Milton Santos,
geografo, cientista e professor universitario; Ludmilla - cantora e compositora de fank; Hugo
Pessanha — atleta do judo; e Emicida - rapper e compositor, sem legendas, com intuito de
constatar o que os jovens sabem sobre eles, sobre as areas em que atuam e sobre suas origens (ver
imagem a seguir). Consideramos uma abertura inovadora e propositiva, para introduzir um
capitulo sobre a presenca de africanos e de seus descendentes no Brasil, principalmente no
sentido de dar visibilidade ao negro, a sua cultura, e as varias formas de resisténcia negra
existentes em nosso pais desde a colonizagdo. E preciso destacar também que estas fotos ilustram

e complementam o conteudo desenvolvido no capitulo.
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Glaucon Fernandes/AE

Flivio Florido/Folhapress

ira Pross

Celso Pupo/Fotoarena

Hamilton ZamblanckiFutus

D?IS elementos sdo comuns a todas essas pessoas: sdo afrodescendentes e alcancaram reco-
nhecimento social e prestigio nas suas respectivas areas de atuacio profissional.

» Vocé conhece essas personalidades?

» Sabe em que dreas elas atuam?

be sobre 0s ancestrais desses brasileiros?

i
Figura 64: Abertura do capitulo 4 institulado “Africanos no Brasil: dominagéo e resisténcia”
Destaque para a presenga de quatro afrodescendentes brasileiros
BOULOS JUNIOR, 2016, v.2, p. 78.

Ja em relagdo ao texto principal do capitulo, ndo houve mudangas significativas, se
compararmos com o da edi¢cdo do PNLD de 2015. No entanto nos chamou a atencao, no decorrer
dos textos do capitulo, a presenca de dois Fac-similes de livros atuais sobre a Historia da Africa,
que tém como objetivo ampliar a leitura e a discussdo com os jovens estudantes sobre a historia
do continente africano. Trata-se dos livros: “Histéria da Africa”, de autoria de José Rivair
Macedo, e “A Africa explicada aos meus filhos”, de Alberto da Costa e Silva (ver figuras 65 e

66), que consideramos referéncias importantes para o estudo e a reescrita da Historia Africana e

Afrodescendente.
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E preciso ressaltar que a maioria das imagens presentes neste capitulo representam os
afrodescendentes e sua cultura, de forma positiva, enquanto vem diminuindo o uso de imagens

que retratam os negros como €scravos.

Editora Contexto
Editora AGIR

ALBERTO DA SOSTA E SILNE

HISTORIA DA

AFRICA

Figura 65: Fac-simile da capa do livro “Historia da Africa”, Figura 66: Fac-simile da capa do livro “A Africa
de José Rivair Macedo, Editora Contexto. explicada aos meus filhos”, de Alberto da C. e Silva
BOULOS JUNIOR, 2016, v.2, p. 79. Editora Agir - BOULOS JUNIOR, 2016, v.2, p. 80.

Este capitulo termina com a proposi¢do de trés tipos de atividades: questdes de
vestibulares e do Enem, questdes que visam estabelecer relagdes entre fontes (texto e imagem) e
analise de um provérbio africano da regido do Golfo da Guiné. Por fim, também ¢ preciso
salientar que, neste volume, a visibilidade dada na abertura da unidade IV, denominada “Terra e
liberdade”, como na edi¢do anterior da colegdo, a luta pela terra por parte dos remanescentes
quilombolas.

Assim, destacamos o papel importante das imagens, no sentido de possibilitar aos
jovens estudantes o contato com saberes e tradicdes culturais presentes nas comunidades
quilombolas (ver figuras 67 e 68). Constatamos também a presenca dessas novas imagens nos

capitulos desta colecdo, destinados ao estudo do periodo colonial, imperial e inicio do periodo

republicano brasileiro.
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Figura 67: Pratica da agricultura com o uso de arado em uma comunidade quilombola em Pelotas (RS), em 2008.
BOULOS JUNIOR, 2016, v.2, p. 227.

A foto acima apresenta aos jovens estudantes a pratica da agricultura em uma
comunidade quilombola em Pelotas (RS). Percebe-se, por meio da imagem, que a comunidade
localiza-se no meio rural e sobrevive dos alimentos que cultiva. Destaca-se também o uso do
cavalo e do arado no desenvolvimento dessa atividade.

Esta imagem ilustra o texto introdutério da unidade IV deste volume, que destaca a
luta das comunidades quilombolas pela garantia do direito a terra e a viver segundo suas tradi¢des
e costumes, no entanto seus conhecimentos e praticas culturais ndo sdo abordados pelo texto
didatico dos capitulos desta unidade. Nesta perspectiva, salientamos que, nem sempre, uma
imagem fala por si s e que, muitas vezes, os conhecimentos a que fazem referéncia precisam ser
contextualizados por meio do texto verbal.

A foto, a seguir, representa criancas brincando com uma bola de pano no Quilombo
Soledade, em Caxias no Maranhao. Aqui a imagem também ilustra o contetido do capitulo 4, em
que ¢ apresentada para os estudantes a resisténcia negra, por meio da formagao de quilombos, da
luta das comunidades quilombolas pelo reconhecimento da propriedade da terra onde vivem e as
dificuldades que enfrentam. Entretanto, conhecimentos como o da constru¢do de casas, utilizando

a técnica da taipa®, a pratica de atividades como a agricultura, criacio de animais, cultivo de

¥ Taipa de mdo, ou pau a pique, ¢ uma técnica de construgio que se caracteriza pelo uso de terra crua, associada a
uma estrutura em madeira, para formar as paredes de uma edificacdo. Vale destacar que este conhecimento foi muito
utilizado, em Africa e no Brasil, durante o periodo colonial e se perpetua até os dias de hoje.
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hortaligas e legumes organicos, o conhecimento sobre plantas medicinais, benzegdes, entre outras
coisas, continuam silenciados no LDHEM.

Também nos chamou a aten¢do, na figura abaixo, que, embora o autor cite no texto
didatico que as comunidades quilombolas sejam chamadas tradicionalmente de “terra de pretos”,
a nosso ver, ¢ uma denominagdo racista, ele apresenta como quilombolas criangas pardos, num
discurso imagético que implicitamente reforca a ideologia do branqueamento e ndo o resgate e/ou
valorizagdo da cultura negra e de seus sujeitos.

Nesse sentido, ressaltamos que os conhecimentos e os discursos presentes na imagem
precisam ser contextualizados, problematizados e também referenciados no texto didatico do

capitulo.

Cesar Diniz/Pulsar Imagens

Figura 68: Criancgas brincando com uma bola’de pano no Quilombo Soledade, em Caxias (MA) — 2014.
BOULOS JUNIOR, 2016, v.2, p. 89.

O volume 3 possui 13 capitulos, mesma quantidade presente na edi¢do anterior.
Desses capitulos, nenhum foi destinado especificamente ao estudo da Histéria e da(s) Cultura(s)
Africana(s) e Afrodescendente(s). Entretanto, constatamos que, no capitulo 1, denominado
“Industrializa¢do e imperialismo”, uma pagina aborda a resisténcia africana ao processo de
dominagio imperialista, por meio de um texto complementar sobre a Revolta de Bambata™

(figura 69), que ¢ acompanhado por trés questdes dissertativas. Isso demonstra que o foco do

%0 Conflito armado entre britanicos e zulus, ocorrido entre 1906 ¢ 1908, que representou uma resisténcia africana a

imposicdo do colonialismo e ocidentalizagdo do continente africano.
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texto do capitulo, como na edicdo do PNLD de 2015, ndo ¢ a Histéria da Africa, mas os aspectos

politicos e econdmicos provenientes da industrializacdo e do imperialismo na Africa e na Asia.

Para refletir &

A Revolta de Bambata

Durante muito tempo a Africa apareceu nos livros didaticos somente como territério venci-
do e dominado, figurante mudo da Histéria. Nas tltimas décadas, historiadores especializados
em Africa tém recuperado uma série de episodios de resisténcia ao imperialismo europeu.

Um desses movimentos de resisténcia africana foi a Revolta de Bamba-

Africinder: ta. Ela se insere no contexto de lutas sucessivas no sul da Africa, a princi-
descendentes dos o Sai . - e
S pio entre os zulus (que viviam ao lado do rio Limpopo) e os africinderes
holandeses. (do Transvaal) e, a partir de 1879, dos zulus contra os britanicos.

Veja o que uma historiadora diz sobre o assunto:

Bambata constitui-se um
conflito armado que durou de
1906 a 1908 contra o colonia-
lismo e a ocidentalizacdo im-
posta pelos administradores
coloniais e reforgada pelos
missionarios britdnicos [...]
que, convencidos da justeza
da imposicdo do “poderio, da
riqueza e da técnica” da civi-
lizagdo branca [...], combate-
ram violentamente a “barba-
rie e o fetichismo” dos povos

Em uma imagem de 1879, 'pubticada no periégdico da Africa meridional e dos zu-
0 grdfico, um grupo qe guerreiros zulus prepara-se para a lus em particular. Mas, ainda
guerra contra os britanicos. ! :

_que tenham sido submetidos

a forga a colonizagdo britanica, os zulus, extremamente apegados as suas tra-

di¢des, ndo sucumbiram a ocidentalizacdo, mantendo muito de suas crengas e

tradicdes até os dias de hoje.

Hulton Archive/Getty Images

HERNANDEZ, Leila Leite. A Africa na sala de qula: visita a histéria contemporanea. Sdo Paulo: Selo Negro, 2005. p. 125.

Figura 69: Texto complementar sobre a Revolta de Bambata
BOULOS JUNIOR, 2016, v.3, p. 18.

Averiguamos que, embora Boulos Junior (2016) afirme que, nas tltimas décadas,
historiadores especializados na Histéria da Africa tém recuperado uma série de episodios de
resisténcia ao imperialismo europeu, como ¢ o caso da Revolta de Bambata, o texto fala mais do
do colonizador europeu - holandeses e britdnicos, do que como a resisténcia por parte do zulus foi
organizada, que tipos de armamentos utilizam e que crengas e tradi¢des eles conseguiram manter,
mesmo com a colonizagdo britanica. Portanto, se o objetivo do texto ¢ dissertar sobre a
resisténcia africana, por que falar em africdnder, expressdo europeia, que se refere aos
descendentes de holandeses que viviam na regido do Transvaal no continente africano? Por que
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reforcar o imaginario negativo dos europeus no qual os zulus eram vistos como “barbaros” e
“fetichistas™?

Cremos que o interressante seria, por exemplo, ter utilizado a imagem e as questdes
que acompanham o texto, para trazer informacdes sobre a organizagdo dessa resisténcia pelos
zulus, suas caracteristicas culturais e como conseguiram manter as mesmas, diante da
ocidentalizacdo cultural a eles imposta por meio da colonizag¢do. Desse modo, a imagem deixaria
de ter a fungdo meramente de ilustra¢do e passaria a dialogar com o texto escrito.

Verificamos também que, apesar das questdes terem relagdo direta com o texto, elas
reafirmam a presenga hegemodnica do colonizador e ndo dos africanos nesse processo de
resisténcia.

Ja no capitulo 8, intitulado “Independéncias: Africa e Asia”, grande parte do mesmo
foi reservado ao estudo dos processos emancipatérios ocorridos no continente africano, com
destaque para a participagdo dos africanos nos proprios. Assim como na edi¢do anterior, o autor
desta cole¢do também ressalta a importancia do Pan-africanismo, do Movimento da Negritude,
nas lutas de alguns africanos, como, por exemplo, Kwame Nkumah (Gana), Jomo Kenyatta
(Quénia), Patrice Lumumba (Congo), Amilcar Cabral (Guiné e Cabo Verde), Agostinho Neto
(Angola), entre outros; nas independéncias africanas e de Nelson Mandela, contra a segregagao

racial na Africa do Sul (ver figuras 70 ¢ 71).

RIANOVOST/Image Forum

Lonsas Gk | The I W e

Figura 70: Amilcar Cabral, lider das lutas pela Figura 71: Nelson Mandela, durante camapanha eleitoral (1993)
independéncia da Guiné e Cabo Verde (1973) BOULOS JUNIOR, 2016, v.3, p. 155.
BOULOS JUNIOR, 2016, v.3, p. 152.
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As fotos anteriores representam importantes lideres africanos. A primeira
complementa o texto didatico sobre as lutas de independéncias em Angola, Mocambique e Guiné
Bissau e apresenta para os estudantes Amilcar Cabral, importante lideranca de luta em Guiné e
Cabo Verde, que aparece na imagem carregando uma crianga, cuja familia também participou das
lutas pela libertagao das duas localidades.

Desse modo, conforme o texto didatico desse capitulo,

os africanos foram adquirindo maior conscié€ncia politica e se organizando
em defesa de seus interesses. Em 1951, em Lisboa, um grupo de jovens
universitarios originarios das colonias portuguesas na Africa fundou o
Centro de Estudos Africanos. Entre esses jovens estavam Amilcar Cabral
de Guiné e Cabo Verde, Agostinho Neto de Angola e Francisco Tenreiro
de Sdo Tomé e Principe. Esses jovens integraram a chamada “geragdo de
50”, que usou a poesia como arma na luta contra o colonialismo portugués
(BOULOS JUNIOR, 2016, p. 152).

Ainda segundo o autor do texto, Amilcar Cabral foi responsavel pela fundagdo do
Partido Africano para a Independéncia da Guiné e Cabo Verde, que reuniu sob a mesma bandeira
nacionalistas e socialistas. Na década de 1990, o partido partiu para a luta armada, usando como
tatica a guerrilha. Essa luta contribuiu tanto para a democratizacdo de Portugal quanto para a
independéncia de Guiné-Bissau, em 1974.

Contudo, verificamos por meio de nossa andlise que o texto didatico e a imagem
inovam, contribuindo para uma educacdo antirracista, na medida em que os africanos sdo
destacados como sujeitos dos processos de lutas pelas independéncias.

A segunda foto, assim como a primeira, também complementa o texto didatico do
capitulo, quando aborda a luta contra a segregacio racial na Africa do Sul. Ela apresenta Nelson
Mandela, em 1993, sendo aclamado por seus apoiadores durante campanha eleitoral e, além
disso, reafirma, para os jovens estudantes, um homem africano como um dos icones na luta
contra o racismo.

Vale destacar também, nesse capitulo da colecdo, a presenga da cangao “War”
(Guerra), do musico e compositor jamaicano, Bob Marley, que ¢ acompanhada de trés questoes
que estdo diretamente ligadas ao texto da musica.

Em relagdo a foto, consideramos que ela complementa o texto da cancdo,
demonstrando para os estudantes, que embora o musico tenha nascido na Jamaica, por ser negro,

ele corrobora com a ideia do pan-africanismo, ou seja, a defesa da existéncia de uma identidade
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comum, que une todos os africanos e seus descendentes na didspora, em prol da erradicagdo do
racismo. Entretanto, ¢ preciso salientar que ndo corroboramos com todas as ideias defendidas
pelo Pan-africanismo, como a defesa da existéncia de um tnico Estado soberano em Africa, o
que, preferencialmente, utilizaria a lingua inglesa e professaria o cristianismo. Isto, a nosso ver,
significa negar toda riqueza expressa pela diversidade de culturas, costumes, linguas, religides,
dentre outros aspectos existentes no continente africano e na diaspora negra.

Com as devidas ressalvas, acreditamos que esta atividade pode contribuir para a
discussdo sobre a luta por direitos, contra a discriminagdo racial, sobre regimes autoritarios, pela
defesa de uma identidade comum que una africanos e afrodescendentes, e para o
desenvolvimento do letramento imagético e racial critico junto aos estudantes do Ensino Médio,

como pratica conscientizadora do racismo e de valorizacdo da cultura negra.

!

ara refletir &

J
A poesia do miisico e compositor jamaicano Bob Marley (1945-1981), conhecido como o

1 do reggae, levou a um piblico maior a mensagem do pan-africanismo. A cancdo War foi
omposta por Bob Marley a partir do discurso pronunciado pelo imperador da Etidpia, Hailé
elassié (1892-1975), em 1936, na Liga das Nagées. Leia-a com atencdo.

[.]
Até que todos os direitos basicos sejam igualmente
garantidos para todos, sem discriminacao de raca,
Havera guerra.
Até esse dia
o sonho de paz duradoura, da cidadania mundial e
as regras da moralidade internacional.
permanecerdo como ilusoes fugazes

| paraserem perseguidas, mas nunca alcangadas
[+
Até que os regimes ignobeis e infelizes,
que aprisionam nossos irmaos em Angola, em Mocambique,
Africa do Sul em condicdes subumanas,

Anwar Hussein/Getty Images

0 lendario Bob Marley, pai do reggae, em concerto no estadio de
Hammersmith Odeon, em 12 de junho de 1977, Londres, Inglaterra.
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sejam derrubados e inteiramente destruidos  a) “Até que todos os direitos basicos sefam igualmente

B b : garantidos para todos, sem discriminago de raga,
em, havera guerra, eu disse guerra. havard guerra’.

Guerra no leste, guerra no oeste, b) Sdo o salazarismo (1932-1974), nome pelo qual ficou
conhecido o regime autoritario implantado em Portugal no

Guerra no norte, guerra no sul, governo de Antonio de Oliveira Salazar, e o apartheid,

[] regime segregacionista entéo vigente na Africa do Sul,

% s . , ¢) “Nos af 3 |utaremos se necessério e sabemos que
Até esse dia, o continente africano vamos vencer”, Professor: o pan-africanismo defendia a

N&o conhecers a paz, nés africanos lutaremos existéncia de uma identidade comum aos negros africanos e
S d seus descendentes. Por isso, embora fosse jamaicano, o
se necessario e sabemos que valnos vencet, autor da letra se apresentava como “africano”.

porque estamos confiantes na vitéria

War.(wn'ttetn Py Carleton Ba_rrett/Allen Cole - performed by Bob Marley) c. 1976 Fifty-Six Hope Road Music Ltd & Blackwell Fuller
Music Publishing LLC. Copynght Renewed. All Rights Reserved. Used By Permission. All rights administered by Blue Mountain Music
Ltd. Disponivel em: <https://letras.mus.br/the-wailers/1195621/traducao.html>. Acesso em: 30 mar. 2016.

a) Em que trecho da letra ele dirige uma critica ao racismo?
b) Quais sdo os regimes imorais e infelizes a que o artista se refere?

¢) Que outro trecho da letra de Marley pode ser associado ao pan-africanismo? Justifique.

Figura 72: Trecho da letra da musica “War” de Bob Marley acompanhada por questdes de interpretacao
BOULOS JUNIOR, 2016, v.3, p. 155-156.

O capitulo termina com atividades de retomada de contetido, sendo grande parte delas
questdes ligadas as independéncias africanas. Soma-se a isso um texto que ¢ acompanhado de
uma foto atual de Angola (ver figura 73), em que sdo destacadas suas riquezas naturais, as
melhorias que o pais vem alcangando, ap6s o fim da guerra civil ocorrido em 2002, e o desafio de
crescer com justi¢a social. Nota-se que as questdes tém relacdo direta com texto e que a foto
complementa o conteudo do texto escrito. O contato dos estudantes com esse tipo de
representacdo positiva e atual do pais ¢ fundamental, no processo de desconstrucdo de
Imaginarios e esteredtipos negativos sobre o continente africano e para reescrita da historia negra.

Paralela a atividade de interpretacdo textual, ¢ proposta aos jovens uma tarefa em
grupo, em que, por meio de uma pesquisa, em sifes sugeridos pelo autor da coleg¢do, possam
refletir e opinarem sobre a concentragdo de renda como um problema tanto de Angola como do
Brasil.

Por fim, ¢ proposta uma atividade que visa estabelecer relagdes entre dois tipos de
texto, identificar os discursos explicitos e implicitos, presentes em um poema do angolano

Antonio Jacinto, e ainda elaborar uma minibiografia sobre o poeta, para que seja postada no blog
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da turma. Em nossa anélise, consideramos que construir com os estudantes a habilidade de leitura

e interpretacdo dos discursos implicitos, presentes tanto no texto verbal como no imagético, ¢

condig¢do indispensavel para formagao de leitores criticos e antirracistas.

II. Leitura e escrita em Historia

Leitura e escrita de textos

‘P> VOZES DO PRESENTE

Hans Van Rhoon/Zumapress/Easypix

Leia o texto a seguir com atencio.

Em reconstrucido, Angola
enfrenta desafio de crescer
com justica social

Devastado por quase 30 anos
de guerra civil, entre 1975 e 2002,
Angola deixou para tras o cenéario
de terra arrasada. Segundo maior
produtor de petrdleo da Africa
Subsaariana, o pais cresceu 4,1%
em 2013 e também é um grande
produtor de diamantes. A abundan-
cia de recursos naturais, no entan-
to, representa um desafio, 8 medida
que o pais precisa reverter o crescimento econdmico em beneficios para toda a sociedade.

Desde o fim do conflito, Angola tem alcangado progresso significativo na reducio da
pobreza absoluta. O percentual da populacio que vive com menos de US$ 2 por dia caiu
de 92%, em 2000, para 54%, em 2014.

Para o professor Anderson Oliva, do Departamento de Histéria da Universidade
de Brasilia (UnB), o pais precisa combinar pujanca econdmica com justica social.
“Desde 1978, o poder estd nas mé&os de um partido. As principais empresas estao
nas méos de uma elite politica, embora haja esforco para desconcentrar esse con-
trole. Para melhorar o desenvolvimento humano, Angola precisa canalizar a renda
do alto crescimento econdmico, principalmente do petrélec e do diamante, para
todas as camadas da sociedade”, diz Oliva.

[

Outro desafio para Angola € a reconstrugio da infraestrutura destruida durante a
guerra. O governo esta executando um plano de obras, que prevé a reconstrugao de
mais de 2,2 mil quildmetros de estradas, além da construgao de portos e aeroportos.
[-.-] Por meio da construcdo de cisternas em 132 municipios, o fornecimento de idgua
potével deve chegar a 65% da populacio até o fim do ano.

2

Vista da cidade de Luanda, capital de Angola, 2013.

MAXIMO, Wellton. Em reconstru(;éo,' Angola enfrenta desafio de crescer com justica social.
Agéncia Brasil, 13 nov. 2014. Disponivel em: <http://agenciabrasil.ebc.com.br/economia/noticia/2014-11/
em-reconstrucao-angola-enfrenta-desafio-de-crescer-com-justica-social>. Acesso em: 30 mar. 2016.

a) De que género é o texto e a quem ele se destina?
b) Qual o assunto do texto?

¢) 0 que o texto informa sobre as riquezas naturais de Angola?
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d) Com base nos indicadores econdmicos, o que se pode dizer sobre o desenvolvimento econdmico e social
de Angola a partir de 20027

e) Quais os desafios enfrentados por Angola?

f) Em grupo: Pesquisem, reflitam e opinem: a concentragdo de renda, vista como um problema angolano,
também é um problema brasileiro? Justifique.

Sites para a pesquisa:
1. <http://tub.im/cufyah> 3. <http://tub.im/obi5jt>
2. <http://tub.im/himxyz> 4, <http://tub.im/6qpe2x>.
Figura 73: Texto complementar sobre reconstrugdo de Angola, questoes de interpretagdo e pesquisa
BOULOS JUNIOR, 2016, v.3, p. 160-161.
Ao término da analise dos volumes, podemos dizer que corroboramos com o0s

avaliadores do PNLD/2018, ao afirmar que

a colegdo apresenta, em cada volume, uma organizagdo cronoldgica, com
énfase nas dimensoes politica e econdmica.

E que a histéria-problema, abordagem teodrico-metodologica apresentada
pela colecdo, ¢ efetivada nas se¢des, nos textos e nas atividades, de forma
articulada, demonstrando que o conhecimento histdrico € concebido como
resultado de um processo cientificamente produzido, principalmente por
meio do tratamento dispensado as fontes (Guia de livros didaticos: PNLD
2018: Historia, Ensino Médio. Brasilia: Ministério da Educagio,
Secretaria de Educagdo Basica, 2017, p. 66).

Ressalta-se que a colecdo didatica “Histéria: Sociedade & Cidadania” reafirma a
chamada “Histoéria Integrada”, por meio da qual os contetidos seguem uma ldgica cronologica e
linear, sendo a Histéria da Europa a referéncia para a articulacdo da Historia do Brasil, da
América, da Africa, entre outras localidades. Apesar de o enfoque historiografico ter como base a
historia politica e econdmica, constatamos a valoriza¢do da diversidade cultural e a preocupacao
com a preparagdo dos jovens do Ensino Médio para o exercicio da cidadania, utilizando para isso
textos e imagens. Dessa forma, o subtitulo dos livros da colecdo faz jus a maioria dos textos
apresentados.

Neste sentido, os avaliadores ressaltam que

sdo enfatizadas a diversidade da experiéncia histdrica, a pluralidade social
e a variedade cultural e étnico-racial nas relagdes sociais. A abordagem de
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determinados conteudos contribui para o entendimento de que as religides
fazem parte das tradi¢des culturais dos povos, auxiliando na atitude de
respeito as diferencas (Guia de livros didaticos: PNLD 2018: Historia,
Ensino Médio. Brasilia: Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacao
Basica, 2017, p. 69).

Ainda conforme os avaliadores do MEC, ¢ preciso salientar nesta colegdo, a
aproximag¢do com a cultura juvenil, na medida em que ¢ considerada a experiéncia social dos
jovens estudantes, o que proporciona uma maior interagdo dos mesmos com as atividades
propostas. O uso de questdes introdutérias no inicio das unidades e dos capitulos, de tipos
variados de textos e imagens, o incentivo a discussao em grupo de determinados temas relevantes
na atualidade e a divulgacdo dos resultados desses debates, pesquisas no blog da turma, inova e
contribui para praticas pedagdgicas que possibilitam uma maior interagdo juvenil. Tais
constatacoes, também foram verificadas na colecdo do PNLD de 2015.

Em relacdo a historia e Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s), verificamos na

analise da colegdo, a confirmagdo do exposto pela avaliagdo realizada pelo MEC em que

sdo abordadas como tematica central de alguns capitulos, atividades e
textos complementares, ndo se restringindo ao texto principal. O
tratamento concedido a Historia da Africa demonstra o protagonismo dos
povos africanos e afro-brasileiros em diversos momentos da historia. As
populagdes africanas sdo representadas como uma tradigdo antiga e
diversificada, que, em contato com outras, receberam influéncias e
influenciaram diferentes sociedades (Guia de livros didaticos: PNLD
2018: Historia, Ensino Médio. Brasilia: Ministério da Educagdo,
Secretaria de Educagdo Basica, 2017, p. 69).

E preciso ponderar que, embora se constate uma melhoria na qualidade do tratamento
dado a estas temadticas, ainda € possivel perceber permanéncias, cabendo ao professor, em dialogo
com os jovens estudantes, problematiza-las e identificar que discursos as mesmas pretendem
perpetuar e porqueé.

Contudo, a vinculagdo de importantes textos complementares, de novas imagens que
retratam os africanos, afrodescendentes e a(s) Cultura(s) Africana(s) ¢ Afro-brasileira, de forma
positiva, ndo estereotipada, bem como as mudangas que vém acontecendo, nos textos principais
dos livros da obra, sinalizam, para os novos saberes historiograficos, as demandas do Movimento
Negro, do Art. 26 A da LDB, alterado pelas leis 10.639/03 e 11.645/08, ¢ as exigéncias do edital
do PNLD.
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Em relacdo as permanéncias, vale destacar que o autor da cole¢do ndo reconhece os
elementos culturais africanos como representantes de uma cultura negra, perpetuando de forma
implicita o discurso hegemonico europeu do Egito branco, o que pode contribuir para a
manutencao de discursos racistas, em relacao ao continente africano. Adiciona-se a isso o fato de
que a historia e a(s) Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) ainda sdo sub-representadas, se
compararmos o numero de capitulos da colecdo destinados as mesmas e aos destinados a Historia
Europeia.

Os avaliadores do PNLD também apontam que a obra se destaca pelo trabalho com

imagens como documento historico. Dessa forma,

apresenta imagens contextualizadas e acompanhadas de atividades de
leitura e interpretagdo, referenciando sua condigdo de fonte para a
producdo do conhecimento historico, caracterizadas através de legendas
com informagdes que auxiliam os jovens na percep¢ao dos detalhes de
épocas, aspectos materiais, ano de produgdo e registro e curiosidades
(Guia de livros didaticos: PNLD 2018: Historia, Ensino Médio. Brasilia:
Ministério da Educagdo, Secretaria de Educacdo Basica, 2017, p. 70).

Nesta perspectiva, assim como nds, os avaliadores reconhecem que este tipo de uso
da imagem contribui para a constru¢do de conhecimentos historicos acerca da formacdo da
identidade brasileira, sem estereotipos e preconceitos. Sendo assim, a avaliagdo do PNLD aponta

que esta

obra possibilita o entendimento de que a escrita da Historia ¢ realizada por
meio da interpretagdo das fontes, que sdo diversificadas e aparecem nos
fragmentos de textos historiograficos, letras de musicas, poemas,
relatorios, cordéis, imagens (como xilogravuras, fotografias, reprodugdo
de objetos, reprodugdo de obras de arte, charges), utilizados no decorrer
dos volumes (Guia de livros didaticos: PNLD 2018: Historia, Ensino
Médio. Brasilia: Ministério da Educagao, Secretaria de Educagdo Basica,
2017, p. 68).

Essa visdo de Historia presente na cole¢do demonstra para os jovens a existéncia de
uma diversidade de fontes historicas, em que cada uma, em seu contexto, espago € tempo possui
singularidades e importancia. Logo, ndo ha uma fonte histérica que seja melhor ou mais confiavel

que a outra; o importante ¢ que elas revelam as marcas do homem ao longo do tempo. Desse

modo, suas interpretacdes variam, ndo existindo verdades absolutas.
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Esta obra didatica esta organizada, quanto a sua estruturagdo, da seguinte forma:

Paginas de abertura de unidades — as unidades desta cole¢do sdo introduzidas por
paginas duplas que utilizam imagens e textos a partir dos quais os jovens estudantes sdo
motivados a estudar um determinado tema. Além disso, busca-se estimular a competéncia
leitora a partir do estimulo da capacidade de observar, identificar, associar, comparar,

relacionar e de se posicionar, dos estudantes.

Pagina de abertura de capitulo — Os capitulos, assim como as unidades, iniciam
com uma pagina de abertura, que nesta cole¢do ndo ¢ mais dupla, como na edigdo
anterior, no entanto introduz o assunto a ser trabalhado utilizando-se de imagens, textos e

questdes mobilizadoras que estimulam e valorizam o conhecimento prévio dos jovens.

Corpo do capitulo (secdes internas) — o texto principal dos capitulos mantem uma
linguagem fluente e adequada aos estudantes do Ensino Médio. Da mesma forma que a
edi¢do anterior, esta cole¢do também prima pela articulagdo entre texto e imagem, uma
vez que para o autor a imagem ndo deve apenas reforgar o texto ou dialogar com ele, mas
ela deve contribuir para uma “educagdo do olhar”. Desse modo, no decorrer do texto
principal dos capitulos, foram mantidos os glossarios, as sugestdes de videos com

enderecos eletronicos € os seguintes boxes:

- “Para saber mais” — o objetivo deste boxe ¢ ampliar a discussdo de um assunto

derivado do tema principal e potencializar o trabalho interdisciplinar.

- “Para refletir” — estimular a reflexdo dos jovens estudantes ¢ objetivo deste boxe, que
na maioria das vezes consta de um texto complementar que ¢ acompanhado de questdes

para interpretacdo e reflexdo.

- “Dialogando” — este boxe propde promover a participagao oral dos estudantes a partir

da resposta a uma questdo ou da interpretacdo de um grafico, tabela ou imagem.

Atividades — visam auxiliar no desenvolvimento da competéncia leitora e escritora
dos jovens. Assim sendo, nota-se a utilizacdo de varios géneros textuais: jornalisticos,
literarios, filosoficos, juridicos, historiograficos, testemunhais, etc., e o trabalho com
imagens fixas (fotografias, pinturas, gravura, entre outras). Para a concretizagdo de tal

proposta, as atividades forma divididas nas seguintes segoes:
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- “Retomando” — esta se¢do retine questdes de multipla escolha e dissertativas extraidas
do Enem e de diferentes vestibulares do pais, que exigem dos jovens a capacidade de

leitura, interpretacao de textos e o conhecimento especifico sobre um assunto estudado.

- “Leitura e escrita em Historia” — esta secdo apresenta-se subdividida em trés: “Leitura
de imagem”, “Leitura e escrita de textos” e “Integrando com...”. Vale destacar que estas
subse¢oes aparecem de forma alternada nos capitulos da colecdo, além disso elas tém por
objetivo o trabalho com uma educacdo do olhar, familiarizar aos jovens com a leitura e
interpretacdo de diferentes géneros textuais, além de contribuir para que os mesmos

mobilizem conhecimentos de diferentes disciplinas respectivamente.

- “Vocé cidadao!” - esta se¢do consta no final de cada unidade e tem como objetivos:
estimular o jovem do ensino médio a estabelecer paralelos entre o passado e o presente,
questionar o presente, a debater e se posicionar a respeito de uma questdo/problema,
auxiliando-os na preparagao para o exercicio da cidadania.

Comparando-se esta estruturacdo com a apresentada na colecdo do PNLD de 2015,
nota-se que houve uma mudanca significativa. Constatamos uma diminui¢do no numero de
atividades dos capitulos e a supressdao das segdes “O texto como fonte” ¢ “A imagem como
fonte”, que faziam parte de todos os capitulos dos livros da edicdo anterior. A nosso ver, uma
perda pedagogica significativa para o desenvolvimento do “Letramento Imagético e Racial
Critico”; uma vez que o trabalho proposto nestas se¢des, embora presente na se¢do “Leitura e
escrita em Historia” dos livros da colecdo do PNLD de 2018, ndo esta presente em todos os
capitulos dos livros da cole¢do e de forma especifica, como na edicdo do PNLD de 2015. Ha uma
alternancia nesta sec¢do, no decorrer dos capitulos com o trabalho com textos, imagens e a
integragdo com outras disciplinas. Tal fato impactou principalmente na diminui¢do de atividades
de interpretacdo de imagens.

Além disso, a se¢do “Debatendo e concluindo as unidades”, que, na edi¢do anterior,
era caracterizada por uma pagina dupla onde se constatava a presenga de textos e imagens,
seguidos de questdes para discussao e trabalho em grupo, foi substituida na cole¢ao do PNLD de
2018, pela secao “Voceé cidadao!”, que utiliza o espago de uma folha, as vezes at¢ menos, um
texto complementar que ¢ acompanhado de questdes para discussdo e nem sempre se utiliza o

trabalho com imagens em paralelo com o texto.
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Em relagdo a Historia e a(s) Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s), apesar da
existéncia de algumas permanéncias, como, por exemplo, a integracao dessas tematicas a Historia
Europeia, verificamos a ampliagdo do trabalho com as mesmas, no volume 2, se compararmos a
edicao anterior. Isso se deu a partir da abordagem das influéncias dos povos bantos e iorubas no
Brasil atual. Sobrepds-se a isso, a veiculagdo de novas imagens que contribuem para a

valorizagdo da histdria e da cultura negra.

1.2.1 O “Manual do professor” na Colecio Didatica “Histéria: Sociedade &

Cidadania” do PNLD 2018

Decidimos aqui, como na colegao do PNLD de 2015, analisar este “manual” com o
intuito de confirmar se esta colecdo didatica mantém uma proposta pedagogica que possibilite a
pratica do Letramento Imagético e Racial Critico, tendo como base as novas imagens sobre
Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s), que julgamos contribuir para o combate ao racismo
e para valorizagao do negro e de sua cultura.

Ao livro do professor, acrescenta-se a estrutura citada anteriormente o chamado
“Manual de apoio ao Professor”, que, nesta colecdao, ¢ denominado de “Materiais de apoio ao
Professor”. Localiza-se no final de cada livro da colegdo e estd dividido em sete partes, como na
versao do PNLD de 2015. A primeira parte, designada “Metodologia da Historia”, apresenta a
visdo da area, as correntes historiograficas, pressupostos tedricos, conceitos-chave da area de
Historia e os objetivos do ensino de Historia propostos para o Ensino Médio e presentes nesta
obra.

Na segunda parte, ¢ apresentada a metodologia de ensino-aprendizagem que
fundamenta os livros da cole¢do, com destaque para: a nova concep¢ao de documento; o trabalho
com imagens; o desenvolvimento da competéncia leitora e escritora dos jovens, com base no
Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA) e nas habilidades, competéncias da
matriz de referéncia de Ciéncias Humanas e suas tecnologias para o Ensino Médio. Vale salientar
também a manuten¢do do foco no trabalho com imagens dado pelo autor, como o ocorrido na
obra do PNLD de 2015. Desse modo, o mesmo ¢ detalhado no “Material de apoio ao Professor” e
pode contribuir de forma inovadora para o desenvolvimento do “Letramento Imagético e Racial

Critico” pelos jovens estudantes.
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Na terceira parte, denominada “Cidadania, etnia e género”, o autor destaca o trabalho
com a tematica afro, indigena e ressalta a necessidade de o ensino de Historia trabalhar com a
tematica de género. Assim, em relagcdo ao género, a colegdo explicita o protagonismo da mulher,
em diferentes tempos e espagos, reservando um espaco no “Material de apoio ao Professor” para
a discussdo desta temadtica, o que ndo constatamos no ‘“Manual de apoio ao Professor” do PNLD
de 2015. Esta parte também ¢ acompanhada por textos complementares para o professor, mas que
podem servir de suporte para o trabalho com as tematicas em sala de aula, sugestoes de livros,
sites e filmes, que dialogam com os novos referenciais historiograficos e educacionais referentes
as trés tematicas e que podem potencializar o trabalho pedagogico com os jovens.

Na quarta parte, intitulada “Se¢des da obra”, ¢ apresentada a estruturagdo da colecao,
ou seja, como sdo organizadas as unidades, capitulos, as se¢des internas dos capitulos e as
atividades. Estas quatro partes estdo presentes em todos os “Materiais de apoio ao Professor”,
que constam no final de cada um dos livros da cole¢@o. Adiciona-se a isso a parte diversificada,
representada pela quinta, sexta e sétima partes, que se diferenciam nos livros da colegdo, pois
dizem respeito respectivamente as partes de planejamento - quadros organizados por unidades,
textos e atividades complementares; sugestdes de respostas e comentarios das atividades
propostas no livro do aluno; além de referéncias bibliograficas, especificas em cada um dos
volumes.

Observamos, por meio da andlise do “Material de apoio ao Professor”, que, como na
colecdo anterior, o autor da obra didatica continua sustentando o conceito de cultura que
defendemos em nossa investiga¢do, ou seja, que a cultura, para além das manifestacdes artisticas
€ materiais, também representa crengas, conhecimentos, valores, costumes, habitos, tradig¢des,
etc., que nao sao fixos, sdo constantemente reinventados, reterritorializados, readaptados, para
que continuem vivos.

Constatamos também, tendo em vista o estudo do “Material de apoio ao Professor” e
do panorama geral de apreciacao da colecao, que a mesma absorveu as demandas do Art. 26 A da
LDB, alterado pelas leis 10.639/03 e 11.645/08 e as exigéncias do edital do PNLD, que vem
exigindo uma melhoria da qualidade no trato com o estudo da Historia e Cultura(s) Africana(s),
Afrodescendente(s) e Indigena, por parte dos autores e editoras. No entanto, algumas

permanéncias ainda sdo verificadas.
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Todavia, cabe ao professor, a tarefa de mediacdo dos novos discursos provenientes
dos “novos textos” e das “novas imagens” veiculados no livro didatico, e problematizar, por meio
de discussdes em sala de aula, com os jovens estudantes o porqué da continuidade de alguns
discursos preconceituosos e racistas, com o objetivo de desconstrui-los.

Quanto a materialidade da coleg¢do, ou seja, seus aspectos fisicos, ressalta-se a
presenca de um bom projeto grafico que se destaque pela utilizacdo de imagens, que contribuam
para a valorizacao da diversidade étnica, social e cultural do Brasil e de outros lugares.

A partir de nosso estudo também verificamos que, o uso das cores desde a capa dos
livros da colecdo, passando pela abertura das unidades, pelos capitulos e atividades, podem
contribuir para despertar a atengao dos jovens e aumentar o desejo pela leitura e visualizacao das
imagens. Também um texto didatico bem organizado, com letras que possuem um tamanho
adequado e que facilite a leitura, uma linguagem fluente e acessivel. Todos estes aspectos
facilitam o desenvolvimento da competéncia leitora e escritora dos jovens do Ensino Médio.

Por fim, ressalta-se que a critica feita pelos avaliadores do MEC em relagdo a
auséncia das subsecdes dos capitulos, no sumario da colegdo do PNLD de 2015, foi acatada pelo
autor. De tal modo, nesta colecdo, o sumadrio apresenta os capitulos com suas respectivas
subsecoes, 0 que parece-nos um facilitador para a localizagdo, por exemplo, dos subtemas dos

capitulos.

2- As novas iconografias sobre Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s): novas

possibilidades pedagogicas para uma educacio antirracista

Neste subitem, com o objetivo de identificar como as novas iconografias apresentam
os africanos, afrodescendentes e suas culturas nos livros da colecdo “Historia: Sociedade &
Cidadania” (PNLD de 2015 e 2018), fizemos um levantamento/estudo de todas as novas
iconografias que remetem a Historia e a(s) Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) desta
colecdo. A principio, categorizamos e quantificamos as mesmas, 0 que nos possibilitou a
elaboracdo de um quadro comparativo, que sintetiza como os africanos, afrodescendentes e suas
culturas vém sendo representados por meio dessas novas iconografias. Além disso, este
levantamento nos auxiliou na elaboracdo de um panorama geral das cole¢des apresentadas

anteriormente e serviu de base para a elaboragdo do questionario sociocultural que aplicamos a
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101 jovens estudantes das trés turmas do 3° ano do Ensino Médio, com intuito de verificar a

recep¢do das novas iconografias veiculadas no livro didatico que utilizam e que sdo objeto de

estudo desta pesquisa. Para tanto construimos cinco categorias de analise para quantificar as

novas iconografias, como pode ser observado no quadro a seguir. Sao elas:

1- Manifestagdes culturais (danga, musica, festas, culinaria, teatro);
2- Representacdo da atuacdo de africanos e afrodescendentes;

3- Familia;

4- Objetos, adornos, mapas, obras de arte e construgoes;

5- Movimentos de resisténcia negra.

Quadro 3: Quantidade de Novas iconografias referentes a Historia e Cultura(s) Africana(s) e

Afrodescendente(s) por categoria de analise
- < 3w -
Total d.e paginas Total de " < £ g g 5 . 3 s
destinadas novas QS L, SE3 £33 o &
. . O L [l < ) Sn e =
especificamente | iconogra- &= ?‘: % £ = < 2 3 £ =
Colecao a historia e fias por S 2|58 § § :,s £ g e
didatica cultura(s) (volume/ '5 2 § S = g :T § @
africana(s) e série) s 8 oE =8 o § 'z
afrodescen- & ,3 s o g =~
dente(s)
Historia: Vol. 1-1°ano: 33 | 1°ano: 29 7 10 1 10 1
Sociedade & | Vol. 2-2° ano: 14 | 2° ano: 38 16 14 1 4 3
Cidadania Vol.3*-3°ano: 14 | 3° ano: 43 1 17 1 1 23
(PNLD 2015) | Total: 61 Total: 110
1* edigdo
Historia: Vol. 1- 1°ano: 39 | 1°ano: 46 3 17 1 24 1
Sociedade & | Vol. 2-2°ano: 16 | 2° ano: 36 13 9 - 10 4
Cidadania Vol.3*-3°ano: 14 | 3°ano: 29 1 13 1 - 14
(PNLD 2018) | Total: 69 Total: 111
2% edigdo

* Nas duas colegdes didaticas, percebemos que, embora o volume 3 ndo possua um capitulo destinado
especificamente a historia e cultura(s) africana(s) e afrodescendente(s), grande parte do capitulo denominado
“Independéncias: Africa e Asia” ¢ destinado a abordagem dos processos de independéncias em Africa. Desse modo,
optamos por contabiliza-las.

Verificamos, pela andlise do quadro 3, que o niimero de novas iconografias sobre

Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) aumentou nos volumes 2 e 3 da colecao didatica do

PNLD de 2015, mesmo com a diminui¢cdo no nimero de capitulos destinados especificamente a

247




tematica. Por exemplo, no volume 1, temos 2 capitulos destinados especificamente a Historia e
Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s); no volume 2, hd apenas um capitulo e no volume 3
nao ha nenhum capitulo especifico para a tematica.

No volume 1, destacam-se as representacdoes da atuagdo de afrodescendentes e de

obras de arte africanas, conforme pode ser observado nas imagens 74, 75, 76 ¢ 77.

“milagres” da intformatica e da robotica

Atualmente as afetam todas as pessoas, mesmo as que
comunicacdes nao tém computador em casa. Por isso,
acontecem num ha quem diga que hoje vivemos um
ritmo e velocidade novo tempo: o tempo da informatica.
muito diferentes
daqueles de 30 ou
40 anos atras.
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Figura 74: Criangas fazendo o uso de computadores Figura 75: Jovens passeando pelas ruas de Londres (2010)
BOULOS JUNIOR, 2013, v.1, p. 14. BOULOS JUNIOR, 2013, v.1, p. 49.

Essas fotos complementam os textos que as acompanham. A primeira foto, por
exemplo, exemplifica imageticamente o avanco e a populariagdo da informatica na atualidade,
assunto abordado no texto sobre “os diferentes tempos” na historia. A segunda demonstra a
diversidade de grupos sociais e culturais presentes nas megacidades, por meio da representacao
dos jovens passeando pelas ruas da cidade Londres, e faz referéncia ao conteudo do texto
introdutério da Unidade II sobre as cidades no passado e no presente. E importante observar que
sdo representacdes positivas da presenca e atuacao de criangas e jovens afrodescendentes, no dia
a dia, em sociedade.

Nas fotos, os afrodescendentes estdo alegres, bem vestidos, fazem o uso da tecnologia
e estdo interagindo com o segmento branco de forma harmoniosa, sem hierarquizacdes. Tais
imagens refletem discursos antirracistas, que primam pela valorizagdo do negro. Desse modo, a

representacao imaggtica positiva do afrodescendente possibilitard a construcao de uma identidade
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negra também positiva, na medida em que esta rompe com as imagens negativas propagadas e
muitas vezes absorvidas por esse grupo.

J4 as imagens das obras de arte africanas representadas, a seguir, complementam os
textos didaticos que acompanham e apresentam aos estudantes a riqueza da arte negra, presente
no continente africano, caracterizada pelo uso de diversos materiais tais como: madeira, ferro,
bronze, cobre e ouro. Além disso, revelam os oficios, os saberes, as riquezas e a importancia que
os reis e as mulheres possuiam para alguns povos africanos.

Em relacdo a mulher, a obra de arte, representada pela figura 77, reitera sua
valorizagdo por meio da maternidade, uma vez que, na filosofia africana, os filhos representam
uma possibilidade de melhor condi¢do de vida para os pais na velhice e a continuidade da familia.
Essa caracteristica pode ser observada no Egito, Nubia e no Congo, apesar da existéncia de
algumas particularidades.

As imagens possuem o cunho antirracista e podem auxiliar na descontrucdo de
esteredtipos negativos, como a pobreza, desorganizagdo social e inferioridade cultural,

propagados em relagdo ao continente africano.

Estatua do rei
cuxita Aspelta
(593-568 a.C.).
Embora tivesse
grande poder,

o rei tinha de
obedecer a
determinadas
regras e
costumes sociais.

593-558 2.C. Museu te Belzs A

Figura 76: Estatua do rei cuxita Aspelta (539-568 a.C) Figura 77: Estatua em madeira, representando a mater-
BOULOS JUNIOR, 2013, v.1, p. 72 nidade encontrada na Republica do Congo
BOULOS JUNIOR, 2013, v.1, p. 264.
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Vista atual de
piramides cuxitas
localizadas na
cidade de NMeéroe,
Nno Sudao.
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Figura 78: Vista atual de piramides cuxitas localizadas na cidade de M¢roe, no Sudao
BOULOS JUNIOR, 2013, v.1, p. 75

A foto acima complementa o texto didatico do capitulo “Africa antiga: Egito e
Nubia”, quando aborda a historia do Reino do Kush. Trata-se da representacao atual de pirdmides
cuxitas localizadas na cidade de Méroe, atual Suddo. Percebe-se que ¢ apresentada aos
estudantes, por meio da foto, uma semelhanga cultural existente entre os cuxitas e os egipcios, o
conhecimento sobre construgdo de piramides, que também tém uma ligacao direta com a questao
politica e religiosa. O mesmo também pode ser dito em relagdo as semelhangas existentes entre
obras de arte cuxitas e egipcias (ver figura 76), apesar da existéncia de algumas singulariades. No
entanto, este conhecimento ¢ silenciado pelo autor da cole¢@o no texto didatico.

Tal constatagdo corrobora para reforcar a ideia eurocéntrica e preconceituosa de que o
Egito ndo ¢ negro, pois os valores culturais egipcios, tdo importantes para o continente, como
para a humanidade, ndo sdo apresentados como negros € nem associados a cultura de outros
povos africanos.

Desse modo, o trabalho na sala de aula de Histéria com estas imagens, a partir de
uma perspectiva antirracista contribui, conforme Munanga e Gomes (2004), para a descontrugao
da estratégia politico-ideologica eurocéntrica, que visa rechagar o negro do processo civilizatorio
universal, a fim de justificar a coloniza¢do, a dominagdo politica e a exploragdo econdomica de

suas riquezas (MUNANGA e GOMES, 2004, p. 37).
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No volume 2, as manifestagdes culturais, principalmente afrodescendentes,
representadas por festas e dangas, sdo destaques. Elas ilustram o texto do capitulo 6, que aborda a
presenga dos africanos no Brasil e demonstram para os jovens do Ensino Médio a diversidade de
expressoes culturais de origem africana presentes no pais. Em ambas as fotos, percebe-se uma
relacdo direta com a religiosidade afro-brasileira, no entanto essa relagdo e o conhecimento sobre
essas manifestacdes culturais ndo estdo presentes no texto didatico do capitulo.

A primeira foto retrata a festa em homenagem a Ilemanja, em Salvador, na Bahia, que
acontece anualmente no dia 2 de fevereiro (figura 79). Iemanja ¢ um orixa feminino de origem
ioruba (Nigéria) que, segundo a lenda, ¢ filha do casamento entre o céu (Obatald) e a terra
(Odudua). E considerada, pelos adeptos do candomblé, da umbanda e de outras religides afro-
brasileiras, a “rainha das aguas” ou a “rainha do mar”. Esta data também estd ligada, no
catolicismo, a comemoracdo do Dia de Nossa Senhora das Candeias, ou Nossa Senhora da
Candelaria, da Purificacdo ou dos Navegantes. H4, portanto, um sincretismo religioso em relacao
a [emanja e as santas catoélicas.

O costume de se vestir de branco, pular sete ondas e jogar flores no mar, na passagem
do dia 31 de dezembro para o dia 1 de janeiro do ano seguinte, o chamado “Réveillon”, reflete

hibridizag¢des culturais, em relagdo as praticas afro-brasileiras de homenagem a Iemanja.

R B

Manifestacdo da
cultura de origem
|oruba: Festa de Manifestacao
[ lemanja, Bahia. da cultura jeje:
Tambor de Crioula, §
Maranhdo. &

Figuras 79 e 80: Manifetacdes culturais de origem loruba (Festa de Iemanja) e de origem Jege (Tambor de Crioula)
BOULOS JUNIOR, 2013, v. 2, p. 103.
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A segunda foto representa uma manifestacdo cultural afrodescendente de origem
africana jeje, chamada de Tambor de Crioula ou “punga”/umbigada, praticada no Maranhao (ver
figura 80). Provavelmente, teria sido trazida para o Brasil por africanos provenientes da Guing,
Costa da Mina, Congo ou Angola. Trata-se de uma danga e/ou manifestacao religiosa, em louvor
a Sdo Benedito, santo de devocao de muitos negros, realizada como pagamento de uma “graca”
alcangada. Ela se caracteriza por ser uma danca circular, acompanhada por canto e percussdo,
realizada somente por mulheres, no entanto originalmente era praticada por homens. Atualmente,
os homens chamados de tambozeiros sdo os responsaveis por tocar os tambores. Verifica-se,
nessa manifestagdo cultural, como na anterior, o processo de hibridizagdo cultural e
reterritorializacdo das culturas africanas no territério brasileiro.

Essas manifestacdes sdo reveladoras das nossas origens e do quanto somos
influenciados no dia a dia pelas culturas africanas. Logo, o estudo e interpretacdo destas imagens,
bem como a necessidade de trazer o conhecimento sobre as mesmas para o texto didatico dos
LDHEMs, representa para os estudantes a oportunidade do contato com saberes que fazem parte
da nossa historia e que, silenciados nos livros didaticos, acabam contribuindo para reforgar o
racismo.

Inclui-se a isso a possibilidade do conhecimento sobre as religides de matriz africana,
a problematizacdo da violéncia fisica e simbolica, advinda do racismo religioso, presente na
escola e em nossa sociedade.

Ao analisar o quadro 3, nos chamou a atencdo a representagdo imagética de “familia
brasileira”, tanto nos livros do PNLD de 2015 como no PNLD de 2018. Desse modo, optamos

por analisar duas destas imagens (figuras 81 e 82), referentes a tal.
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Fonte historica imagética. Foto de uma
familia brasileira reunida para ouvir
programacdo de radio, 1942.
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Figura 81: Familia brasileira reunida para o ouvir o radio (1942)
BOULOS JUNIOR, 2013, v.1, p. 17.

A foto representa uma familia brasileira ouvindo radio em 1942. Nota-se que ¢ uma
imagem em preto e branco, que revela o tipo de fotografia existente naquele momento. E uma
familia numerosa, composta por seis filhos, pelo pai e a mae. Diferente do estereotipo de familia
negra, na maioria das vezes representada, como pobre, desestruturada, aqui, ela foi representada
de forma positiva, em uma casa bem organizada, possuia um radio (um dos principais veiculos de
comunica¢do da época), todos estdo bem vestidos e em um momento de lazer da familia. Tal
perspectiva ¢ muito importante para a desconstrucao de estereotipos e representacdes negativas a
respeito da familia negra. Vale destacar também que, na sua relagdo com o texto, a foto
complementa o contetido do texto didatico sobre os tipos de fontes utilizadas no estudo da
Historia.

Ja a foto e o texto complementar, a seguir, sao reveladores de um outra historia sobre
0 amor ¢ a constitui¢do de familia por parte de africanos e afrodescendentes, durante o periodo
colonial, pois, diferentemente do que era afirmado por muitos historiadores, a formacdo de
familias, o convivivio com os filhos e a existéncia de amor, mesmo com a exploracdo e

tratamento desumano existentes, ilustram as vdarias facetas da resisténcia negra. Desse modo,
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essas novas histdrias, ressignificam o lugar de negros e negras na historia do Brasil. Além disso,

observa-se que a foto complementa o conteudo apresentado pelo texto.

Amor e familia

Durante muitos anos, os historiadores acharam que o sistema escravista havia
massacrado de tal forma homens ¢ mulheres escravos que eles se tornaram um
grupo absolutamente dominado e sem vontade propria. Para esses historiadores,
néo havia sido dada ao escravo nem mesmo a oportunidade de constituir familia,
organizacio basica de apoio e de identidade social para todos os seres humanos. Os
senhores nio teriam permitido que escravos casassem. Em suma, os historiadores
acreditavam que eles eram tratados como “coisa” ou, N0 Maximo, como animais para
quem so valia a vontade do dono.

Diversos estudos atuais, entretanto, ,
vém demonstrando que a situacdo nao
era bem assim. Boa parte dos escravos
constituia familia, sendo esta importan-
tissima para suas vidas. Concluiram ain-
da que aos senhores interessava que eles
se unissem em familia para melhor se

5

Augusto e Azevedn, £ 1878, Culugan pattic

adequar a vida no cativeiro. Revelaram
também que separar filhos pequenos de
seus pais era atitude rara. Criancas de
até doze anos de idade, na quase totali-
dade dos casos, viviam com seus pais ou,
pelo menos, com suas maes.

FARIA, Sheila de Castro. Viver e morrer no Brasil Coldnia.
S4o0 Paulo: Moderna, 1999. p. 16. (Desafios).

Casal de negros.
1879.

Figura 82: Texto complementar sobre amor ¢ familia duratne o periodo colonial/casal de negros (1879)
BOULOS JUNIOR, 2013, v. 2, p. 96.

No volume 3, as fotos demonstram a participagdo dos africanos nos movimentos em
prol das independéncias em Africa, apresentados no texto principal do capitulo sobre
independéncias na Africa e Asia (ver figuras 83 e 84), portanto, em sua relagdo com o texto, elas
o complementam. A primeira foto refere-se ao processo de independéncia no Quénia, alcangado
em 1963, e destaca o lider do movimento, Jomo Kenyata, sendo ovacionado pelos quenianos. No
Quénia, os britanicos foram vencidos pela grande resisténcia dos Kikuyu, a etnia mais numerosa

na regido. Dessa resisténcia nasceu a organizacdo guerrilheira “Mau Mau”, que praticou varias
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acdes violentas contra os colonizadores, vencendo-os. E importante ressaltar aqui, a

historicizac¢ao da resisténcia queniana, reafirmada por meio do discurso imagético.

Time & Life Pictures/Getty Images

Donald Uhrbrock//Time Life Pictures/G

Figura 83: Jomo Kenyata — lider da luta pela Figura 84: Ahmed Sékou Touré, primeiro presidente

Independéncia no Quénia da Republica da Guiné¢ em visita aos EUA (1959)
BOULOS JUNIOR, 2013, v. 3, p. 157. BOULOS JUNIOR, 2013, v. 3, p. 158.

A segunda foto representa Ahmed Sékou Touré, primeiro presidente da Republica da
Guiné em uma visita aos Estados Unidos, no ano de 1959. A Guiné foi colonia da Franga e, na
luta pela independéncia, a lideranca de Touré foi decisiva. Ele afirmava que preferia a pobreza na
liberdade a riqueza na escravidao [...]. Além disso, para ele, a primeira e indiscutivel necessidade
era a dignidade. Pois, ndo haveria dignidade sem liberdade (SERRANO e MUNANGA, 1995, p.
30 apud BOULOS JUNIOR, 2013, v. 3, p. 157). O partido que Touré liderava, o Partido
Democratico da Guiné, também foi decisivo para a manute¢do da independéncia, obtida em 1958,
quando a antiga metrépole reagiu a perda da coldnia, por meio de uma série de retaliagdes, como,
por exemplo, o bloqueio de contas bancarias guineenses em bancos franceses. Desse modo, a
Guiné serviu de inspiracdo para que outros paises africanos, como Camardes, Togo, Senegal,
Mali, Benin, Congo, etc., buscassem sua independéncia.

Contudo, vale salientar que dar visibilidade a resisténcia dos africanos ao

colonialismo, a partir da veiculacdo de varias imagens de seus lideres, ¢ fundamental para
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reescrita da historia da Africa nos livros didaticos: uma histéria em que os africanos deixam de
ser considerados sujeitos passivos do dominio europeu e passam a ser descritos como sujeitos
ativos, resistentes e vencedores na luta contra o dominio colonial. Isso possibilita aos jovens do
Ensino Médio a construcao de novas representagdoes ¢ de um novo olhar mais respeitoso sobre a
Historia Africana.

Retomando a analise do quadro 3, constata-se que o numero de paginas destinadas a
Historia e Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) diminuiu nos volumes desta colecdo,
porém ha um aumento no numero de novas iconografias.

Enfim, o foco dado pela cole¢do “Historia: Sociedade & Cidadania” (PNLD 2015),
por meio das novas iconografias, as manifestacdes culturais africanas e afrodescendentes, a
atuacdo de afrodescendentes na musica, nos esportes, no uso da tecnologia, na reivindicacao de
direitos, etc., e a participacdo efetiva dos africanos nos movimentos de independéncias no
continente africano e fora dele, corrobora para a desconstru¢do do imaginario construido
principalmente no século XIX, em que os africanos, seus descendentes e suas culturas eram
considerados inferiores e com representacdes imagéticas que contribuiram e ainda contribuem
para a associa¢do do negro a escravidao, a mercadoria, ao trabalho bragal, a passividade, a uma
vida exdtica e invisivel.

Em relacao a colecao “Historia: Sociedade & Cidadania” do PNLD de 2018, nota-se,
pelo quadro 3, que, ao contrario do que aconteceu na colecdo anterior, o niumero de novas
iconografias sobre Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) vai diminuindo nos volumes da
colecdo didatica, em fun¢do da diminui¢do das paginas e dos capitulos destinados
especificamente a tematica, embora o numero de capitulos seja o mesmo da versao do PNLD de
2015. No volume 1, temos 46 iconografias, nimero expressivamente maior, s€ compararmos o
mesmo volume da colecdo anterior. Entretanto, no volume 2 e 3 desta colecdo, o numero de
novas iconografias vai diminuindo, sendo 36 e 29, respectivamente. Acreditamos que a
diminui¢do no nimero de novas iconografias nos volumes 2 e 3, desta colecdo, esteja ligado a
diminuigdo/reestrutura¢ao de capitulos e atividades que aconteceu na colecdo do PNLD de 2018,
se compararmos ao numero de capitulos e atividades que constam na colegdo do PNLD de 2015.
Apesar desta constatacdo, o numero total de novas iconografias ainda ¢ maior que o da versdo

anterior.
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No volume 1, destacam-se as iconografias que retratam as obras de arte africanas,
como as representadas pelas figuras 85 e 86. Além disso, destaca-se a presenca de duas obras de
arte afro-brasileiras, conforme pode ser observado por meio das figuras 87 e 88. Acrescenta-se a
isso o fato de que todas as imagens das obras de arte aqui representadas complementam o texto

principal do capitulo 12 sobre formagdes politicas africanas.

ireas de

Foto: Bildarchiv Hansmann/Interfoto/L

, em vez
a mae).
de Gana
stima-se
,5 tone-
5 areas

Escola africana. Séc. XVII. Bronze. Museu de Etnologia, Viena.

uas
ios

Figura 85: Passaro em ouro (Império de Gana) Figura 86: Escultura em bronze de uma princesa do
Séc. XVII-XVIII-BOULOS JUNIOR, 2016, v. 1, p. 221. Benin (séc. XVII)- BOULOS JUNIOR, 2016, v. 1, p. 234.

A primeira imagem reafirma a denomingdo de “terra do ouro”, dada ao Império de
Gana, uma vez que o ouro, principal riqueza daquela localidade, além de fazer parte e contribuir
para um intenso comércio, também estava presente nos objetos de arte, como pode ser visto nesse
passaro feito em madeira e ouro, durante os séculos XVII e XVIII. Na atualidade, a atividade
aurifera continua sendo importante para a atual Republica de Gana. O passaro olhando para tras
também possui um significado; ele representa um simbolo adinka®', utilizado pelos povos da
Africa Central. Este simbolo nos lembra a importancia da relagiio passado e presente existente na

cultura africana, em que ¢ impossivel compreender o presente, sem entender e estar consciente

> Conjunto de ideogramas que representam as vérias formas de expressdo escrita existentes, principalmente, na
Africa Ocidental, utilizado pelos povos Akan. Eles estdo presentes nos tecidos, na cerdmica, em obras de arte,
enfeitando casas e palacios.
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sobre o passado. Portanto ndo € vergonha retroceder para corrigir erros cometidos ou recuperar
aquilo que se perdeu.

A segunda imagem, assim como a primeira, ¢ uma escultura, no entanto, feita em
bronze no século XVII, no Reino do Benin. Para Boulos Junior (2016), os artistas do Benin
produziram uma arte refinada e rica em detalhes - marfins na forma de cabos de faca e olifantes,
ou seja, trompas feitas de presas de elefantes e esculpidas com cenas do dia a dia; e uma
variedade de esculturas de bronze, como a representada pela figura 88 (BOULOS JUNIOR, 2016,
v. 1, p. 234).

A respeito da arte africana, Munanga (2019) destaca que

no contexto tradicional africano, as artes eram praticadas funcionalmente
por membros especiais da comunidade, que, acreditavam-se que teriam
aprendido o oficio dos espiritos, e ndo dos mortais. Por essa razdo a
pratica da arte era reservada a linhagem de certas familias em particular
(MUNANGA, 2019, p. 7).

Segundo o autor, em certos grupos étnicos, os escultores usavam um distintivo de
classe e tinham uma posi¢ao de destaque na corte real. Ainda em relacdo as estas obras de arte, ¢
preciso salientar que elas trazem para o LDHEM novos conhecimentos a respeito do continente
africano e, em especial, sobre arte africana. Por meio da arte, os estudantes conseguem perceber a
diversidade e a riqueza presente nos varios povos e culturas africanas, reformulando, desse modo,
suas concepgdes e posicdes em relagio & Africa, estas muitas vezes baseadas em discursos
racistas, propagados na escola e em nossa sociedade.

Esta colecdo inova, pois, além das obras de arte africanas, foram veiculadas obras de
arte afro-brasileiras, o que contribui para demonstrar para os jovens estudantes como a cultura
africana ¢ importante e parte constitutiva da cultura brasileira.

Neste sentido, Munanga (2019) ressalta que a continuidade e a recriagdo de todos os
elementos da arte africana no Brasil ndo foram integrais, porque a totalidade de suas estruturas,
social, politica, econdmica e religiosa, ndo foram transportadas ao Novo Mundo. Assim, algumas
formas de arte s6 foram recriadas de forma parcial, em fun¢do do novo contexto. Outras nem
foram recriadas, por se tratar de uma arte utilitaria e funcional, como ¢ o caso, por exemplo, da
“arte de corte”, em que se destacavam as insignias, bastdes, tronos, coroas, dentre outras obras de

arte refinadas e ricamente esculpidas.
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Conforme o antropdlogo, a primeira forma de arte pléastica afro-brasileira
propriamente dita é uma arte ritual, religiosa (MUNANGA, 2019, p. 13), como pode ser
observado nas figuras 87 e 88.

A primeira obra de arte ¢ um entalhe em madeira feito por Carybé5 2

e representa um
If4, orixd responsavel pela adivinhagdo, na cosmovisdo ioruba (ver figura 89). E a segunda
representa o “cetro da anscestralidade”, uma escultura de 7 metros de altura, feita de bronze por
Mestre Didi’ 3, implantada em fevereiro de 2001, na avenida Oceanica, no bairro do Rio
Vermelho, em Salvador (ver figura 90). O cetro, além de obra de arte, ¢ considerado um objeto
sagrado, por possuir elementos significativos da cultura africana, tais como os dois passaros, que
representam a procriacao, taliscas de palmeiras, buzios e contas (relagdo com a natureza/orixas).

Foi instalada de forma a ter ao fundo a linha do horizonte infinito representada pelo mar, o que

direciona nosso olhar e o pensamento a Africa.

Obra de Carybé. Entalhe em

madeira da figura de Ifa, que
na cosmovisao ioruba & o orixa
responsavel pela adivinhacdo e
por desvendar o destino dos que
o consultam. A obra encontra-
-se no Museu Afro-Brasileiro de
Salvador (BA).

235

Figuras 87 e 88: Obras de arte afro-brasileiras de Carybé e Deoscoredes (Mestre Didi) — Matriz loruba
Entalhe em madeira da figura de Ifa (orixa responsavel pela adivinhacdo) e a Escultura “cetro da anscestralidade”

BOULOS JUNIOR, 2016, v. 1, p. 235.

> Nome artistico de Hector Julio Paride Bernab6. Ele ndo ¢ um artista afrodescendente, mas produz arte de matriz
ioruba, como Mario Cravo Junior ¢ Calazans Neto. E de origem argentina, radicado na Bahia. Suas obras abordam,
principalmente, temas da vida social e religiosa baiana.

> E artista plastico, escritor, sacerdote afro-brasileiro ¢ descendente da linhagem ketu (tradigio iorubd). Em suas
obras utiliza materiais e formas, objetos e emblemas que representam entidades sagradas, unindo arte a pratica
religiosa. Desse modo, destacam-se o uso de materiais retirados da natureza como palhas de palmeiras, buzios,

conchas e a utilizagdo das cores: preta, vermelho e azul.
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Nesse sentido, Boulos Junior (2016) afirma que a chegada de grande numero de
iorubds ao Brasil, principalmente em Salvador, na Bahia, teria contribuido para a recriacdo da
arte africana em solo brasileiro, uma vez que muitos desses eram sacerdotes, artesdos ¢ artistas,
no continente africano. Em func¢do disso, a Bahia pode ser considerada o polo de irradiacdo da
arte de matriz ioruba para todo o territério brasileiro, o que pode ser percebido por meio dos
cantos, dangas e ritmos variados dos blocos, como: o Olodum, Ilé¢ Ayé€ e Filhos de Gandhy e das
obras de artistas plasticos brasileiros de origem africana como Rubem Valentim, Manoel Bonfim,
Mestre Didi, entre outros (BOULOS JUNIOR, 2016, v. 1, p. 234).

As imagens anteriores demonstram que, como em Africa, a arte afro-brasileira é
caracterizada pela criatividade, pelo uso de varios tipos de materiais, como: madeira, ferro e
bronze, por seus simbolismos e significados ligados as religides de matriz africana. Portanto
todos estes aspectos sdo pedagogicos, na medida em que podem viabilizar o contato e a
constru¢do de novos conhecimentos a respeito do modo de vida, de pensar e de estar no mundo
de muitos afrodescendentes na/da didspora, o que também contribui para combater os discursos
racistas presentes nos livros didaticos de Historia.

No volume 2, as festas e dancas afrodescendentes sdo os destaques, assim como no
volume 2 da colecdo do PNLD de 2015. Conforme pode ser observado, na foto abaixo, as
dangarinas do bloco II¢ Aiy€ recriam e preservam, por meio da danga, do canto e da indumentaria

utilizada, elementos culturais da cultura ioruba em Salvador.

Figura 89: Apresentagdo das dangarinas do bloco afro 11€ Aiyé - Manifestagdo da cultura de origem Ioruba (2003)
BOULOS JUNIOR, 2016, v. 2, p. 83.
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A foto anterior ilustra o texto principal do capitulo 4, denominado “Africanos no
Brasil: dominagdo e resisténcia”, na medida em que reafirma as palavras do autor desta colegao,
de que os milhdes de africanos que aqui chegaram, independentemente da sua regido de origem,
trouxeram, além da forca de trabalho, suas ricas culturas, seus modos de viver e de expressar
sentimentos (BOULOS JUNIOR, 2016, v. 2, p. 83). No entanto, o conteudo didatico do capitulo
ndo aborda a cultura iorub4 e nem apresenta aos estudantes a importancia do bloco I1€ Aiy€ na
preservacao desta cultura no Brasil e para visibilidade do negro.

Chama atencdo o fato de alguns africanos terem também levado para a Africa
manifestagdes culturais afrodescendentes com que tiveram contato, durante o periodo em que
estiveram no Brasil. A Festa de Nosso Senhor do Bonfim™, representada, nas fotos, a seguir, ¢
um exemplo disso. Segundo o texto do capitulo 12, denominado “Regéncias: a unidade
ameagada”, tal fato estd ligado ao fim da Revolta dos Malés™ , acontecida na Bahia, em 1835,
em que, como vinganc¢a pela organizacdo do movimento, o governo regencial brasileiro mandou
de volta, para Lagos, Nigéria ¢ Daomé, centenas de africanos livres. Esses e seus descendentes
eram/sdo conhecidos em Africa, principalmente no Benin, como “brasileiros” ou nas linguas
locais como agudas. Verifica-se portanto que as imagem complementam o texto didatico do

capitulo.

>* Vale destacar, aqui, que essa festa representa uma manifestagio do sincretismo religioso brasileiro, na medida em
que envolvem catolicos e praticantes de religides afro-brasileiras. O Senhor do Bonfim representa Jesus Cristo para
os catolicos e o orixa Oxala para os seguidores do candomblé.

> Revolta organizada pelos africanos que praticavam o culto malé. Esse culto caracteriza-se por ser uma combinagio
de elementos das religides africanas e dos principios mulgumanos contidos no Alcordo. Os negros, escravizados ou
livres, lutavam contra a escraviddo, o preconceito racial e as perseguigdes religiosas (BOULOS JUNIOR, 2016, v. 2,
p. 238).
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Ricardo Teles/Pulsar Imagens

Max Haack/Prefeitura de Salvador

‘Acima, Festa do Nosso Senhor do Bonfim, no Benin, Africa,
2011. Essa festa organizada por descendentes de brasileiros,

05 agudas, foi levada para a Africa por negros’que haviam sido
escravizados no Brasil. Ao lado, aspecto da Festa do Senhor do
Bonfim, na Bahia, 2015. 0 ritual, que se repete todos os anos
desde 1754, redne milhares de pessoas e acontece sempre na
sequnda quinta-feira posterior ao Dia de Reis, no més de janeiro.

Figuras 90 e 91: Festa de Nosso Senhor do Bgnﬁm, em Benin (Africa) — 2011 e na Bahia (Brasil) — 2015.
BOULOS JUNIOR, 2016, v. 2, p. 239.

Os agudas, segundo Lopes (2009), ndo constituem um grupo “sociocultural” nos

moldes dos demais. Nao possuem, de fato, uma lingua e nem territorio proprio. Entretanto,

eles possuem um status diferenciado nessa sociedade, sendo facilmente
reconhecidos por seus sobrenomes de origem portuguesa, para ficar
apenas no que ¢ mais evidente. Infelizmente, ndo had meios de se saber
com precisdo quantos eles sdo, mas estima-se que representem nunca
menos de 5% da populagéo total do pais (LOPES, 2009, p. 169).

O autor salienta que o certo ¢ que, do outro lado do Atlantico, a paisagem humana da

regido do Benin modificou-se profundamente, com o retorno dos antigos africanos escravizados

no Brasil. Esses “retornados” eram de origens diversas e, uma vez na Africa, se organizaram

socialmente, a partir da experiéncia de vida adquirida em solo brasileiro. Contudo, nao se trata

de uma comunidade brasileira no Benin, mas ser “brasileiro” naquele pais corresponde a ser, por

exemplo, fom ou mina, ou seja, trata-se de uma diferenciacdo étnica, o que quer dizer que se trata

de uma identidade social, entre as outras que compdem o Estado Nacional beninense.

Como demonstrado pela figura 90, os agudds mantém vivas algumas tradigdes

brasileiras, como a festa de Nosso Senhor do Bonfim, marcada pela realizacdo de uma grande
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procissao, uso de roupas brancas, de faixas, estandartes e também o carnaval. Adiciona-se a isso,
o uso do portugués, de nomes de origem portuguesa como Cosme, Pereira, Sabino, as profissdes
de alfaiate, barbeiro, marceneiro e construtor de casas. Esta imagem também reafirma a forca e a
caracteristica mutavel e hibrida da identidade. Desse modo, a historia dos agudas € fertil para
ilustrar ¢ embasar discussodes sobre identidade em sala de aula.

Assim, conforme Lopes 2009,

o Brasil estd presente na cultura dos agudas através daquela que eles
consideram sua festa mais importante: a Festa do Senhor do Bonfim, que
se celebra em janeiro, exatamente como na Bahia. Em Porto Novo, uma
das cidades do Benin onde ¢ mais forte a presenca dos “brasileiros”, a
festa comeca na véspera da missa, com um verdadeiro desfile de carnaval,
todo mundo fantasiado e duas grandes bandeiras brasileiras na fungdo de
abre-alas. O Brasil também se faz presente através do Carnaval, onde se
desfila com a bandeira do Brasil, ¢ na comemoragdo do Dia de Iemanja.
Essas datas festivas sdo celebradas nos mesmos dias em que elas ocorrem
no Brasil (LOPES, 2009, p. 173).

A figura 91, como a 90, demonstra, por meio da manifestacdo religiosa representada,
o processo de hibridizacdo cultural, religiosa e identitaria existente, tanto no Brasil como no
Benin, e que esteve/esta ligado também a um contexto historico, politico e econdmico, processo
esse que envolve negros e brancos, catolicos, candomblecistas e seguidores de outras religdes de
matriz africana, ou ndo. O contato dos jovens estudantes com essas imagens € com o0S
conhecimentos provenientes da leitura das mesmas pode subsidiar e potencializar, por exemplo, o
combate ao racismo religioso, na medida em que favorecem a propagac¢do de discursos
antirracistas.

Por fim, Lopes (2009) destaca que a implantagdo na regido do Benin, entre os séculos
XVIII e XIX, de uma cultura realmente de origem brasileira e que conseguiu levar uma vida
propria e independente, até nossos dias, ¢ um dos fendmenos de constru¢do identitdria mais
interessantes no campo antropoldgico, isso porque ela se deu a partir da valorizacao da diferenga
e levando em conta um dado contexto politico, econdmico, cultural e social.

No volume 3, as iconografias reforcam a participacdo africana nos processos de
independéncias na Africa, como também foi observado no volume 3 da colegio do PNLD
anterior. Além disso, complementam o texto principal do capitulo sobre as independéncias na

Africa e Asia.
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A fotografia, a seguir, representa o lider ganense, Kwame Nkrumah com trajes tipicos
de Gana. Ele foi responsavel pela fundagdo do Partido da Convencdo do Povo (CPP) e seu
discurso mesclava-se a ideias socialistas e pan-africanas. Segundo Boulos Junior (2016), ele
pleiteava a “autonomia ja”, em relacdo a metropole britanica e, para isso, defendia a unido das
diferentes etnias presentes em Gana (Achanti, Ewe e Ga, entre outras), para formar uma nagao.
Para concretizar seu objetivo, liderou um amplo movimento de desobediéncia civil, com que aos
poucos, conseguiu convencer a Gra-Bretanha a negociar a independéncia de Gana, em 1957. Esta
tatica de luta se inspirou nos ensinamentos de “resisténcia pacifica”, posto em pratica na India

por Ghandi. No pds-independéncia, ele se tornou o primeiro presidente eleito da Republica de

Gana, em 1960.

fundador do Part
e defendia a uni
tras) para formar
movimento de d
Gra-Bretanha a
primeiro |
mente

i Bettmann/Corbis/Latinstock

Figura 92: Kwame Nkrumah com trajes tipicos de Gana (1950)
Primeiro presidente eleito da Republica de Gana
BOULOS JUNIOR, 2016, v. 3, p. 150.

Embora o capitulo 8 seja destinado ao estudo das independencias em Africa e Asia e
nao tenha enfocado as mudangas que aconteceram no continente em funcao desses processos, ha
que se ressaltar, como positivo, o enfoque dado por Boulos Junior a resisténcia africana ao
colonialismo, também a luta pela emancipacao politica em Gana, Quénia, Angola, Mogambique e
Guiné-Bissau e pelo fim do regime de segregacdo racial na Africa do Sul. Tal estratégia
possibilita aos jovens estudantes o contato, por meio dos textos e das imagens, com importantes

lideres africanos responsdveis pelas independéncias; a constru¢do de novas representacdes e
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imaginarios positivos a respeito do continente africano, dos africanos e de suas culturas; e
também favorece a constru¢do identitaria dos afrodescendentes presentes na escola.

Esse tipo de abordagem contribuiu para reafirmar que a Africa é diversa, seja em suas
lutas, desafios, culturas, povos, seja em seus aspectos sociais, politicos e econdmicos. Entretanto,
apesar da diversidade, ¢ necessario pensar na existéncia de singularidades que unem todos os
africanos e afrodescendentes na didspora.

Retomando o estudo das iconografias que fizemos, verificamos também que ha a
repeti¢do de algumas das novas iconografias utilizadas na cole¢do do PNLD de 2015, na segunda
edi¢do da cole¢ao (PNLD 2018), variando, muitas vezes, o tamanho ¢ a sua localizagdo junto ao
texto. Percebemos também a presenc¢a de iconografias que ndo constavam na cole¢ao anterior.

Enfim, como j4 explicitamos, vale lembrar a importancia destas novas iconografias
sobre Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) para reescrita da nossa historia, o combate ao
racismo ¢ a valoriza¢do da cultura afrodescendente. Por meio destas, ¢ possivel perceber que os
afrodescendentes ndo sdo mais representados como moradores de rua, pedintes nos sinais,
desempregados ou como sindnimos de violéncia, trafico de drogas, mas como pessoas que
possuem cidadania, que se destacam em varios setores da vida social e cultural, embora saibamos
que isso ndo seja uma realidade vivenciada por todos afrodescendentes, principalmente no Brasil.

As novas iconografias ndo retratam mais africanos, afrodescendentes e suas culturas
apenas no passado. Esses sio representados em Africa, ou na didspora, na atualidade, a partir da
abordagem de seus conhecimentos, atuacdes, lutas por direitos, tradigdes, manifestagdes culturais
e producdes materiais. A presenca dessas novas iconografias, em ambas as colecdes didaticas,
contribuem para o desenvolvimento do Letramento Imagético e Racial Critico, para a melhoria da
autoestima dos jovens negros presentes nas escolas brasileiras e que fazem o uso destes livros;
para potencializar a constru¢do de uma identidade negra, em oposicdo ao desejo de
branqueamento vivenciado por muitos afrodescendentes; e para a constru¢do de uma consciéncia

antirracista por parte dos jovens estudantes ndo negros.

2.1 As legendas das novas iconografias: entre a presenca e a auséncia

Com base nos estudos de Barthes (1990), Boulos Junior (2008) afirma que a legenda

¢ o texto sobre a imagem. E ela parece “duplicar” a imagem na medida em que tenta explica-la ou
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reproduzi-la por meio da escrita. No entanto, a palavra, por assim dizer, ndo tem o poder de
duplicar a imagem, pois, na passagem de um cédigo a outro, se reproduzem novos significados.
Dessa forma, consideramos que a legenda ¢ usada pelo autor como forma de ressaltar ou silenciar
determinados aspectos das imagens.

Neste sentido, Boulos Junior (2008), ressalta também que

a legenda tem dupla funcdo: a de fixacdo e a de relais (que pode ser
traduzida como fungdo de c6digo); a primeira diz respeito a fixar alguns
significados da imagem; a fixag¢do é a funcdo comumente encontrada na
imagindaria escolar, na fotografia jornalistica e na publicidade; ja a funcdo
de relais ¢ mais rara e vamos encontra-la, sobretudo nas charges e nas
histérias em quadrinhos, onde a palavra ¢ a imagem tém a fungdo de
complementaridade (BOULOS JUNIOR, 2008, p. 116-117).

Verifica-se que a legenda faz parte de um componente verbal do livro didatico que se
associa a imagem. Desse modo, o nome do autor, localizagdo temporal e espacial, natureza da
imagem - ilustra¢do, fotografia, pintura, etc., dentre outros aspectos, tem grande importancia no
processo critico de leitura de imagens nos LDHEM.

A este respeito, os editais dos PNLD’s de 2015 e 2018 também reforcam a

importancia do uso de legendas, quando ressaltam que as ilustracdes devem:

1- estar acompanhadas dos respectivos créditos e da clara identificacdo da
localizacdo das fontes ou acervos de onde foram reproduzidas;
2- apresentar titulos, fontes e datas, no caso de graficos e tabelas;

3- apresentar legendas, escala, coordenadas e orientagdo em conformidade
com as convengdes cartograficas, no caso de mapas e outras
representacdes graficas do espacgo (Brasil. Ministério da Educagdo. Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo Basica. Secretaria de
Educacdo Basica. Edital do PNLD 2015, p. 43; PNLD de 2018, p. 35-36).

E ainda salientam a importancia das imagens para o Ensino de Historia, quando

estabelecem como critérios de qualificagdo para as colegdes didaticas de Histéria que as mesmas

a) apresentem fontes variadas quanto as possibilidades de significagdo
historica, como diferentes tipos de textos, relatos, depoimentos, charges,
fotografias, reproducdes de pinturas, e indica possibilidades de exploragdo
da cultura material e imaterial, da memoria e das experiéncias do espaco
local;

b) oferecam imagens acompanhadas de atividades de leitura e interpretacao,
referenciando, sempre que houver pertinéncia, sua condi¢do de fonte para
a producdo do conhecimento historico (Brasil. Ministério da Educacao.
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Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo Basica. Secretaria de
Educacdo Bésica. Edital do PNLD 2015, p. 55; PNLD 2018, p. 47).

Ressalta-se que o uso de imagens nas atividades, conforme constatamos em ambas as
colegdes, também contribui para o desenvolvimento de um Letramento Imagético por parte dos
jovens estudantes, na medida em que sdo mobilizados a ler, interpretar e a interrogar as imagens.
No entanto, ¢ preciso ter em mente que tanto as imagens como as legendas sdo construcoes
humanas e, desse modo, carregam determinadas intencdes e discursos, podem variar de acordo

com o contexto historico. Neste sentido, Palhares (2012) pondera que

as legendas sao criagdes historicas que possuem um uso, e sao inteligiveis
num dado contexto sécio-temporal. Uma mesma legenda utilizada em
livros didaticos dos anos de 1980 pode ndo ser adequada nos tempos
presentes, por exemplo. Por mais completas que as legendas possam ser
sdo sempre selecdes circunstanciais (PALHARES, 2012, p. 122).

Para o autor, o uso da legenda deve ser preciso e integrado a leitura do texto, dando a
ele a ideia de um todo articulado e pensado para o fim do processo de ensino-aprendizagem, o
que acaba legitimando o texto como orientador do olhar, desconsiderando que a imagem como
geradora de sentidos, pode extrapolar as informagdes da legenda. Em contrapartida, a auséncia de
legenda nas imagens pode produzir dois efeitos: a dificuldade para a leitura e interpretacdo das
mesmas; ¢ a possibilidade do professor de criar estratégias em sala de aula, junto com os jovens
estudantes, para a elaboracgdo das legendas ou complementagdo das legendas incompletas.

Realizados os apontamentos em relagdo ao uso, ou nao, da legenda junto as imagens,
retomamos nosso estudo das novas iconografias, agora tendo como base o quadro de legendas
referente a Historia e Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s), a seguir. Vale salientar que,
em nossa investigacao, pensamos as imagens na sua inter-relacdo com o texto verbal, desse modo
as legendas possuem papel importante, pois auxiliam no processo de interpretacdo das mesmas.
Em relagdo ao quadro, a seguir, ressaltamos que o nimero total de novas iconografias nao
corresponde ao numero de paginas destinadas especificamente a Historia e Cultura(s) Africana(s)

e Afrodescendente(s) presentes nos livros das colecdes.
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Quadro 4: Legendas referentes as novas iconografias sobre Historia e Cultura(s) Africana(s) e
Afrodescendente(s) presentes nos livros didaticos de Historia dos PNLD’s de 2015 e 2018
Total geral de Total de Total geral | Imagens com | Imagens com
paginas dos livros paginas de legendas legendas
(volume/série) destinadas novas completas incompletas
especifica- | iconografias | referentes as | referentes as
mente a referentes a novas novas
Colecao Historia e Historia e iconografias | iconografias
Didatica Cultura(s) Cultura(s) sobre sobre
Africana(s) e | Africana(s) e Historia e Historia e
Afrodescen- | Afrodescen- Cultura(s) Cultura(s)
dente(s) dente(s) por | Africana(s) e | Africana(s) e
ano (série) | Afrodescen- | Afrodescen-
dente(s) por | dente(s) por
ano (série) ano (série)
Historia: Vol. 1- 1° ano: 288 | 1° ano: 33 1° ano: 29 1° ano: 14 1° ano: 15
Sociedade & Vol. 2- 2° ano: 288 | 2° ano: 14 2° ano: 38 2% ano: 11 2° ano: 27
Cidadania Vol. 3- 3°ano: 288 | 3° ano: 14* 3% ano: 43 3°ano: 23 3¢ ano: 20
PNLD 2015 Total: 864 p. Total: 61 Total: 110
(1* edig@o)
Historia: Vol. 1- 1° ano: 288 | 1° ano: 39 1° ano: 46 1° ano: 36 1° ano: 10
Sociedade & Vol. 2- 2° ano: 288 | 2°ano: 16 2° ano: 36 2°ano: 29 2° ano: 7
Cidadania Vol. 3- 3°ano: 288 | 3° ano: 14* 3° ano: 29 3%ano: 16 3%ano: 13
PNLD 2018 Total: 864 p. Total: 69 Total: 111
(2% edigao)

* Nas duas colegdes didaticas, percebemos que, embora o volume 3 ndo possua um capitulo destinado
especificamente a Historia e cultura(s) africana(s) e afrodescendente(s), grande parte do capitulo denominado
“Independéncias: Africa e Asia” é destinado a abordagem dos processos de independéncias em Africa. Desse modo,
optamos por contabiliza-las.

Por meio do quadro 4, e tendo como base a colecdo “Histéria: Sociedade &
Cidadania”, do PNLD de 2015, podemos constatar, no volume 1, referente ao 1° ano do Ensino
Médio, que a maioria das novas iconografias possuem legendas incompletas - 15 iconografias do
total de 29. Verificamos também que as novas iconografias sao representadas por 25 fotografias,
3 ilustragcdes e um mapa, todos de dominio particular. Em relagdo as legendas incompletas, ¢é
predominante a auséncia de localizagdo espacial e temporal. A este respeito, acrescenta-se a
presenca de quatro iconografias que possuem apenas autoria, no entanto esta incompletude faz
parte de uma estratégia didatica do autor da colecao, presente no inicio dos capitulos.

No volume 2, o numero de iconografias com legendas incompletas aumenta de forma

significativa, se compararmos com o volume 1. Vale ressaltar a auséncia de localizagdo temporal.
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Das 38 iconografias, 34 sdo representadas por fotos, 2 por mapas, 1 por pintura e 1 por ilustragdo.
Além disso, predomina neste volume iconografias de dominio particular, enquanto que apenas
trés sao de dominio publico - dos acervos do Museu Nacional de Belas Artes, do Museu Historico
Nacional e da Biblioteca Nacional. Como no volume 1, também verificamos a presenga de cinco
iconografias sem legenda no inicio de capitulos, sendo utilizadas de forma intencional, para
verificar o que os jovens estudantes sabem a respeito das mesmas.

Ja no volume 3, como demonstra o quadro, o numero de legendas completas ¢
superior ao nimero de legendas incompletas. Entretanto, o numero de legendas incompletas ¢
bem significativo: destaca-se a auséncia de localizagdo espacial e temporal nas iconografias.
Como nos demais volumes, também ha o predominio de fotografias: sdo 42 no total. Soma-se a
isso, a reproducdo da capa do CD “Show Opinido”, da década de 1960. Destas fotos, apenas
cinco sao de dominio publico - pertencentes aos acervos da Biblioteca Municipal Mario de
Andrade (SP), do Museu da Republica (RJ), da Fundagao Getulio Vargas, do Arquivo do Estado
de Sao Paulo e da Fundacdo Nacional de Arte, as demais sao de dominio particular. Averiguamos
também neste volume a presenca de duas iconografias com legendas incompletas, que tem como
intenc¢do verificar o conhecimento prévio dos jovens.

Em relagdo a coleg¢do “Histéria: Sociedade & Cidadania” do PNLD de 2018, a partir
da andlise do quadro 4, verificamos uma diminuicdo significativa no nimero de novas
iconografias com legendas incompletas, se compararmos com colecdo anterior. A nosso ver, tal
fato esta ligado principalmente a diminui¢cdo do niimero de iconografias usadas nas aberturas das
unidades e dos capitulos, além de ter acontecido a supressdo da se¢do “A imagem como fonte”,
existente em todos os capitulos da colecdo do PNLD de 2015. Acrescenta-se a isso que as
exigéncias do Edital do PNLD vém contribuindo para a melhoria da qualidade dos livros
didaticos, seja em relacdo as iconografias, seja em relacdo a presenca de legendas completas,
acompanhando-as.

Entendemos que muitas iconografias utilizadas, na versao anterior, foram reutilizadas
nesta colecdo: nota-se a variagdo no tamanho, na localiza¢do junto ao texto e a melhoria das
legendas. Identificamos que os avaliadores do MEC, tanto do PNLD de 2015 como de 2018, ndo
fizeram nenhum apontamento, nos Guias de Livros Didaticos, sobre o uso de legendas presentes

nestas obras didaticas.
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No volume 1 dessa cole¢do, verificamos que a maioria das novas iconografias
possuem legendas completas e sdo representadas por fotografias. Das 46 iconografias, 43 sdo
fotos, seguidas por 2 mapas e 1 gravura; todas de dominio particular. Em relacdo as legendas
incompletas, constatamos a auséncia de localizagdo espacial e temporal nas iconografias.
Observamos a presen¢a de uma unica imagem, que, de forma intencional, s6 possuia autoria.
Trata-se de uma estratégia didatica do autor para trabalhar com o conhecimento prévio dos
jovens.

No volume 2, assim como no volume 1, a maioria das novas iconografias possuem
legendas completas, sdo representadas por fotografias e de dominio particular. Nota-se, por meio
do quadro, uma diminui¢do consideravel de iconografias com legendas incompletas. Assim, das
36 iconografias, 27 sdo representadas por fotos, seguidas por 6 Fac-simile de capas de livros, 2
obras de arte ¢ 1 mapa. Vale destacar que as duas obras de arte (quadros) fazem parte dos acervos
do Museu de Belas Artes do Rio de Janeiro e do Museu Historico Nacional (RJ), ambas de
dominio publico. Percebemos, como no volume 1, no inicio de um capitulo, a presenga de 4
iconografias que ndo possuem legendas completas em fungdo de fins pedagogicos. Além disso,
verificamos que a maioria das iconografias que se encontram com legendas incompletas sdo
representacdes mais antigas, ou seja, faz referéncia temporal ao século XIX e XX.

Por fim, no volume 3, como se observa no quadro 4, o nimero de novas iconografias
com legendas completas ¢ predominante, no entanto, ha uma grande quantidade de iconografias
com legendas incompletas, principalmente no que diz respeito a localizacdo espacial. Muitas
dessas imagens com legendas incompletas sdo representacdes referentes aos séculos XIX e XX,
como também constatado no volume 2 (ver figura 93). Verificamos também que todas as novas
iconografias presentes neste volume sdo representadas por fotografias e em sua maioria de
dominio particular; apenas duas sdo de dominio publico (dos acervos da Fundagdo Getulio
Vargas e da Fundagdo Nacional de Arte). Além disso, como neste volume ndo hd nenhum
capitulo destinado especificamente ao estudo da Historia e Cultura(s) Africana(s) e
Afrodescendente(s), nao identificamos nenhuma iconografia com legendas incompletas de forma

intencional, com o objetivo de trabalhar com o conhecimento prévio dos jovens estudantes.
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Acervo Iconographia

J» Fotografia de pracinha
se despedindo do filh
antes da partida paraa
guerra, em 1943.

Figura 93: Pracinha se despedindo do filho antes da partida para a guerra, em 1943 (foto)
BOULOS JUNIOR, 2016, v. 3, p. 124.
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CAPITULO 5

TECENDO LEITURAS SOBRE OS JOVENS DO ENSINO MEDIO:
ENTRE VIVENCIAS ESCOLARES, SOCIAIS E CULTURAIS

Neste ultimo capitulo, antes de apresentar a recep¢ao dos jovens do Ensino Médio de
uma escola publica estadual de Belo Horizonte, em relacdo as novas iconografias sobre
Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) veiculadas no livro didatico de Histéria, que utilizam
e sdo objeto de estudo desta investigagdo, optamos, num primeiro momento, em demonstrar a
importancia de se compreender o significado de juventude, ou melhor, de juventudes, e¢ de

reconhecer a(s) cultura(s) produzida(s) por este segmento social.

Na sequéncia, discorremos sobre o que significa ser jovem e estudante do Ensino
M¢édio nos dias atuais. Mais adiante, relataremos sobre a nossa insercao na escola, nosso contato
com os jovens e a aplicacdo do questiondrio sociocultural. Acrescenta-se a isso o perfil
sociocultural dos jovens, que construimos, a partir das analises dos questionarios respondidos.
Por fim, apresentamos nossas analises a respeito da recepgdo - leituras e interpretacdes, que os
jovens fazem sobre as novas iconografias, tendo como base duas categorias: os discursos racistas

€ 0s antirracistas.

1. Juventudes e culturas juvenis

A partir de nossas leituras, constatamos que os estudos sobre os jovens ainda se
encontram de forma fragmentada e dispersa, em investigacdes que envolvem a familia, a mulher,
a crianca e a histéria da educacdo. Nado ha, por parte da historiografia, por exemplo, um
investimento expressivo na pesquisa sobre esse segmento social. Além disso, muitas das
pesquisas existentes t€ém como foco a escola, e ndo exatamente os jovens estudantes. Este
panorama ¢ intrigante, dada a importancia politica e social dessa populagdo, no contexto atual,
quer seja pelos problemas envolvendo o uso de drogas, violéncia, etc., quer seja pelo direito de
voto, ou por sua expressiva participa¢do na cultura midiatica.

Tais fatos apontam para a necessidade, tanto no campo da Historia como no da
Educagdo, de mais estudos que visem conhecer esses jovens, tanto no ambiente escolar, como

também em outros espagos, para além dos tradicionalmente reconhecidos, como a familia e a
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comunidade. Some-se a isso a necessidade de pensar esse publico, levando em consideracdo as
categorias étnico-racial, de classe, de género, dentre outras; pensando-os como sujeitos sociais,
possuidores de direitos e, como tal, construtores de um determinado modo de ser jovem.

Maia (2008) ressalta que, atualmente, no Brasil, a literatura sobre juventudes®, no
campo da Educagdo, tem enfatizado a necessidade do reconhecimento, pelos educadores, de
diferentes espacgos e estratégias de socializa¢do e formagao identitaria dessa parcela da populacao
(MAIA, 2008, p.19). E preciso pensar também que os jovens, como é o caso dos da nossa
pesquisa, nao vivem de forma isolada do restante do mundo, mas em constantes interacdes,
sociais em funcdo da globalizacdo e de uma gama de informagdes, discursos, imagens, crengas e
tradi¢des, que circulam de forma rapida, muitas vezes fragmentadas nos espacos onde estdo
presentes. Ainda segundo a autora, € preciso identificar as linguagens culturais desses jovens,
que expressam angustias e desejos, falam de miséria e do desemprego, da discriminagdo policial
e racial, da falta de perspectivas, mas também exprimem seus projetos de vida e gosto por estar
na escola [grifos meus].

A partir dos ultimos anos da década de 1990, pesquisadores como Abramo (1994),
Sposito (1993), Novaes (1999), Guimardes (1998), Dayrell (1999), dentre outros, trouxeram
grandes contribui¢des teodricas para a Educag¢do, na medida em que procuraram entender e
mostrar os novos movimentos € expressoes culturais juvenis, para além da imagem reducionista e
estereotipada da juventude, que pensava os jovens estudantes como apdticos, alienados,
individualistas, despolitizados e problematicos, em fun¢do da associagdo com as drogas e com a
violéncia.

Nesse sentido, segundo Dayrell (2003), essas visdes ou imagens da juventude
precisam ser questionadas, pois sendo corremos o risco de criar imagens estereotipadas e
negativas, enfatizando caracteristicas que lhes faltariam, para corresponder a um determinado
modelo de “ser jovem”. Dessa forma, ndo conseguimos apreender os modos pelos quais os
jovens, principalmente se forem das camadas populares, constroem as suas experiéncias
(DAYRELL, 2003, p. 41). O autor também ressalta que o jovem precisa ser considerado como

um sujeito social.

% Em fungdo da pluralidade presente entre os jovens, corroboramos com Dayrell (2001) com a utilizagio do termo

“juventudes”, sempre no plural.
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Sendo assim, a partir da defini¢do de Charlot (2000), Dayrell (2003) considera que o

“sujeito” &

um ser humano aberto a um mundo que possui uma historicidade; ¢
portador de desejos, e ¢ movido por eles, além de estar em relagdo com
outros seres humanos, eles também sujeitos. Ao mesmo tempo, o sujeito ¢
um ser social, com uma determinada origem familiar, que ocupa um
determinado lugar social ¢ se encontra inserido em relagdes sociais.
Finalmente, o sujeito é um ser singular, que tem uma historia, que
interpreta o mundo e da-lhe sentido, assim como da sentido a posi¢do que
ocupa nele, as relagdes com os outros, a sua propria historia e a sua
singularidade. O sujeito ¢ ativo, age no e sobre o mundo, e nessa agao se
produz e, a0 mesmo tempo, ¢ produzido no conjunto das relagdes sociais
no qual se insere (CHARLOT, 2000 apud Dayrell, 2003, p. 24-25).

Para Dayrell (2003), o ser humano nao ¢ um dado, mas uma construgdo, portanto a
condi¢do humana ¢ vista como um processo, um constante tornar-se por si mesmo, no qual o ser
se constitui como sujeito, a medida que se constitui como humano, com o desenvolvimento das
potencialidades que o caracterizam como espécie (DAYRELL, 2003, p. 43). Nessa perspectiva, o
homem se constitui como ser bioldgico, social e cultural, dimensdes totalmente interligadas que
se desenvolvem com base nas relagdes estabelecidas com o outro, no meio social concreto em
que se insere.

Ao longo dos anos, a bibliografia sobre juventudes, no campo da Educagdo, vem se
ampliando e permitindo diferentes possibilidades de didlogo com outros campos do
conhecimento, como, por exemplo, com a Sociologia € com a Antropologia. Esses estudos tém
contribuido para aprofundar as reflexdes sobre a relagdo das juventudes com a escola e com
outros espacos de socializagdo juvenis, como os grupos culturais que retinem praticas esportivas,
artisticas, religiosas, politicas, culturais, bem como, com a midia € com os espacos onde ocorre
uma socializacdo para a violéncia e a criminalidade. Além disso, todos esses espacos também
precisam ser pensados como espacos de construgdo da identidade dos jovens.

Quando se pensa em jovens e na cultura produzida por esse segmento, nas palavras de
Dayrell (2001), o que existe sdo “culturas juvenis”, sempre no plural. Isso se deve a diversidade

nas formas de viver, de expressar, de representar e de estar no mundo desses sujeitos. Para o

autor, as “culturas juvenis” representam
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um conjunto de significados compartilhados, um conjunto de simbolos
especificos que expressam a pertenga a um determinado grupo, uma
linguagem com seus especificos usos particulares, rituais e eventos, por
meio dos quais a vida adquire sentido (DAYRELL, 2001, p. 20).

Segundo Dayrell (2001), as “culturas juvenis” devem ser entendidas como culturas
que nao sao puras, pois, sao sempre mescladas com outros referenciais culturais. Esse processo
de hibridizagao cultural se complexifica ainda mais, por meio da grande quantidade de imagens e
informacdes fornecidas pela midia aos jovens, que sdo consumidas e incorporadas as suas
proprias experiéncias e vivéncias. E um acesso a cultura que, para muitos jovens, ¢ mais virtual e
imagético do que de forma concreta, pois nem todos tém, por exemplo, acesso a cinema, teatro,
shows, eventos e a espacos de lazer, em seus bairros. No entanto, sdo inegéaveis as influéncias da
midiatizac¢do da cultura® no imaginario, no gosto musical, na forma de vestir, de se comportar e
posicionar dos mesmos, demonstrando, conforme Maia (2008), uma falsa impressdo de pertenca
a uma comunidade globalizada e democratica (MAIA, 2008, p. 53).

Vale ressaltar também que o termo juventude deve ser entendido como uma
construgdo social que apresenta singularidades, em fun¢do de contextos historicos,
socioecondmicos, raciais, religiosos, educacionais, dentre outros. Dessa forma, segundo Silva
(2019), ¢ importante pensar a juventude como categoria social, pois esse entendimento nio se
reduz a determinada faixa de idade, nem a existéncia de um grupo social coeso, uma vez que se
refere & construcdo sociocultural, politica e historica. Nesse caso, a categoria juventude ¢
culturalmente produzida em determinadas realidades sociais, podendo ganhar significados
distintos. Além disso, € preciso compreender que a vivéncia plural das juventudes se concretiza
de maneira relacional e por isso ¢ de suma importancia considerar a questdo racial, de género,
entre outras (SIILVA, 2019, p.171-173).

Contudo, observa-se que, no ambiente escolar, ndo existe apenas a presenga de duas
culturas: a escolar e a dos estudantes, mas de multiplas culturas. Nesse sentido, os jovens revelam
muito dessa pluralidade, o que contribui para que as relagdes interpessoais na escola sejam
dindmicas, as vezes complexas e conflituosas. Todavia, se ensina, mas também se aprende com

as “culturas juvenis”.

" E compreendida por Souza (2014) como um processo interacional de referéncia na sociedade contemporanea, que
— ao atravessar ndo so6 as instancias de informagao, mas também as institui¢des e os relacionamentos interpessoais —
caracteriza a sociedade como midiatizada.
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Nossa pesquisa vai ao encontro destas premissas, na medida em que busca perceber e
“ouvir” o que dizem os jovens estudantes do 3° ano do Ensino Médio, sobre as novas
iconografias sobre Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s), veiculadas no livro didatico de
Historia, considerando-os como sujeitos sociais, que sdo influenciados, que influenciam e que
também se formam por meio da participagdo em outros “espacgos”, como por exemplo, em grupos

culturais e, até mesmo, por meio da midia.

2. Ser jovem e estudante do Ensino Médio na contemporaneidade

No Brasil, segundo os critérios do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), a juventude corresponde a referéncia etdria entre 15 e 29 anos. Entretanto vale salientar
que, cada sujeito vivéncia esse periodo de forma singular ¢ dindmica, logo os jovens ndo podem
ser tratados de forma homogénea, ndo existindo, portanto um “modelo de jovem”.

Desse modo, conforme Sousa (2014), estudar a juventude em seus elementos mais
comuns e caracterizadores ndo sera suficiente para conhecé-la. Importa, sobretudo, considerar a
sua diversidade, incluindo as imprecisdes que o “ser jovem” comporta, em fun¢do de suas
potencialidades. Incluem-se, nesta Otica, os fatores socioculturais de construcao da identidade, a
acolhida das subjetividades e as linguagens pelas quais os proprios jovens expressam sua auto-
compreensdo (SOUSA, 2014, p. 61). Sendo assim, a juventude ¢ mais do que uma fase da vida; ¢
um momento singular e complexo, vivenciado por sujeitos em determinada sociedade.

Neste sentido, também para Pais (1993), ndo existe de fato um conceito unico de
juventude. Existem, sim, diferentes juventudes, e as diferentes maneiras de tentar compreendé-las
também demandam diferentes teorias (PAIS, 1993, p. 36). Sdo essas diferencas que demarcam as
multiplas experiéncias vividas e adquiridas pelos jovens, em suas relagdes sociais, seja com a
familia, com a escola, com a cultura, com o trabalho, etc., e que representam suas identidades
juvenis.

Para Sousa (2014), estas identidades vao sendo construidas, em didlogo com a
multiplicidade de experiéncias significativas que os jovens vivenciam no periodo da juventude,
durante o qual serdo levados a fazer escolhas e a tomar decisdes que permanecerdo em suas
historias de vida (SOUSA, 2014, p. 61).

Os jovens contemporaneos que chegam as escolas publicas, na sua diversidade,

possuem caracteristicas, praticas sociais € um universo simboélico proprio, que os diferenciam de
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outras geragdes anteriores. Esses também experienciam novas concepcdes de espago e de tempo,
marcados por vinculos virtuais e por novos meios de se inserirem na sociedade. Isso tem
possibilitado aos jovens novas maneiras de ser, de se expressar ¢ de se relacionar, o que tem
impactado na sua relagdo, por exemplo, com a escola.

Ainda, segundo Sousa (2014), os jovens estdo mais expostos ao excesso € a

diversidade de informagoes:

velocidade de acesso aos fatos; imediatez de imagens e dados; os novos
modos de viver a intimidade, a moral e a vida privada; outras formas de
compreender e vivenciar as diferencas; e por fim, a crescente
miscigenagdo de linguagens de diferentes meios (cinema, televisdo,
jornais, fotografias, livros, publicidade, computador) (SOUSA, 2014, 63).

Para a autora, estes elementos compdem a recente “ambiéncia”, na qual os jovens
tendem a sentir-se cada vez mais familiarizados, produzindo valores, opinides, aprendizagens e
comportamentos. Além disso, nota-se que, com o passar do tempo, o jovem vem se tornando um
modelo sociocultural e simbolo maximo de consumo da sociedade mididtica. Sua imagem foi se
transformando em icone de beleza, desejo, vitalidade e possibilidades infinitas; suas roupas,
expressoes, estilos musicais, linguagens ganharam visibilidade. Tais mudangas, proporcionadas
pelo acesso dos jovens a tecnologia e a midia, vém contribuindo para que os mesmos, além de
consumidores de uma cultura mididtica, também se tornem produtores e difusores de produtos
midiaticos, afirmando-se, desse modo, como sujeitos interativos e cada vez mais conectados.

Todo esse cenario tem modificado a relagdo dos jovens com a experiéncia escolar,
com familia, com participacao politica e religiosa, o que vem demandando novos estudos que
problematizem os usos ¢ modos de apropriagdes das tecnologias digitais pelos mesmos. E preciso
também que tais pesquisas questionem até que ponto essas tecnologias tem garantido
competéncias sociais, culturais, formativas e de critica a midia por parte dos jovens.

Contudo, embora a relacdo do jovem com a cultura midiatica seja intensa e crescente,
isso ndo significa que todos eles, levando em conta suas condi¢des socioecondmicas, possuem as
mesmas condi¢des de acesso e de consumo dessa cultura; exclusdes juvenis acontecem.

A escola, na atualidade, vivencia toda essa mudanga e nao pode ignorar o papel, a
importancia da tecnologia e da midia, no processo ensino-aprendizagem, na constru¢do da
identidade de seus jovens estudantes, considerado espago de socializacio da sociedade

contemporanea, mesmo sabendo da existéncia de pontos negativos. Nesse sentido, Sousa (2014)
277



ressalta que as novas geragdes trazem para o ambiente escolar novos modos de aprendizagem e
novas vias de relacionamento, que desafiam os métodos, o curriculo, a temporalidade escolar e os
papéis até entdo instituidos (SOUSA, 2014, p. 81). Assim, a escola, como instituicao educadora,
precisa compreender tais demandas e adotar novas praticas educativas. Porém, nem sempre isso
acontece e acaba gerando conflitos.

Nesse contexto, para Arroyo (2014), no entanto, merece destaque uma inovagdo que

também comeca a acontecer nas escolas:

os profissionais docentes comegam a renovar os seus conhecimentos.
Tém-se mantido atentos a dindmica propria do conhecimento de que sdo
profissionais e vém tentando, nos limites das condi¢des de trabalho, que os
conhecimentos do curriculo de Ensino Médio incorporem as inovagdes da
area e demandas dos estudantes [grifo meu]. (ARROYO, 2014, 54).

Em virtude disso, segundo o autor, esse processo inovador nos conhecimentos exige
apoio das politicas publicas, reconhecer o direito dos docentes a tempos de pesquisa ¢ de
renovagdo do curriculo. Assim, da mesma forma que os jovens estudantes do Ensino Médio, os
professores sdo outros em género, origem social, racial, trazem outros saberes, leituras de mundo

e de si mesmos, que nao sao as mesmas de outrora.

Ainda conforme Arroyo (2014), os coletivos docentes, junto com os alunos, vao

incorporando novas dimensdes do conhecimento, que deem interpretagdes
sistematizadas as experiéncias sociais e as indagacdes sobre essas
experiéncias vividas, tanto pelos alunos, jovens-adultos, quanto pelos
docentes. Avanga a consciéncia de que tanto os mestres quanto os alunos
tém direito a se saber, que as experiéncias sociais vividas como coletivos
sejam interpretadas e que suas indagacdes — sobre sua condi¢do docente e
sua condi¢@o juvenil, suas historias como membros de coletivos sociais,
raciais, de género, de campo, como trabalhadores, produtores de cultura,
etc. — sejam aprofundadas nos conhecimentos curriculares do ensino
médio (ARROYO, 2014, p.55).

Enfim, estes novos professores trazem novas experiéncias e indagacdes ao campo do
conhecimento. Sao também produtores de conhecimento e ndo simplesmente reprodutores. E
ainda, corroborando com Arroyo (2014), podemos afirmar que vivemos um momento em que ¢
preciso reconhecer que mestres e alunos, no caso de nosso estudo — jovens estudantes do Ensino

Meédio - sdo sujeitos da producdo de outros conhecimentos, ndo meros transmissores-aprendizes

do conhecimento hegemonico.
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Para Sousa (2014), como a escola ¢ “encarregada” da tarefa de educar, cabe a ela a
importante tarefa de atuar como mediadora da relagdo dos alunos com as demais institui¢des
socializadoras, embora, as barreiras entre a vida midiatica e a vida cotidiana venha se diluindo

cada vez mais. E isso, para Tosta e Soares (2009), aponta para a necessidade de pensarmos

a construcdo de novas identidades de aluno (a), pois as interacdes
possibilitadas pelas tecnologias digitais colocam-se como um lugar
importante para pensarmos esses novas identidades. E mais: a identidade
de aluno esta necessariamente ligada a midia; assim “pensar o oficio de
aluno ¢ pensar na conexdo com a forma pela qual o aluno lida e opera com
as informag¢des e o conhecimento, bem como constréi o sentido nao
apenas de um saber ou saber-fazer, mas de um saber ser” (TOSTA e
SOARES, 2009, p. 40-41).

Nesse sentido, Dayrell (2007) diz que as indagagdes em torno da condi¢do de ser
jovem-aluno na cultura contemporanea devem problematizar fundamentalmente suas demandas e
necessidades especificas, que se afastam da sua origem fundacional dos primeiros anos dos
tempos modernos, quando este adentrava a escola e deixava a sua realidade nos seus portdes,
convertendo-se simplesmente em aluno, devendo interiorizar uma disciplina escolar e investir em
uma aprendizagem de conhecimento (DAYRELL, 2007, p. 1119). Sendo assim, € preciso que a
escola reconhega que as praticas e simbolos dos novos modos de ser jovem atualmente expressam
as mudangas ocorridas nos processos de socializagdo por eles vividos na sociedade.

E preciso pensar que, segundo Sousa (2014), quando esse jovem estudante chega a
escola, ele ja tem parte de sua identidade e de sua socializa¢dao produzida. Tal situacdo acaba, as

vezes, por gerar tensdes e conflitos. Diante disso, Dayrell (2007) afirma ser necessario

uma mudanga no eixo de reflexdo, passando das instituigdes educativas
para os sujeitos jovens, onde ¢ a escola que tem que ser repensada para
responder os desafios que a juventude nos coloca. Quando o ser humano
passa a se colocar novas interrogagdes, a pedagogia e a escola também tém
de se interrogar de forma diferente. Nesse sentido, cabe questionar em que
medida a escola “faz” as juventudes, privilegiando a reflexdo sobre as
tensdes e ambiguidades vivenciadas pelo jovem, ao se constituir como
aluno num cotidiano escolar que ndo leva em conta a sua condicao juvenil
(DAYRELL, 2007, p. 1118).

Ser jovem e estudante ndo ¢ algo universal, dado e identificado como uma condi¢do

de inferioridade, em relagao ao adulto. Temos que pensar a juventude como categoria mutante,

dindmica e que se constitui na relacdo com o outro. Logo, nao podemos naturaliza-la, pois € uma
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construcdo histérica, constituida num dado contexto, espaco e tempo. Assim, no processo de
escolarizagdo, o jovem possui realidades diversas e desiguais que, conforme o autor, o torna
estudante ou aluno, em um processo que envolve varios fatores, como a condi¢do juvenil, as
relagdes intergeracionais e as representacdes dai advindas, bem como uma determinada cultura
escolar. Isso propicia e obriga os sujeitos a serem e a se comportarem de uma certa maneira,
perdendo, assim, as peculiaridades de seu modo de vida.

Portanto ¢ necessario pensar em uma educagdo mais plural e que também seja
multicultural, que pense o jovem estudante na sua singularidade e que reflita mais sobre a questao
das linguagens, que estdo fortemente ligadas as novas tecnologias e presentes no nosso dia a dia.
Vale destacar, aqui, a Linguagem Imagética.

Para melhor compreender os nossos sujeitos de pesquisa - os jovens estudantes do 3°
ano do ensino médio - da forma como leem e interpretam as imagens do livro didatico, a nosso
ver, ¢ preciso levar em consideragdo todo esse contexto que extrapola a escola. E necessario
penséa-los como seres humanos que possuem sentimentos, que pensam em suas condigdes €
experiéncias de vida, que possuem desejos e sonhos de melhoria de vida, sdo influenciados por
uma modernizacdo cultural, representada principalmente pelas novas tecnologias digitais e pela
midia, mas que também, influenciam, vivenciam e se formam nesse processo.

Nos préoximos subitens, apresentaremos a descri¢do da nossa entrada no campo de
pesquisa, a caracterizagdo da escola e o perfil sociocultural dos jovens participantes do nosso

estudo.

3. O contato com o campo e com os sujeitos da pesquisa

3.1 A escola

A principio, o0 momento da pesquisa destinado a perceber a recep¢do das novas
iconografias sobre Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) pelos estudantes aconteceria em
uma escola publica localizada no centro de Belo Horizonte, entretanto, nos nossos primeiros
contatos com o campo, percebemos que, embora a escola adotasse um livro didatico de Historia,
este ndo era utilizado pelos alunos, pois nao havia livros suficientes para todos. Desse modo, para

ndo comprometer a pesquisa, optamos por buscar uma nova escola.
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A procura por uma nova escola se pautou em trés quesitos basicos: primeiro, que
fosse uma escola publica estadual que oferecesse o Ensino Médio e adotasse a colecao didatica de
Historia a ser pesquisada; depois, que o uso desses livros da colecdo acontecesse de forma
cotidiana em todas as séries do Ensino Médio. Além disso, outro ponto que também comegamos
a considerar foi a localizacdo da escola, facilidade de acesso e na proximidade do local onde
moramos. Entdo, por meio do site do FNDE e de um sistema de consulta online de distribui¢des
de materiais didaticos, conseguimos localizar uma escola que atendia as demandas da pesquisa.

O passo seguinte foi entrar em contato com a direcdo da escola, para apresentar a
pesquisa e pedir permissdo para realizagdo da mesma naquele espago, o que foi conseguido pela
troca de telefonemas e e-mails com a administracdo. Apds estes primeiros contatos, ocorridos no
inicio de agosto de 2019, fomos até a escola. Durante a conversa, procuramos garantir, por
motivos éticos de observacdo, o anonimato a instituicdo de ensino pesquisada, dos jovens
estudantes e suas respectivas turmas, assim como de todas as pessoas que participariam, direta e
indiretamente, de nossa investigacdo. Desta forma, a escola sera denominada de forma ficticia
como “Escola Estadual Nelson Mandela” *®.

A escola localiza-se no municipio de Belo Horizonte, na regido da Pampulha, fazendo
parte da Superintendéncia Regional de Ensino Metropolitana C. E uma escola grande com
aproximadamente 2000 alunos, que funciona em trés turnos - manha, tarde e noite, atendendo a
alunos do Ensino Fundamental (do 1° ao 9° ano), do Ensino Médio, da Educacdao de Jovens e
Adultos (EJA); possui um publico diversificado, oriundo de escolas municipais, estaduais e
particulares, de varios bairros proximos e do municipio de Contagem.

A “Escola Estadual Nelson Mandela” possui uma grande demanda por vagas, pois ¢
considerada pela opinido publica como uma boa escola, uma referéncia, principalmente quando
se pensa em Ensino Médio. No entanto, seu papel enquanto instituicdo de ensino ¢ desafiador,
devido ao publico diverso que ela recebe, também no que diz respeito a trajetdrias escolares e a
experiéncias sociais. Mas, no tempo em que estive presente na escola, mais exatamente no turno
da manha, ndo presenciei nenhum problema de violéncia, envolvendo alunos e membros da

institui¢ao.

%% A escolha deste nome partiu do fato de grande parte dos jovens pesquisados reconhecerem Nelson Mandela e sua
atuacdo na Africa do Sul, por meio da imagem que lhes fornecemos no questiondrio sociocultural.
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A escola possui uma boa infraestrutura, o que contribui para o aprendizado e para boa
convivéncia entre os estudantes, onde podemos destacar a presenca de quadra de esportes
coberta, biblioteca, laboratorio de ciéncias e de informatica, um espaco destinado a convivéncia
dos alunos, na hora do recreio, ou para uso dos professores em “aulas ao ar livre”, com bancos e
um quiosque, sala de video, secretaria situada logo na entrada, sala dos professores com banheiro,
espelho e pia, salas da dire¢do, vice-dire¢do e supervisdo escolar, uma cantina que, embora
acolhedora, parece pequena, se pensarmos na quantidade e no tamanho dos jovens do Ensino
Médio atualmente.

Chamou-nos a atengdo também a importancia dada pela institui¢do a acessibilidade
para as pessoas com necessidades especiais, pois possui rampas de acesso as salas de aula do
segundo andar e aos banheiros. As salas de aulas possuem portas com dimensdes maiores € uma
pequena rampa, o que facilita o acesso, por exemplo, de cadeirantes as mesmas. Outra coisa que
atraiu nosso olhar, logo no primeiro dia na “Nelson Mandela”, foi a presen¢a de muitas grades,
separando os espacgos e controlando a circulagdo das pessoas. Desse modo, para acessar a sala do
vice-diretor, tivemos que passar por duas grades. Num contraponto, passadas as grades,
encontramos os murais com desenhos e frases afixados nas paredes, elaborados pelos estudantes,
0 que nos cativou, e demonstrava todo o protagonismo e dedicagdo dos mesmos. Todo este
cenario, aumentou nosso desejo de conhecer este espagco e os sujeitos que participariam da
pesquisa.

No primeiro dia, no campo de pesquisa, apresentamos para o vice-diretor 0 nosso
projeto de pesquisa, seus objetivos, como seria 0 passo a passo da pesquisa na escola, que
estudantes iriam participar, o tempo que seria necessario € o instrumento de coleta de dados que
seria utilizado. Fui bem acolhido, enquanto professor e pesquisador; também a pesquisa foi vista
de forma positiva e como um estudo necessario.

J4 no més de setembro, em um segundo momento na escola, e também depois da
aprovacao do projeto de pesquisa pelo COEP/UFMG, o vice-diretor nos colocou em contato com
alguns professores, o que viabilizou a nossa insercdo nas salas de aula e o contato com os
estudantes do 3° ano do Ensino Médio, nossos sujeitos de pesquisa. Assim, por meio de
conversas na sala dos professores com a professora de Historia e a professora de Lingua
Portuguesa, me apresentei e, em seguida, apresentei a minha pesquisa de doutorado, indicando

quais eram os objetivos da investigacdo, quem seriam os sujeitos da pesquisa e qual seria o tempo
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necessario. Apresentei também o questionario sociocultural, que eu havia elaborado junto com
minha orientadora e que seria o nosso instrumento de coleta de dados.

O critério de escolha das turmas se pautou no horario e nas turmas atendidas pelas
professoras. E ainda, somado a isso, era necessario que as mesmas tivessem aulas com as turmas,
pelo menos, dois dias seguidos, pois, no primeiro dia, eu tinha que fazer uma breve apresentagao
da pesquisa para cada uma das turmas, convida-los e motiva-los a participar, além de entregar o
termo de autorizacdo para participagao na pesquisa, explicando que o jovem deveria levar para
casa, pedir os pais e/ou responsaveis para assinar e me devolver no dia seguinte, devidamente
assinado, e aplicaria o questionario sociocultural para as turmas.

Quanto as demandas da pesquisa, o fato de a professora de Historia ter atividades
avaliativas ja marcadas com as turmas, o nosso cuidado em interferir o menos possivel na rotina
de estudo dos jovens, apesar de saber que a simples presenca do pesquisador representaria algo
novo e levar a uma minima interferéncia, fez com que a pesquisa fosse realizada durante as aulas
de Lingua Portuguesa. Desse modo, a professora de Lingua Portuguesa foi uma importante
parceira e interlocutora, junto aos jovens do 3° ano, nos dois momentos em que estivemos
presente nas salas de aula. Cabe salientar que a professora ¢ afrodescendente e dialoga, assim

como nods, com as lutas do Movimento Negro e antirracistas.

3.2 Os sujeitos da pesquisa: os jovens estudantes do Ensino Médio

Conforme dissemos, o acesso € a interacdo com 0s jovens estudantes das turmas
Angola, Mogambique e Brasil’’, da “Escola Estadual Nelson Mandela”, se deu por meio da
interlocucdo da professora de Lingua Portuguesa e aconteceu em dois momentos, ou seja, durante
duas aulas. No primeiro momento, fomos surpreendidos pela boa receptividade dos jovens e pelo

desejo, quase que na sua totalidade, de participarem da pesquisa.

% Também por motivos éticos da pesquisa, as trés turmas do 3° ano pesquisadas receberam nomes ficticios que sdo
respectivamente o seguinte: Turma Angola, Mocambique e Brasil.
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No dia seguinte, aplicamos o questionario sociocultural® as trés turmas, perfazendo
um total de 101 questiondrios respondidos. Constavam no questionario 47 questdes (ver anexo 1),
sendo elas questoes de multipla escolha e dissertativas, mas que também demandavam analise de
imagens. A nossa intencdo com as questoes dissertativas era a de possibilitar aos jovens
estudantes mais liberdade para expressarem suas leituras, representagcdes e imaginario, diante das
imagens do LDHEM. Desse modo, houve um cuidado com o tamanho, cor e visibilidade das
imagens presentes no questionario. Estes agentes, somados a quantidade de questionarios
necessarios, demandou que imprimissemos todos em uma gréfica.

Outra questdo, em relagdo as imagens, foram os critérios de sele¢do, que foram
escolhidas de forma aleatoria, depois de um levantamento realizado em todos os livros das
cole¢des pesquisadas, pensando que representam elementos diversos da Historia e Cultura(s)
Africana(s) e Afrodescendente(s). Por meio desta sele¢do, buscamos perceber a recepgao dos
jovens do Ensino Médio em relagdo as novas iconografias e, desse modo, responder as seguintes
questoes:

1- O que vocés identificam de africano e afrodescendente nessas novas imagens?

2- Que novos saberes elas trazem?

3- De que forma contribuem para o combate ao racismo e para a valorizagdao da cultura
negra na escola?

Vale ressaltar que essas imagens nao possuem um significado pronto e estatico, uma
vez que os jovens pesquisados, na sua diversidade étnico-racial, de género, religiosa, etc., podem
1é-1as e delas se apropriar de diferentes maneiras.

No inicio da aplicacdo do questionario, informamos aos jovens estudantes que nao
precisavam se identificar, que poderiam utilizar 1apis ou caneta para responder as questdes e que,
em caso de divida, poderiam me chamar. Informamos também que as questdes que ndo
soubessem responder poderiam ser sinalizadas no questionario, pois o fato de ndo ter
conhecimento sobre as mesmas era um dado importante para a pesquisa. Assim, esclarecendo
davidas, fomos interagindo com os jovens, visando diminuir possiveis incompreensdes em

relagdo ao questionario. A aplica¢do do questionario demandou o tempo de uma aula, ou seja, 50

50 As turmas possuem em média 37 jovens estudantes. Na turma Angola 35 jovens responderam ao questionario; na
turma Mogambique, 31, e na turma Brasil foram respondidos 35 questionarios, sendo que todos os jovens presentes
nas turmas Angola e Mocambique participaram da pesquisa. Na turma Brasil, dos 32 jovens presentes, 31,

responderam ao questionario € apenas um nao quis participar.
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minutos, que ficamos o tempo todo em sala de aula. Os estudantes que ndo conseguiram
responder durante esse tempo, puderam terminar e nos entregar até o final do horario do turno.
Dentre os objetivos do questionario aplicado, podemos destacar: a elaboracdo de um
panorama sécio, econdmico e cultural dos jovens estudantes pesquisados, a identificacdo de
como eles leem as novas imagens sobre Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s), que estao
sendo veiculadas no livro didatico de Histdria utilizado na escola. Desse modo, apresentamos, a
seguir, o resultado das andlises que realizamos, a partir dos questionarios e que levaram em conta

a presenca de discursos racistas e antirracistas.

3.2.1 O perfil sociocultural dos jovens

Conforme pode ser observado nos graficos, a seguir, os jovens estudantes, no ano de
2019, tinham entre 17 e 18 anos e cursavam o terceiro ano do ensino médio. Estavam, portanto,
em sua maioria (77% dos jovens da turma Angola, 77% da turma Mocambique e 86% da turma

Brasil), na faixa etaria correta para o terceiro ano do Ensino Médio.

Turma Angola - por idade Turma Mogambique - por idade
L
23%
M 17 anos B 17 anos
W 18 anos H 18 anos
77%
Grifico 3 — Turma Angola por idade Grifico 4 — Turma Mogambique por idade

Turma Brasil - por idade

H 5
14%

m 17 anos

W 18 anos

Grifico 5 — Turma Brasil por idade
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Podemos inferir também, por meio destes dados, que tal normalidade ndo é sindnimo
de trajetorias escolares homogéneas e ideais, pois os sujeitos pesquisados sdo diversos, seja em
suas trajetorias escolares, seja em suas experiéncias sociais. Contudo, apesar da diversidade entre
os jovens, identificamos muitas semelhancas.

Os jovens pesquisados fazem parte de familias de classe média e classe média baixa,
vivem com seus pais, que possuem, na sua maioria, o ensino médio completo. Ainda, segundo os
respondentes do questiondrio, eles ajudam na realizacdo de algum tipo de tarefa doméstica em
casa, muitos possuem o tempo de trés horas ou mais para estudo. Dos 101 jovens estudantes
pesquisados e que frequentam a “Escola Estadual Nelson Mandela”, apenas quatro moram no
mesmo bairro onde se localiza a escola. O restante ¢ proveniente de inimeros bairros da regido da
Pampulha e até mesmo de bairros do municipio de Contagem. Desse modo, ¢ marcante no inicio
e término das aulas o movimento das vans escolares. Este conjunto de caracteristicas demonstram
a existéncia, em grande parte, de familias com condi¢des socioecondmicas, que permitem o

investimento no estudo de seus filhos.

a) O perfil de sexo/género dos estudantes

No quesito sexo/género, na turma Angola, dos 35 jovens que responderam ao
questionario, 18 se declararam do sexo feminino e 17 se declararam do sexo masculino, ninguém
marcou a op¢ao “outro”. Entdo a turma ¢ constituida por 51% de jovens do sexo feminino e 49%

de jovens do sexo masculino.

Turma Angola - por sexo Truma Mocambique - por sexo

0
0%

1
%

® Masculino = Masculino

B Feminino M Feminino

Qutro Outro

Grifico 6 — Turma Angola sexo/género Grifico 7 — Turma Mogambique sexo/género
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Ja na turma Mogambique a diferenca entre sexo ¢ maior. Constituindo na sua maioria
por jovens do sexo feminino (19), seguido pelo sexo masculino (11) e um ou uma jovem se
identificou como “outro género” (1), correspondendo a 61%, 35% e 3%, respectivamente, do
total dos 31 jovens pesquisados.

Na turma Brasil, 66% dos jovens sdo do sexo feminino, 34% s3o do sexo masculino e
nenhum jovem se identificou como “outro género”. Enfim, nota-se que grande parte dos jovens

pesquisados sdao do sexo feminino.

0 Turma Brasil - por sexo
0%

M Masculino
M Feminino

= Qutro

Grafico 8 — Turma Brasil sexo/género

b) O perfil étnico-racial dos jovens pesquisados
Os jovens estudantes, do ponto de vista étnico-racial, se autodeclararam, como

brancos, negros, pardos.

m 2 Turma Angola - por cor/raca Turma Mogambique - por cor/raga

m Preta/negra
M Preta/negra

W Parda
W Parda
= Morena
= Morena
M Branca
M Branca
= N3o responderam
w1
3%
Grafico 9 — Turma Angola cor/raga Grifico 10 — Turma Mogambique cor/raca
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Turma Brasil - por cor/raca

M Preta/negra
= Parda

Branca

Grafico 11 — Turma Brasil cor/raga

Na turma Angola, os jovens que se identificaram como brancos foram 31% e pardos,
31%, embora a diferenca entre os que se declaram pretos/negros 29% seja pequena. Uma jovem
se identificou como morena e dois nao quiseram declarar sua identidade étnico-racial. J4 na turma
Mocambique, os jovens que se identificaram como brancos (39%), pardos (32%) e pretos (26%).
Nessa turma, uma jovem também se identificou como morena. A turma Brasil se destaca em
relacdo as outras, pois foi a turma em que os jovens mais se identificaram como pretos/negros
(37%). Entretanto, o nimero de jovens negros ¢ igual ao numero daqueles que se identificaram
como brancos (37%). E a turma em que houve o menor nimero de pardos (26%).

Estes dados sdo reveladores e nos chamam a atengdo para a grande quantidade de
jovens que se autodeclararam pardos, bem como para as duas jovens que se identificaram como
morenas. Podemos apontar que os jovens que fazem parte dessas turmas possuem um conflito
identitario, pois muitos deles se distanciavam de sua origem negra, na medida em que se
consideravam como pardos e morenos. Percebemos neles o ideal de branquitude, que atua em
nossa sociedade, operando também entre os jovens estudantes do Ensino Médio. Portanto,
combater o racismo passa pela necessidade de se trabalhar na escola a questdo da identidade,
neste caso a parda, de modo, a permitir aos jovens, que se identificaram como pardos e morenos,
a se reconhecerem como negros, valorizando sua origem e cultura, distanciando-se do desejo de
se embranquecer, para conseguir visibilidade e reconhecimento perante a sociedade.

E preciso problematizar a normatividade branca presente nas institui¢des escolares e
no dia a dia dos jovens estudantes, pois os jovens pretos/negros sentem o peso dessa

normatividade, preferindo se identificar como pardos ou morenos.
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¢) O posicionamento religioso

Quanto ao pertecimento religioso, os dados do questiondrio nos revelam que os
jovens pesquisados sdo em sua maioria cristdos, sendo catolicos e evangélicos - 40% e 37%, na
turma Angola; 52% e 23%, na turma Mogambique; 20% e 46%, na turma Brasil,
respectivamente.

Ainda conforme os graficos 12, 13 e 14, podemos destacar a presenca de ateus,
espiritas e praticantes de cultos afro-brasileiros. Chamou-nos a atengdo, o numero de ateus e de
jovens que acreditam em Deus, mas ndo possuem uma religido - 5 jovens na turma Angola
(14%), 4 na turma Mogambique (13%) e 7 na turma Brasil (19%). Embora os dados nos revelem
uma grande presenca de jovens negros no Ensino Médio, apenas dois se declararam como
seguidores de religides afro-brasileiras.

Na atualidade, as religides de matriz africana vém se popularizando entre os brancos.
Na turma Mogambique, por exemplo, duas jovens se autodeclararam como praticantes de cultos
afro-brasileiros, no entanto, uma jovem se identifica como preta/negra e a outra como branca; na
turma Brasil a jovem que se identificou com a pratica de culto afro-brasileiro se autodeclarou
como preta/negra.

Estes ultimos dados sdo interessantes, pois, em funcdo do racismo religioso,
praticantes de religides de matriz africana preferem ndo se posicionar. Desse modo, ver o
posicionamento dessas jovens, no sentido de afirmar esse pertencimento e nido nega-lo ou
silencid-lo, ¢ um sinal que mudangas vém acontecendo na sociedade e na escola, embora tais
mudangas sejam ainda muito timidas. Constatamos também, por meio de nossas andlises, que o
pertencimento religioso dos jovens, principalmente evangélicos, tem contribuido para praticas de
racismo religioso na escola, operando de forma implicita, em relacdo as religides de matriz

africana.
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Turma Angola Turma Mogambique
posicionamento religioso posicionamento religioso

"1
=2

6%

H Ateu
M Ateu
M Catdlico
H Acredita em Deus
M Culto Afro-brasileiro
m Catolico
M Espirita
M Espirita
M Evangélico
M Evangélico
® Nenhuma religido
m Ndo quis responder
1 Ndo quis responder

3%

Grifico 12 — Turma Angola religido Grifico 13 — Turma Mogambique religido

Turma Brasil
posicionamento religioso

Ateu
M Acredita em Deus
® Agnostica para culto afro
H Catdlico
M Espirita
M Evangélico

m Ndo quis responder

Grafico 14 — Turma Brasil religido

d) Os aspectos sociais e culturais vivenciados pelos jovens

A metade dos jovens pesquisados possui uma vida social e cultural ativa, participam
de grupos religiosos, tanto os catolicos como os evangélicos, de grupos ligados a pratica de
esportes € de musica. A outra metade dos jovens afirmou nao fazer parte de nenhum tipo de
grupo, o que de certa forma é preocupante. Em suas conversas, observa-se que possuem certa
independéncia e participam de festas e shows. Eles afirmam também possuir algum tipo de
habilidade como a pratica de esportes, principalmente do futebol e do volei. Alguns tocam algum
tipo de instrumento musical, como violdo, teclado, guitarra e bateria, gostam de desenhar e pintar.
Apenas 22% dos pesquisados dizem ndo possuir nenhuma habilidade.

No que diz respeito a musica, gostam de varios estilos musicais, principalmente

daqueles que estdo na midia, seja na televisdo, no radio, nos sites e plataformas musicais da
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internet. Dessa forma, entre os mais citados pelos jovens estudantes, estdo o sertanejo
universitario, o pagode, o rap ¢ o funk. Tém destaque os trés ultimos estilos musicais que
contribuem, de certo modo, para a divulgacao da Cultura Afro-brasileira, seja por meio do uso
dos instrumentos musicais ¢ de seus sons, do mexer os corpos no momento da danca e,
principalmente, por meio das letras das musicas que denunciam a explorag¢do, o sofrimento, a
desigualdade social e racial, clamando por mudangas.

Além disso, constatamos que o grande acesso dos jovens a internet, sobretudo ao
YouTube ¢ as redes sociais, tem contribuido para o contato com ritmos musicais internacionais
contemporéneos como trap®’, kpop®™, R&b®, lo-fi*, alguns desses desconhecidos por nos,
professores. Note-se que o uso de varios tipos de midia vem contribuindo para a globalizacdo da
cultura e, no caso da musica, isso tem proporcionado o surgimento de novos estilos musicais que
tém como base a mistura de alguns estilos ja existentes como o blues, o raggae, o jazz € o hip
hop, oriundos da cultura negra. Contudo, para além do livro didatico de Historia, os jovens
estudantes escutados t€m tido acesso a alguns elementos da cultura negra por meio da midia. No
momento da andlise de como esses jovens leem as novas iconografias sobre Cultura(s)
Africana(s) e Afrodescendente(s) veiculadas no livro didatico de Historia utilizado, isto também
serd levado em conta em nossa pesquisa.

Sobre o gosto pela leitura, os jovens do 3° ano do Ensino Médio, afirmam que sdo
motivados a ler por dois motivos: primeiro, por considerarem a leitura uma forma de
entretenimento e diversdo. Segundo, para adquirir conhecimentos e informagdes atuais. Isso de
certa forma, ¢ confirmado, quando 59% deles afirmam gostar de ler redes sociais, seguido por

leitura de revistas em quadrinhos e romances. Chamou-nos a atencdo também o gosto pela leitura

0 trap surgiu na década de 1990, nos Estados Unidos, mistura trés estilos musicais: a batida do rap, musica
eletronica e barulhos repetitivos. O estilo ¢ bem conhecido entre os jovens de 15 a 25 anos e busca ressaltar temas
pouco abordados pela midia, por serem considerados polémicos, tais como: criminalidade, politica, discrimina¢ao
racial, religido, vida e morte.

%20 kpop ¢é género musical criado na Coreia do Sul, no inicio dos anos 1990. Mais precisamente em 1992, quando o
grupo Seo Taiji and Boys participou de um show de talentos local. E caracterizado por uma mistura de sons
ocidentais com elementos de performance asiatica e uso de muitos recursos audiovisuais.

830 estilo musical R&b teve inicio no fim da década de 1940, nos Estados Unidos sob influéncia do jazz, do blues
e do canto melddico e desde entdo faz parte da cultura norte-americana, com representantes, até os dias de hoje,
passando por artistas como Beyoncé, Alicia Keys e The Weeknd.

64 Lo-fi ¢ umestilo de produgio musical que usa técnicas de gravagio de baixa fidelidade (low fidelity). Sua
aplicacdo normalmente ¢ causada por limitagdes financeiras do artista. Muitos artistas de lo-fi usam gravadores
baratos de fita cassete para fazer as musicas. Lo-fi estad ligado a outros estilos musicais, como o jazz, trip hop, dentre

outros.
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na “rede” de fanfics®, mangds®, biografias e fic¢do, incluidos por eles em nosso questionario.
Por fim, 51% dos jovens pesquisados afirmam ler entre 1 a 3 livros no ano.

Em relacdo ao uso do livro didatico de Historia, 55% dos jovens estudantes alegam
utiliza-lo mais em casa do que na escola. Para nds, tal informagdo ¢ muito preocupante, pois,
pensando no livro didatico como parte integrante de uma politica publica que envolve
investimentos significativos por parte do governo, sendo um material pedagdgico e de referéncia,
em sala de aula, e por contemplar as demandas dos movimentos sociais, ¢ de suma importancia
que seja valorizado o seu uso, nas aulas, por parte dos professores, mesmo sabendo de suas
limitagdes.

Todavia, a partir das respostas dadas ao questionario sociocultural, os jovens

pesquisados ressaltam que utilizar o livro ¢ interessante porque:

1- Ele possui imagens, desenhos ¢ esquemas que ajudam a contextualizar os contetidos;
2- Ele apresenta questdes de vestibulares e do ENEM;
3- Por meio de sua leitura, pode-se aprofundar os contetidos estudados em sala de aula.

Verificamos, por meio de nossas andlises, que 95% dos jovens pesquisados
consideram que o livro didatico de Histdria utilizado faz associagdes coerentes entre os textos e
as imagens, possuindo uma apresentacdo visual clara e estimulante. E ainda que, 60% deles
afirmam que o livro, por meio de seus textos e imagens, os leva a pratica da pesquisa em busca de

mais informagdes e conhecimento, conforme citamos a seguir:

“leio sobre algum assunto que tenha uma imagem intrigante” (J2Fn® -
Turma Angola).

“quando estudo sobre histdria do Brasil e dos negros” (JoMn — Turma
Angola).

“preciso saber o contexto em que aconteceu a produgdo de uma obra”
(J7Fn- Turma Angola).

6 Fanfic € uma narrativa ficcional, escrita e divulgada por fas em fanzines impressos e posteriormente em blogs,
sites e outras plataformas, que parte da apropriacdo de personagens e enredos provenientes de produtos midiaticos
como filmes, séries, quadrinhos, videogames, etc.
66 Mangd € a palavra usada para designar uma historia em quadrinhos ou banda desenhada feita no estilo
japonés. Varios mangas dao origem a animes (animagdes), para exibi¢do na televisdo, em video ou em cinemas, mas
também ha o processo inverso, em que os animes tornam-se uma edigdo impressa de historia em sequéncia ou de
ilustragdes.
57 A letra “J” refere-se ao(a) “Jovem” e & seguida por um numero que identifica o nimero do questionario. J4 a letra
M, F ou O (maiusculas) representam o sexo do(a) jovem (Masculino, Feminino ou outro) e ¢ acompanhada de uma
letra n, p, m ou b que significam negro(a), pardo(a), moreno(a) e branco(a), respectivamente.
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“foi estudado o Apartheid e vi a imagem no livro de uma mulher chamada
Rosa Parks; eu quis pesquisar sobre quem ela foi ¢ o que ela fez de
diferencial” (J23Fb — Turma Angola).

“o assunto ¢ interessante e bem abordado” (J40Mn - Turma
Mogcambique).

“os conceitos ndo estdo bem detalhados no livro” (J43Mn — Turma

Mogambique).

“as imagens como as da Segunda Guerra Mundial, do holocausto,
acidentes nucleares, ditadura, me despertam o interesse de buscar mais
informagoes sobre esses assuntos” (J65 Fb — Turma Mocambique).

“o livro recomenda outros livros, sugere filmes e traz curiosidades”
(J67Fn — Turma Brasil) (Respostas dadas por jovens pesquisados a
questdo 26 do questionario).

As respostas dos estudantes evidenciam que eles sdo sempre motivados a pesquisar e
a buscar mais conhecimentos e informacdes, quando um tema ¢ interessante, quando alguma
imagem lhes chama a atencdo e ¢ instigante; mesmo quando necessitam de mais informagdes
sobre um dado assunto, pessoa, época ou obra de arte. Desse modo, observa-se que a mediacao
tanto do professor como do proprio livro didatico ¢ muito importante “na” e “para” a producdo do
conhecimento.

As pesquisas escolares, conforme os dados do questionario, acontecem por meio da
utilizagdo da internet em casa e por meio do uso do celular. Dos 101 jovens, 16 afirmaram que
utilizam livros que possuem em casa, para realizar suas pesquisas, € apenas dois disseram utilizar
a biblioteca da escola.

Para 71% dos jovens estudantes, o livro de Historia utilizado valoriza os
conhecimentos adquiridos fora da escola e tem contribuido para constru¢do de uma sociedade
mais justa e democratica que respeita as diferencas, na medida em que tem pautado discussodes
sobre a questao étnico-racial, de classe e de género, respectivamente.

Por fim, no que diz respeito as dificuldades apontadas na utilizagdo do livro didatico,
50% dos pesquisados apontam a dificuldade de concentracdo, seguida pelo desinteresse por

alguns temas.
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4. Questionario sociocultural — leitura, analise e interpretacdo das novas iconografias sobre

Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) a partir do aprendizado juvenil sobre estas.

Para os jovens da turma Angola, a cultura afrodescendente ou afro-brasileira e seus

elementos culturais é:

“a cultura africana misturada com outras culturas” (J2Fn catdlica/Turma
Angola);

“ 0 que os antepassados negros deixaram para nds” (J4Mn catdlico/Turma
Angola);

“A cultura que os antepassados africanos deixaram enraizada na nossa
cultura” (J11Fp evangélica/Turma Angola);

“Cultura trazida pelos africanos para o nosso pais e que se manifesta até
os dias de hoje” (J16Mp catolico/Turma Angola);

“ uma das culturas mais vastas e importantes da nossa histdria e, mesmo
assim, ¢ desvalorizada e vitima de um preconceito estrutural antigo”
(J27Fb evangélica/Turma Angola).

Percebe-se, por meio destas falas, que, para os estudantes desta turma a cultura
afrodescendente estd associada a cultura trazida ao Brasil, por nossos antepassados africanos,
que influenciou e continua nos influenciando, na atualidade, uma cultura caracterizada pela
mistura com outras culturas. Além disso, a aluna J27Fb salienta que a cultura afrodescendente,
apesar de ser muito importante para a historia brasileira, ela ainda ¢ tratada de forma
preconceituosa e, portanto, racista.

Constatamos também que, dos 35 jovens estudantes da Turma Angola, 13
responderam completamente a questao (37%); 13 de forma incompleta (37%), sendo que 7
estudantes apenas citaram os elementos culturais afro-brasileiros (20%), conforme pode ser

observado, a seguir, e 9 ndo responderam a questao (25%).

“As religides como candomblé e umbanda, a capoeira, a feijoada, acarajé,
influéncias nos estilos musicais” (J1Fn catdlica/Turma Angola);

“O candomblé, capoeira, a culinaria (feijoada) (J22Fm catdlica/Turma
Angola).
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Desse modo, verificamos que os jovens da turma Angola ainda percebem a cultura
afrodescendente, de forma limitada, na medida em que a relaciona, por exemplo, com a feijoada.
Percebemos também que 48% dos pesquisados relacionam a cultura afrodescendente a uma
mistura de culturas, a costumes e tradi¢des africanas, a nossas origens, a cultura dos negros, a
antepassados, a uma cultura importante, que ¢ repassada de geragdo para geragao.

Em relagdo aos elementos culturais afro-brasileiros os jovens citaram: as religides
(candomblé e Umbanda), a capoeira, a culinaria (feijoada e acarajé), os estilos musicais (axé,
jazz e blues), vestimentas, a cor da pele, os tragos (fenotipo), as dancas, o turbante e o berimbau.
Nao identificamos nenhum discurso preconceituoso ou racista nas respostas analisadas, mas de
respeito e valorizagao da cultura afrodescendente.

Para os jovens da turma Mogambique, a cultura afrodescendente ¢

“Cultura que veio para o Brasil através da vinda forcada dos africanos”
(J40Mn — evangélico/Turma Mogambique);

“E uma das bases culturais mais presentes, importantissima para
entendermos a nossa cultura” (J45Fp — catdlica/Turma Mogambique);

“Cultura de nossos antepassados, que ainda esta presente em nosso meio”
(J640Db — evangélica/Turma Mogambique);

“Cultura de base africana enraizada no Brasil” (J65Fb — religido afro-
brasileira/Turma Mogambique).

Constatamos que, para 55% dos estudantes da turma Mocambique, a cultura
afrodescendente esta associada a mistura de culturas, a uma cultura derivada da cultura africana,
ligada a nossos antepassados e a cultura dos negros, o que pode ser confirmado por meio dos
conceitos formulados pelos estudantes e citados acima.

Contudo, na Turma Mogambique, dos 31 jovens pesquisados, 15 responderam a
questao (48%); 8 nao responderam (26%); 5 responderam, informando apenas o conceito de
cultura afrodescendente (16%) e 3 apenas citando os elementos culturais afro-brasileiros (10%).
Percebemos que, nesta turma, como na anterior, os jovens estudantes conseguem conceituar a
“cultura afrodescendente” e citar seus elementos culturais caracteristicos.

Os jovens desta turma destacaram como elementos que compdem a cultura

afrodescendente no Brasil - o rap, o funk, o pagode, o samba, as religides (umbanda e
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candomblé), a comida (feijoada), a capoeira, o estilo afro (dancas, penteado, “box-braids™®®),
instrumentos musicais, aderegos (colares) e roupas tipicas. Como na turma anterior, também
observamos uma postura de respeito e valorizagdo da cultura afrodescendente e de seus
elementos culturais por parte dos jovens pesquisados.

Segundo os pesquisados da turma Brasil, a cultura afrodescendente ¢ aquela que

“(...) herdamos da Africa, em mistura com a brasileira. Samba, capoeira,
religides como Umbanda e Candomblé, dentre outros.” (J67Fn agnostica
inclinada para afro-brasileira);

“Representa a mistura de cultura ocorrida quando os africanos foram
trazidos a forga para o Brasil. A capoeira ¢ um exemplo.” (J74Fn ateia);

“(...) veio da nossa descendéncia africana. Exemplo: comidas tipicas,
roupas, estilos musicais.” (J98Mb evangélico).

A partir das falas acima e da nossa analise dos questionarios, constatamos que, para
54% dos estudantes desta turma a cultura afrodescendente estd associada a cultura que herdamos
do continente africano, portanto esta representaria uma mistura com a cultura brasileira e estaria
ligada as nossas origens, a nossa descendéncia africana.

Na turma Brasil, dos 35 jovens que responderam ao questiondrio, 15 responderam
completamente a questdo (42%), além disso, 9 jovens s6 citaram os elementos culturais afro-
brasileiros (26%), 6 s6 responderam por meio do conceito (17%) e apenas 5 ndo souberam
responder (14%). Assim, verificamos que, como nas outras turmas, os jovens estudantes
conseguem conceituar “cultura afrodescendente” e citar os elementos que a constituem.

Sobre os elementos culturais afro-brasileiros, notamos a presenca dos mesmos dados
usados nas defini¢cdes anteriores - o samba, a capoeira, as religides (umbanda e candomblg), a
culinaria (feijoada), dancas, penteados (cabelo Black Power, trangas), musicas (rap) e o turbante.
Percebemos, em nossa andlise, que o pertencimento religioso de uma jovem estudante pode ter
contribuido para o discurso racista e de cunho religioso, presente na resposta dada a esta questao,

quando diz o seguinte:

“Esta cultura vem dos africanos trazidos para o Brasil durante as colonias
portuguesas. Aquelas religides doidas e as roupas” (J68Fp Evangélica —
Turma Brasil) — “Negra tipo: parda”.

% Tipo de tranga, que junta o fio de fibra sintética aos fios naturais, dando um aspecto de cabelo longo e volumoso,
porém, trangado.
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Vale destacar, na fala anterior, a manifestacdo do ideal de branqueamento, presente
na autodeclaracdo em relacdo a sua cor/raga quando afirma ser negra, mas do “tipo parda”.

Os dados apresentados anteriormente apontam para a necessidade da ampliagdao das
discussdes em sala de aula, a respeito da cultura afrodescendente e de seus elementos culturais.

Em relagdo as imagens positivas sobre a(s) Cultura(s) Africana(s) e
Afrodescendente(s), veiculadas nos livros da cole¢ao didatica que utilizam, os jovens da turma

Angola destacaram:

“os momentos que mostram celebragdes tipicas da cultura africana” (J2Fn
catolica/Turma Angola);

“imagens de grupos negros reunidos e felizes” (J6Mn catdlico/Turma
Angola);

“Pessoas lutando capoeira” (J5SMn catdlico/Turma Angola);

“quando, no estudo da cultura africana, o livro retrata os costumes
africanos, valorizando-os como  expressdes culturais”  (J25Fb
catolica/Turma Angola).

Conforme as falas anteriores, os estudantes apontam como imagens positivas aquelas
ligadas as manifestagdes culturais africanas e afro-brasileiras, como as dancas e festas (14%), a
pratica da capoeira (3%), os negros felizes e bem sucedidos (3%), as religides de matriz africana -
celebragdes religiosas (3%), aos costumes africanos (9%) e movimentos de luta - antiescravista e
antirracista (3%).

Dos 35 estudantes pesquisados, 13 estudantes nao souberam responder (37%) e 11
nao responderam a questao (31%). Estes dados nos revelam certa dificuldade por parte dos jovens
da turma Angola em perceber as imagens positivas sobre Cultura(s) Africana(s) e
Afrodescendente(s), veiculadas no livro didatico que usam, uma vez que apenas 11 deles
conseguiram citar essas imagens.

Na turma Mogambique, os jovens ressaltaram como positiva(s)

“a imagem de Mandela” (J38Mn ateu/Turma Mogambique);

“a capa do livro didatico” (J41Fn culto afro-brasileiro/Turma
Mogambique);

“as imagens de familias, aldeias, comidas, dancas e esporte” (J63Mb
espirita/Turma Mog¢ambique).
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Nesta turma, como pode ser verificado nas falas anteriores, os estudantes destacaram,
como positivas, as imagens de manifestacdes culturais africanas e afro-brasileiras (10%),
representadas nos livros da colecdo pelas dangas e festas; inclusive, a jovem J41Fn cita a capa do
livro didatico fazendo referencia a “danca do pulo” da etnia massai, representada no volume 2 da
Colecao “Historia: Sociedade & Cidadania” do PNLD 2018. Os jovens citam também a imagem
de Nelson Mandela (3%) e de negros que se destacaram no esporte (3%). Observamos, na analise
dos questionarios, que dos 31 jovens desta turma, 24 afirmaram nao saber responder esta questao
(77%) e 2 ndo responderam (6%). Portanto, apenas 5 alunos responderam a questao (16%).

A fala da jovem a seguir nos dd um pista em relacdo a tal situacdo, quando afirma que

“geralmente isso ndo aparece, a cultura africana ndo é tdo mostrada”
(J65FD culto afro-brasileiro/Turma Mogambique).

A nosso ver, isso confirma a hegemonia da cultura europeia em relacdo as outras
apresentadas no livro didatico, fato que dificulta a manutencdo destas novas imagens no
imaginario coletivo dos estudantes.

J4 na turma Brasil, os pesquisados apontam como positivas as imagens que fazem

referéncia a

“beleza negra, negros em universidades, etc.” (J67Fn agnostica inclinada
para culto afro-brasileiro/Turma Brasil);

“festas africanas, elementos culturais” (J98Mb evangélico/Turma Brasil);
“negros bem sucedidos” (J69Fn espirita/Turma Brasil);

“imagens da capoeira” (J70Mn cristdo/Turma Brasil).

Os jovens pesquisados, nesta turma, reconhecem como positivas as imagens
veiculadas no livro didatico, que demonstram a beleza negra (3%), negros bem sucedidos (17%),
as manifestagdes culturais africanas e afro-brasileiras - dancas e festas (6%), a pratica da capoeira
(11%), as de africanos ligados aos processos de independéncias na Africa (9%) e as que
representam elementos culturais africanos e afro-brasileiros (17%). Constatamos que, dos 35
estudantes, 12 dos pesquisados ndo conseguiram responder a questdo (34%) e 6 deixaram a
questdo em branco (17%). Nota-se que 17 jovens conseguiram responder a questdo (49%),
nimero maior que o verificado nas duas turmas anteriores.
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Esses dados nos mostram que, embora exista a dificuldade em citar as imagens
positivas relativas a historia e Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s), os jovens estudantes
do Ensino Médio conseguem distinguir as novas imagens daquelas candnicas, por muito tempo
veiculadas nos livros didéaticos de Historia, em que o negro era sempre representado como
escravo, responsavel pelo servigo bracal, quase sempre sendo castigado e inferiorizado. Isso ficou
evidenciado, quando pedimos para os jovens das trés turmas analisarem a imagem, a seguir,
(imagem 1)® e responderem o que de novo, em relacio a representacio do negro na sociedade
brasileira, poderia ser observado. Em resposta, os jovens fizeram os seguintes apontamentos:

o A jovem afrodescendente ¢ representada como uma “pessoa normal”, ou seja, como
as outras pessoas, independente de sua cor. Isso demonstra que o negro vem
conquistando direitos e espago na sociedade;

o Os sentimentos de liberdade, felicidade e de igualdade caracterizam esta

representacdo, o que ndo era comum nas imagens até entdo presentes nos livros;

o O negro nao ¢ representado como sindnimo de pobreza e de trabalho, pois a jovem
foi representada em um espaco de lazer (praga), estd bem vestida e ainda utiliza-se da

tecnologia (celular).

Thais Falcdo/0lho do Falcdo

Imagem 1: Representagdo de jovem afrodescendente fazendo uso de tecnologia
BOULOS JUNIOR, 2016, v.1, p. 12. (legenda criada)

% As imagens, aqui, seguem a mesma numeragdo constante no questionario sociocultural aplicado.
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Contudo, apesar destas leituras positivas, duas jovens da turma Angola salientaram

que

“a sociedade impde que o negro tenha tracos de brancos” (J3Fn
catdlica/Turma Angola);

“o negro ¢ oprimido a mudar seus costumes, o cabelo”. (J7Fn
evangélica/Turma Angola).

As falas das estudantes demonstram as imposi¢des/opressdes que 0S
afrodescendentes sofrem, para que sejam reconhecidos pela sociedade, como, por exemplo, o
alisamento do cabelo, observado na imagem, o abandono do uso de aderecos e alguns tipos de
vestimentas de costume e tradi¢ao de seus antepassados, para se aproximar de um padrao branco.

A imagem, a seguir, no livro didatico, acompanha um texto complementar intitulado
“4 importincia da histéria da Afiica”, escrito pelo africanista, Alberto da Costa e Silva, e tem a
finalidade de ilustrar o texto. No nosso questionario, utilizamos esta imagem para verificar se os
jovens das trés turmas, considerando-os na sua diversidade - sexo, raga/cor, pertencimento
religioso, etc; identificariam a manifestacdo religiosa afrodescendente representada e se

conseguiriam citar um elemento cultural de origem africana presente na mesma.

Marco Antdnio Sa/Pulsar Imagens

Imgaem 2: Menino do grupo de Terno de Congo Verde e Preto na
Festa de Nossa Senhora do Rosario, em Goiénia (GO), 2013.
BOULOS JUNIOR, 2016, v.1, p. 77.

300



Por meio de nossa analise, verificamos que apenas 6 jovens estudantes - 1 da turma
Mogambique e 5 da turma Brasil, conseguiram identificar que o menino representado ¢ um
integrante de um grupo de congado. Além disso, 8 pesquisados associaram a representacao ao
candomblé - 2 da turma Angola, quatro da turma Mogambique e 2 da turma Brasil).

Portanto, 94% dos pesquisados ndo conseguiram identificar a representacdo do
congado por meio da imagem. A este respeito, no entanto, vale salientar que a imagem também
contribuiu para a dificuldade de leitura apresentada pelos jovens, pois, tanto 0 menino como o
instumento musical que toca e carrega nao foram representados por completo. Todavia, 55% dos
jovens estudantes apontaram o tambor e as vestimentas coloridas como elementos culturais
associados a uma origem africana.

A partir das imagens 3 e 4, tentamos verificar se os jovens do Ensino Médio
conseguiriam diferenciar um africano nato de um afrodescendente, tendo como base os

elementos da cultura material presentes nas imagens. Destacamos aqui algumas respostas dadas:

“Sdo africanos pelas roupas, o lugar e instrumento musical” (J3Fn
catdlica/Turma Angola);

“Sdo africanos em fungdo das roupas, do instrumento musical, dos
acessorios no cabelo” (J16Mp catolico/Turma Angola);

“Sado africanos em funcdo das roupas e do turbante” (J36Fn
catolica/Turma Mogambique);

“representam africanos devido as roupas, objetos e estilo de casa” (J45Fp
catolica/Turma Mogambique);

“africanos devido as roupas caracteristicas” (J78Mn ateu/Turma Brasil);

“africanos devido as vestimentas, acessorios, ao instrumento, as cores das
roupas” (J80Fn evangélica/Turma Brasil).
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Paule Sux/hemis.fr/Alamy/Latinstock

Imagem 3: Dupla de grids: um homem (musico) e a mulher =~ Imagem 4: Mulher da etnia mandinga com cabelos
(cantora de musicas malinesas). Mali, 2007. Enfeitados com cauri, sudoeste de Bamaco,
BOULOS JUNIOR, 2016, v.1, p. 223. Mali, 2007. BOULOS JUNIOR, 2016, v.1, p. 222.

Percebemos que a maioria dos jovens, nas trés turmas, conseguiram identificar que,
em ambas as imagens temos a representagdo apenas de africanos - turma Angola: 24, turma
Mogambique: 19 e 31 na turma Brasil.

Segundo os jovens, essa distingdo foi possivel em fun¢do dos elementos da cultura
material presentes nas imagens, como pode ser verificado nas falas anteriores, tais como: a
estética das roupas, os adornos utilizados pelas pessoas - o turbante, os buzios no cabelo; o
instrumento musical, que é diferente dos utilizados no Brasil; as caracteristicas do espago -
moradia. Na imagem 3, o que teria lhes chamado a atencdo foram as roupas (para 31%) e o
instrumento musical de cordas, que tem como base uma cabaga (para 51%). J4 na imagem 4, os
pesquisados destacaram o colorido da roupa (30%), os acessorios presentes no cabelo da africana
- conchas (28%) e o tipo/forma do banquinho em que ela esta assentada (13%).

No entanto, percebe-se que os jovens ndo associaram as pessoas representadas na
imagem 3 a griots (ele musico e ela cantora), que, na cultura africana, sdo os responsaveis pela
transmisao da historia e da tradi¢do africana de forma oral. Acrescenta-se a isso, o fato de
reconhecerem o instrumento musical como africano, pois ¢ diferente daqueles que conhecem.
Ele é chamado de “kora”, um instrumento de cordas tradicional, tipico da regido da Africa

Ocidental - dos povos mandingas, principalmente de Guiné, Guiné Bissau, Senegal, Mali,
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Burkina Faso e Gambia, muito utilizado pelos griots. Em relagdo aos buzios utilizados pela
africana em seus cabelos (ver imagem 4), os jovens fazem referéncia a seu uso como acessorios
para o cabelo e também os denominaram de conchas, como se constata nas falas dos estudantes a

seguir:

“os acessorios no cabelo da mulher. Porque eu nunca havia visto algo
deste tipo”(J34M catolico/Turma Angola);

“a roupa e os acessorios no cabelo”(J7Fn evangélica/Turma Angola);

“as conchas no cabelo, nunca tinha visto” (J43Mn evangélico/Turma
Mogambique);

“os aderecos na cabeca da moga, pois ¢ incomum e achei lindo” (J67Fn
agostica/Turma Brasil).

Além de acessorios, os buzios ja foram utilizados em Africa como dinheiro, forma de
moeda e, na atualidade, sdo utilizados, tanto no continente africano como no Brasil, pelos
adeptos das religides de matriz africana, como adornos aplicados nas roupas dos orixds; em
colares chamados de fio-de-contas; e no jogo de blzios, como objetos de comunicagdo com 0s
Orixas, em consultas sobre o futuro.

Vale ressaltar também que, em Africa, os tecidos a partir dos quais sdo
confeccionados as roupas, possuem significados que sdo expressos por meio das estampas e das
cores, chamando bastante atencdo. Dessa forma, no Mali, na Costa do Marfim, em Gana, dentre
outros paises africanos, os tecidos nos revelam os costumes e os acontecimentos ligados a
historia e a cultura de muitos povos africanos. Contudo € preciso trazer estes conhecimentos para
a sala de aula, para tanto ¢ fundamental a mediacao do professor, que deve ser adicionada as

possibilidades de um letratamento imaggtico e racial critico, potencializado pelo livro didatico.
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Imagem 5: Mulher carioca descendente de povos da regido congo-angolana, 2016.
BOULOS JUNIOR, 2016, v.1, p. 225.

Em relagdo a imagem acima, fizemos duas questdes aos jovens estudantes. Na
primeira, perguntamos que elemento cultural africano eles identificavam na imagem? E a
segunda, se o uso de aderecos e adornos africanos ¢ uma forma de resgatar e valorizar a cultura
negra?

Verificamos, a partir das indagagdes feitas, que 76 jovens, dos 101 pesquisados
(75%), conseguiram identificar o elemento cultural africano presente na imagem, informando
que se tratava do turbante - 28 na turma Angola, 27 na turma Mocambique e 21 na turma Brasil.

Chamou-nos a atencao a resposta dada por uma jovem que disse o seguinte: “trata-se
do turbante, quando se pensa em moda e gélé”’, quando se fala em religido, no caso do
candomblé, refere-se ao pano utilizado na cabeca, que serve para proteger o “ori”, ou seja, O
orixa pessoal de uma determinada pessoa” (J41Fn Culto afro-brasileiro — Turma Mogambique).
Nota-se que o pertencimento religioso da jovem pode contribuir para trazer para a sala de aula
novos saberes provenientes das religides de matriz africana. Em contrapartida, uma minoria dos

pesquisados (14%) refere-se ao elemento africano como: lengo, pano e touca.

0 Oja de cabega ou Gélé ¢ um tipo de turbante que integra o vestuario religioso do candomblé. E, também, pode ser
denominado de “tor¢o” e apresenta varios significados a partir da forma que se apresenta na cabega.
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Além disso, para 89% dos jovens estudantes, o uso de aderegos e adornos de origem
africana contribui para resgatar e valorizar a cultura negra. Neste sentido, alguns afirmaram que

este uso possibilita:

“resgatar as tradigdes ¢ promover a inclusdo das pessoas negras na
sociedade” (J2Fn Catdlica — Turma Angola);

“trazer mais da cultura africana para nossos pais, sdo coisas lindas que
devemos ter conhecimento” (J21Fp Evangélica — Turma Angola);

“reafirmar a cultura africana socialmente e mostrar que ¢ importante”
(J13Fp Catolica — Turma Angola);

“mostrar sua origem e ndo deixar a sua cultura morrer.” (J36Fn Catolica —
Turma Mocambique);

“a expressdo da negritude e uma forma de se orgulhar e valorizar nossa
cultura” (J41Fn Culto Afro-brasileiro — Turma Mogambique);

“um empoderamento o que ¢ positivo” (J73Mn Evangélico — Turma
Brasil).

O uso do turbante, de vestimentas feitas com tecidos africanos, dos buzios, dos
colares e brincos coloridos, dentre outros aderecos e adornos de origem africana, representa,
como expresso por meio das falas citadas acima, o resgate de nossas origens africanas, a luta de
nossos antepassados por respeito, visibilidade e igualdade. Simbolizam também a identidade
afrodescendente e revelam costumes tradicionais que sao mantidos vivos na atualidade.

No entanto, dois jovens salientam que este resgate e valorizagdo da cultura negra

acontece

“quando utilizados por pessoas negras” (J7Fn evangélica/Turma Angola);
ou

“s6 quando € usado por negro (a)” (J38Mn ateu/Turma Mogambique).

Esta ponderacao presente nas falas dos estudantes demonstra a compreensao de que o
turbante, por exemplo, ndo ¢ um mero adereco da moda, mas o simbolo de uma cultura, de uma
estética e de empoderamento da mulher negra. E um discurso antirracista, em prol da negritude,

do ndo branqueamento da cultura afrodescendente.
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A imagem, a seguir, ilustra um instrumento de percussdo africano, denominado
xequeré ou abé, que ¢ caracterizado por uma cabaga cortada em uma de suas extremidades e
envolta em uma rede formada por contas. Instrumento usado na Nigéria, Mali, Congo, dentre
outros paises, em casamentos, nos funerais e nos cultos as orixas femininas. No Brasil, ele foi
introduzido por meio dos rituais do candomblé e se popularizou no carnaval baiano a partir dos

grupos de afoxé e também por meio dos grupos de maracatu.

Imagem 6: Integrantes dos Filhos de Gandhy na Lavagem do Bonfim, Salvador (BA), 2003
Destaque para o uso do instrumento musical de origem africana denominado xequere€.
BOULOS JUNIOR, 2016, v.1, p. 235.

Em nossa analise, percebemos que 70 jovens dos 101 pesquisados identificam este
instrumento musical (69%), sendo 25 estudantes da turma Angola, 27 da turma Mogambique e
18 da turma Brasil, no entanto, ndo sabem o seu nome. Destes, 27 jovens o denominam como
chocalho (27%). Além disso, 32 jovens afirmaram ndo possuir conhecimentos em relacdo ao
referido instrumento (32%).

Em contrapartida, 6 estudantes pesquisados afirmam ja ter pegado neste tipo de

instrumento, de ter tocado e conhecer o seu som, conforme pode ser constatado nos relatos a

seguir.
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“ndo conhego o seu nome, mas o reconhego pelo som em festas” (J25Fb
catolica/Turma Angola);

“conheco e ja peguei em um, porém ndo lembro o nome” (J23Fb
ateia/Turma Angola);

“Sei o barulho que faz, mas ndo sei o nome” (J33Mn ateu /Turma
Mogambique);

“nao me lembro o nome, ja até toquei” (J98Mb evangélica/Turma Brasil).

As respostas dos estudantes demonstram que o conhecimento em relagdo ao xequeré
¢ incerto, uma memoria de festa, do som, mas que ndo sabem nome. A nosso ver, a realizagao de
uma pesquisa orientada sobre os instrumentos musicais de origem africana presentes no Brasil, a
época do estudo da cultura loruba, apresentada no livro didatico, poderia ter ampliado o
conhecimento dos jovens sobre este instrumento e sobre outros instrumentos musicais afro-
brasileiros utilizados em nosso pais. Nesse sentido, acreditamos que a media¢do do professor ¢

fundamental para ampliar os conhecimentos potencializados por meio das novas iconografias.

Bertrand Gardel/Hemis/Alamy/Glow Images

4

. Iagm : ngao de gapoeira em ra1a de Sa ad(B), 2005.
BOULOS JUNIOR, 2016, v.2, p. 85.
A respeito da capoeira, representada na foto acima, a maioria dos jovens estudantes

conseguem identificar esta manifestacdo cultural e escrever sobre ela (79%). Na turma Angola,

32 jovens dos 35 pesquisados conseguiram identifica-la e escrever sobre a mesma. Na turma
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Mocambique, todos os 31 jovens conseguiram identificar a capoeira e apenas 5 ndo conseguiram
escrever sobre ela. Na turma Brasil, dos 35 pesquisados, 32 conseguiram identificar a
manifestagdo cultural e destes, 7 jovens nao conseguiram escrever sobre ela e 3 ndo conseguiram
identificar e escrever sobre a capoeira.

As falas que citamos, a seguir, mostram o que os estudantes sabem e pensam a

respeito da capoeira.

“E uma danga misturada com luta praticada pelos africanos nos tempos da
colonizacdo” (J25Fb catolica — Turma Angola).

“E um tipo de esporte que junta luta, musica e danga” (J23Fb ateu —
Turma Angola).

“A capoeira, que antes era uma forma de luta e resisténcia dos negros, que
colocavam canivetes entre os dedos para ferir seus adversarios, hoje em
dia ¢ considerada uma danga” (J2Fn catdlica — Turma Angola).

“Sei que ¢ uma danca/luta de origem africana” (J18Fp ndo declarou o seu
pertencimento religioso — Turma Angola).

“Sei que ela representa forga e foi muito importante para “fugir” de todo o
sofrimento que os negros enfrentaram durante a escraviddo” (J27Fb
evangélica — Turma Angola).

“A capoeira era inicialmente usada como forma de resisténcia contra os
opressores ¢ como forma de expressdo cultural” (J41Fn culto afro-
brasileiro — Turma Mogambique).

“A copeira ¢ utilizada como dancga e luta por muitas pessoas, traz a cultura
africana a tona” (J65Fb culto afro-brasileiro — Turma Mogcambique).

“E uma forma de jogo e luta, ja fiz” (J99Fb ndo declarou o seu
pertencimento religioso — Turma Brasil).

“E uma luta tradicional entre afrodescendentes que hoje ¢ praticada por
todos” (J81Fp Espirita — Turma Brasil).

A capoeira ¢ vista pelos jovens do Ensino Médio como uma forma de luta, danga e
resisténcia, criada no Brasil pelos africanos escravizados, no periodo da coloniza¢do. Alguns
apontaram, de forma erronea, que ela pode ser entendida como uma expressao cultural, que tem
sua origem no continente africano. Durante o periodo colonial ela foi proibida e hoje ¢
valorizada e praticada por muitas pessoas, independente da etnia.

Enfim, constatamos, por meio de nossa andlise, que, para além do conhecimento

sobre a capoeira presente nos materiais didaticos, ela também faz parte das experiéncias e
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vivéncias da juventude. Como afirmado pela estudante J81Fp da turma Brasil, ela ja ¢ tradicional

e pode ser praticada por todos.

Glaucan Fernandes/AE

UEISU MUpY/ ruwai slia

HAneki/Full

Hamilton Zam|

Imagem 8: Ludmilla (cantora e compositora de funk) em uma apresentagio no Rio de Janeiro, em 2014;
e Emicida (rapper e compositor) — em um show no Hard Rock Café, em Curitiba, 2015.
BOULOS JUNIOR, 2016, v.2, p. 78.

As imagens acima retratam dois afrodescentes brasileiros que alcangaram prestigio

social. Merece destaque como as fotos foram utilizadas pelo autor da colecdo didatica, como
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forma de valorizar e dar visibilidade ao negro, a sua cultura e a sua contribuicdo para a
sociedade, permitindo aos jovens estudantes afrodescendentes, se verem representados no livro
didatico; além de compartilhar com seus pares a informagdao que possuem em relacdo a estes
artistas e aos seus estilos musicais.

Verificamos por meio das respostas dadas ao questiondrio, que 94 jovens dos 101
pesquisas (93%), afirmaram que a imagem 8§ refere-se a cantora e compositora de fank, Ludmilla
e ao Emicida, rapper e compositor. Um estudante da turma Angola ainda ressaltou que a cantora
Ludmilla, no inicio de sua carreira, no Rio de Janeiro, era conhecida como MC Beyoncé e que a
mesma também canta pop (J26Mb evangélico). Nome artistico, adotado por Ludmilla, no inicio
de sua carreira, por ser muito fa das musicas e coreografias da cantora estadunidense Beyoncé.
Isso também denota o interesse do jovem pelas duas artistas negras.

O nome do rapper Emicida vem da mistura das palavras “MC” e “homicida”, em
referéncia as vitorias constantes, nos duelos de MC’s por meio das improvisagdes e rimas. E o
nome artistico de Leandro Roque de Oliveira, afrodescendente, considerado uma revelacao do
hip hop no Brasil, nos anos 2000. As letras de suas musicas t€ém como base suas vivéncias em
Sdo Paulo e retratam os problemas sociais brasileiros, assim como o racismo e a homofobia.

Na turma Angola, 32 jovens estudantes dos 35 pesquisados reconheceram os dois
afrodescendentes presentes na imagem e também citaram os estilos musicais que cada um
representa. Apenas 3 dos pesquisados afirmaram ndo conhecer os artistas e seus estilos musicais.
Nas turmas Mogambique e Brasil, este nimero caiu para 2 jovens, dos 31 e 35, respectivamente,

pesquisados. As falas dos jovens, a seguir, reafirmam estas constatagdes.

“Ludmila canta funk e Emicida canta rap” (J4Mn cat6lico/Turma
Angola);

“Ludmilla e que canta fank e de Emicida que canta rap” (J2Fn
catélica/Turma Angola);

“Mc Ludmila fank e Emicida rap” (J38Mn ateu/Turma Mogambique);

“Ludmilla ¢ o Emicida. Ludmilla canta fank ¢ o Emicida rap de
mensagem” (J40Mn evangélico/Turma Mogambique);

“Ludmilla funk e o Emicida com rap”(J76Mn catdlico/Turma Brasil);
“A Ludmilla é funk/pop e Emicida canta rap”(J81Fp espirita/Turma
Brasil).
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Estes dados nos revelam a forte influéncia que a midia e as redes sociais exercem
sobre a cultura juvenil e, em especial, sobre os jovens que participaram de nossa pesquisa. Tal
fato mostra-se promissor para a pratica de um letramento imaggético e racial critico, a partir das
imagens e dos discursos que elas carregam e da mediagao do professor.

A imagem, a seguir, consta na capa do “livro 2” da colegdo “Historia: Socieade &
Cidadania”, do PNLD de 2018, e ilustra a pratica do jongo de Piquete,”' também conhecido
como caxambu, uma mistura de danga ¢ versos cantados72, de origem banto, que acontece na
Vila Eleotério, bairro paulista que recebeu muitos negros libertos, apds a abolicdo, como em
outras partes da regido sudeste do territorio brasileiro, como no Rio de Janeiro ¢ em Minas
Gerais. Destaca-se, nesta danga, a organizacdo de um grande circulo, o uso do tambu (tambor
maior) e do candogueiro (tambor menor), considerados sagrados e ancestrais pela comunidade.
Esses elementos representam a expressdo da religiosidade e sdo acompanhados pelo urucungo
(arco musical banto que deu origem ao berimbau), viola e panderio; a presenca da fogueira, no
centro da roda, pode ocorrer e serve para afinar os instrumentos e iluminar as almas dos
antepassados; o casal, ao centro, faz referéncia a fertilidade. O jongo, na regido sudeste,
contribuiu para o surgimento do samba, considerado o ritmo mais tocado, nas casas dos antigos

sambistas e compositores das escolas de samba cariocas.

! Para mais informagdes ver http://www.pontaojongo.uff.br/jongo-de-piquetesp. Acesso em 25 de setembro de 2020.
2 Os versos cantados sdo fundamentais na roda de jongo e expressam acontecimentos cotidianos € a memoria da
comunidade jongueira e do jongueiro que os entoam.
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Imagem 9: Capa do livro “Historia: Sociedade & Cidadania”
Apresentagdo de um grupo de Jongo de Piquete (origem banto), Sdo Paulo, 2007.

BOULOS JUNIOR, 2016, v.2. (PNLD de 2018).

Quanto a imagem acima, queriamos perceber quais elementos culturais os chamavam

a atenc¢do, nesta representacdo, ¢ se os jovens estudantes identificariam esta manifestagao afro-

brasileira, no caso, o jongo. Recebemos as seguintes respostas:

“E alguma danga tipica e chamam a atengdo os instrumentos e as
vestimentas” (J11Fp evangélica/Turma Angola);

“E um tipo de festa comemorativa ¢ me chama a atengio as roupas”
(J16Mp catodlico/Turma Angola);

“E uma manifestagdo da cultura afro-brasileira, uma roda de danga com
musicas proprias; me chama mais aten¢do o tambor ¢ as vestes” (J27Fb
evangélica/Turma Angola);

“E uma manifestagdo cultural, ndo sei o nome, mas o que me chama a
atengdo s@o roupas” (J40Mn evangélico/Turma Mogambique);

“Uma manifestagdo religiosa ¢ me chama a ateng@o suas roupas, seus

colares (guias), assim como cenario” (J41Fn culto afro-brasileiro/Turma
Mogambique);
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“Uma comemoragdo; me chamam atencéo as roupas e colares” (J74Fn
ateia/Turma Brasil);

“Um estilo de danga e chama atencdo os corddes e roupas” (J83Fp
evangélico/Turma Brasil).

Por meio destas respostas, percebemos que os pesquisados nao possuem
conhecimento a respeito do jongo, de suas caracteristicas e importancia. Entretanto, por meio da
leitura da imagem, reconhecem alguns elementos afro-brasileiros que fazem parte do mesmo.
Desse modo, como este conhecimento nao faz parte do texto verbal do livro didatico, mas apenas
do imaggético, caberia, entdo, ao professor complementar esta lacuna e possibilitar o acesso dos
jovens a esse conhecimento, conforme determina a Lei 10.639/03.

Verificamos também, por meio da analise dos questionarios, que nenhum dos 101
jovens estudantes citou, em suas respostas, o nome jongo. No entanto, destes 49 jovens, (37%) -
23 da turma Angola, 12 da turma Mogambique e 14 da turma Brasil, identificam a imagem como
sendo uma danca, uma festa, uma comemora¢do, uma manifestacao afro-brasileira ou uma
manifestagdo africana.

Além disso, na turma Angola, 7 jovens estudantes disseram ndo saber que
manifestagdo cultural ¢ essa e 5 ndo responderam a questdo. Na turma Mogambique, 17
pesquisados também ndo conseguiram identificar a manifestacdo presente na imagem e 2 nao
responderam a questdo. Na turma Brasil, 14 jovens disseram ndo conhecer a manifestacao
cultural e 7 ndo responderam. Portanto, se somarmos estes numeros, teremos um total de 52
pesquisados (51%), que nao t€m conhecimento a respeito da imagem. Em contrapartida, 87
jovens estudantes (86%), dos 101 pesquisados nos informaram que os elementos culturais que
lhes chamaram a atencdo na representacdo foram: as vestimentas coloridas, os instrumentos
musicais (tambores), os colares (guias), € os corddes, a organizagao circular da danca, o modo de

dangar e os pés descalcos.
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/The Image Works/Ke

Imagem 10: Jodo Candido - Lider da Revolta  Imgem 11: Nelson Mandela aclamado por apoiadores, em 1993,
da Chibata de 1910. Durante campanha eleitoral na qual se consagraria presidente.
BOULOS JUNIOR, 2016, v.3, p. 68. BOULOS JUNIOR, 2016, v.3, p. 155.

As imagens acima representam o Almirante Negro, Jodao Candido, e o ex-presidente
da Africa do Sul, Nelson Mandela. O primeiro se destacou, durante a Primeira Repiiblica no
Brasil, por ter liderado, no Rio de Janeiro, em 1910, a Revolta da Chibata, revolta que teve como
causas os baixos salarios pagos ¢ a ma alimentacdo fornecida aos marinheiros da Marinha
brasileira, cujo castigo foi fisico, com o emprego de chibatadas para aqueles que
desobedecessem a alguma regra. Embora na Republica, os castigos da época da escravidao
continuavam a ser aplicados. E por fim, o racismo também continuava existindo na Marinha,
pois, com excec¢ao de Jodo Candido, os negros ndo podiam ocupar os cargos do alto escaldo
dessa instituicdo; eram, em sua maioria, marinheiros de baixo escaldao. Foi uma revolta que
trouxe para a cena republicana homens até entdo invisiveis. A revolta teve um carater multiétnico
e politico, com uma grande participagdo de negros.

Mandela foi advogado, ativista na luta contra o racismo e a segregacdo racial
implantados na Africa Sul, apos a Segunda Guerra Mundial, o que lhe rendeu 27 anos de pris3o.
Ele foi solto na década de 1990, gracas a uma forte pressdo internacional e negociagdes com
Frederik Klerk, responsavel pelo governo sul-africano naquela época. Em 1994, foi eleito
presidente da Africa do Sul, o primeiro presidente negro daquele pais. E considerado um dos

mais importantes lideres africanos e também um dos maiores nomes mundiais, na luta contra o
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racismo, sendo o responsavel pelo fim do regime de segregagdo racial, Apartheid, na Africa do
Sul e pela luta em prol dos direitos humanos e pela igualdade.

Em relacdo a essas imagens, perguntamos aos jovens, por meio do questiondrio, se
eles reconheciam as pessoas representadas e pedimos que escrevessem o que sabiam sobre elas.
A partir de nossa observagao, constatamos que a maioria dos jovens pesquisados nao reconhecia
Jodo Candido. No entanto, a maioria deles reconheceu e conseguiu escrever sobre Nelson
Mandela. E intrigante, pois, no livro didatico, ambas as imagens sio acompanhadas de texto
escrito.

Dessa forma, na turma Angola, 25 jovens dos 35 pesquisados disseram ndo conhecer
Jodo Candido, 7 ndo responderam e 3 disseram que conheciam, mas nao lembravam o nome. Ja
em relacdo a Mandela, 30 jovens estudantes, dos 35 que responderam ao questionario, afirmaram
conhecé-lo e escreveram sobre ele. Apenas 1 jovem disse ndo conhecer e 4 ndo responderam a
questao.

Na turma Mocambique, 24 jovens ndo conheceram Jodo Candido dos 31
pesquisados, 4 jovens estudantes reconheceram o Almirante Negro e escreveram sobre ele; 1 ndo
lembrou de seu nome e 2 ndo responderam a questdo. Sobre Nelson Mandela, 25 jovens dos 31
pesquisados o reconheceram e conseguiram escrever sobre ele; 5 disseram que ndo conheceram e
1 ndo respondeu a questao.

Ja na turma Brasil, 22 jovens estudantes, dos 35 que responderam ao questionario,
afirmaram ndo conhecer Jodo Candido; 3 jovens o reconheceram e escreveram sobre ele; destes
apenas 1 ndo lembrou o seu nome; 10 ndo responderam a questdo. Em relacdo a Mandela, 24
jovens afirmaram conhecé-lo e escreveram sobre ele no questiondrio; 6 disseram que nao o
conhecem e 5 ndo responderam a questao.

Enfim, a partir destes dados, percebemos que 71 dos jovens pesquisados (70%), de
um total de 101, ndo identificam Jodo Candido, por meio da imagem que disponibilizamos e que
consta no “livro 3” da colecdo didatica de Histéria que utilizam. De forma contréria, 79 dos
pesquisados (78%), reconheceram Nelson Mandela e conseguiram escrever sobre ele.
Acreditamos que a lembrangca de Mandela, no imagindrio coletivo dos estudantes, possa ser
justificada também pela contribuicdo da midia, uma vez que, em 2013, ano de sua morte, sua
histéria, importancia e trajetoria politica foram muito divulgadas e veiculadas por diversos meios

de comunicacgao social.
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Alguns apontamentos dos jovens sobre o Almirante Negro foram:

“Nao me lembro o nome, embora ja tenhamos estudado. Sei apenas que
lutou numa revolucdo de marinheiros” (J25Fb Catélica — Turma Angola).

“Nao lembro o nome, sei que foi lider de uma revolta no Brasil que
buscava melhores condigdes para os marinheiros” (J74Fn Ateu — Turma
Brasil).

“Ele foi um homem que liderou uma revolugdo na Marinha em fun¢do do
tratamento dos brancos em relacdo aos negros” (J86Fp Evangélica —
Turma Brasil).

“Jodo Candido, homem que protagonizou a revolta da chibata (J38Mn
Ateu — Turma Mocambique).

Sobre Mandela, os jovens estudantes afirmaram que ele :

“6 0 ex-presidente da Africa do Sul e primeiro presidente negro do pais”
(J2Fn Catolica — Turma Angola).

“6 um dos mais famosos politicos do mundo. Ele foi presidente da Africa
do Sul e preso por muitos anos injustamente” (J6Mn Catolico — Turma
Angola).

“foi um lider politico e pacifista que lutou contra o aphartheid na Africa,
foi preso e solto muitos anos depois e tornou-se presidente do seu pais.
Morreu recentemente” (J25Fb Catdlica — Turma Angola).

“foi uma figura importante na Africa. Lutava pelos direitos dos negros e
igualdade” (J24Fb ndo declarou o pertencimento religioso — Turma
Angola).

A imagem, a seguir, ¢ uma representagdo da “danca do pulo”, presente na capa do
“livro 2” da colecao “Historia: Sociedade & Cidadania” do PNLD de 2015. Esta danga ¢
tradicional do povo massai, que vive no norte da Tanzania e no sul do Quénia. Pedimos para que
os jovens estudantes fizessem a leitura da imagem e nos apontassem elementos africanos

presentes na mesma. Desse modo nos foi respondido:

“as vestimentas e pintura corporal” (J11Fp evangélica/Turma Angola);

“as vestes coloridas e colares caracteristicos, além dos tragos étnicos”
(J25FDb catdlica/Turma Angola);

“as pinturas no rosto, o cajado, as roupas e colares”(J23Fb ateia/Turma
Angola);
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“a danga e enfeites” (J49Mp catdlico/Turma Mogambique);
“a forma de vestir” (J57Fb evangélica/Turma Mocambique);

“as roupas, cores, a danga, cor da pele” (J67Fn agnostica inclinada para
afro-brasileira/Turma Brasil);

“as roupas, as cabecas raspadas” (J73Mn evangélico/Turma Brasil);

“as roupas e as caracteristicas fisicas” (J87Fp catélica/Turma Brasil).

E interessante destacar que, através destas respostas, mesmo sem o auxilio de um
texto verbal, a maioria dos estudantes, 90 jovens dos 101 pesquisados (89%) conseguiram
identificar os tracos culturais africanos presentes na imagem, alguns tipicos apenas da etnia
massai; 5 disseram ndo saber responder e 6 ndo responderam a questdo. Como elementos
culturais africanos foram citados: o tipo de vestimenta, as cores (vermelho e azul), as pinturas no
corpo, o tipo de danga (uma espécie de ritual), os colares, o corte de cabelo, o cajado, tracos

étnicos (o biotipo) e a cor.
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Imagem 12: Capa do livro “Histéria: Sociedade & Cidadania’
Povo Massai exibindo a tradicional Danga do Pulo.
BOULOS JUNIOR, 2013, v.2 (PNLD de 2015).

Os massai se caracterizam pelo porte esguio e forte do corpo, principalmente por
suas vestimentas feitas de panos quadriculados em vermelho e azul que sdo sobrepostos. Soma-
se a 1sso o cabelo curto e/ou a presencga de penteados, as orelhas furadas, os rostos taduados com

317



cicatrizes, o uso de sandalias nos pés, de colares no pescoco e do cajado. Este ultimo instrumento
revela que ¢ um povo semindmade e pecuarista. Suas musicas, historias, poesias, dangas,
conhecimento de ecologia, medicina tradicional, taticas de guerra, técnica de criagdo de gado,
armazenamento de comida, conhecimento e valor dado a terra ¢ passado de geracdo a geragdo
por meio da oralidade.

A danga representada, de nome adumu, ¢ uma danga de boas-vindas, também
conhecida como a “danca do pulo”, e ¢ realizada pelos jovens massai de 15 a 25 anos, quando
recebem convidados. E também realizada em eventos comemorativos e serve para que os jovens
encontrem suas futuras esposas. Desse modo, quanto mais alto um jovem massai pula, mais ¢
atraente para as mulheres. Além disso, para esta etnia, o que os faz um povo forte e coeso ¢ a
unido que existe entre eles.

A proxima foto representa a Festa do Nosso Senhor do Bonfim, em Salvador, que
acontece no més de janeiro, sempre na segunda quinta-feira do més. E a segunda maior
manifestagdo popular da Bahia, perdendo somente para o carvanal. Caracteriza-se por ser uma
manifesta¢do do sincretismo religioso que envolve catolicos e membros de religides de matriz
africana. O Senhor do Bonfim ¢ representado por meio da imagem de Jesus Cristo crucificado e,

no candomblg, pelo orixa Oxala.

Imagem 13: Festa do Nosso Senhor do Bonfim — celebrag@o que acontece em
Salvador na segunda quinta-feira posterior ao Dia de Reis, no més de Janeiro.
BOULOS JUNIOR, 2013, v.2, p. 239 (PNLD de 2015).
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O marco de inicio da festa ¢ a procissdo que sai da Igreja de Nossa Senhora da
Conceigdo da Praia, até a Igreja de Nosso Senhor do Bonfim, um percurso de oito quildmetros,
marcado pelo uso do branco - cor do orixa Oxald, pela presenca das baianas, de grupos de afoxés
e de varios tipos de crédulos, sejam eles adeptos do catolicismo, das religides de matriz africana
e também de outras religides. Ao final do cortejo, acontece a lavagem das escadarias e do adro
da Igreja do Senhor do Bonfim, feita pelas baianas, que usam agua de cheiro, ao som do toque de
atabaques e de canticos de origem africana, sob muitas palmas. Essa festa tipica do sincretismo
religioso brasileiro foi levada para o Benin, por meio dos africanos que retornaram ao continente.

Esta representacdo nos revela o quanto a cultura ¢ viva e se perpetua ao longo do
tempo, em suas adptacdes, hibrizagcdes e misturas que acontecem ¢ que tém possibilitado a sua
continuidade ¢ o convivio com a modernidade. Demonstra também que € possivel a convivéncia
entre as religides e que nenhuma ¢ melhor que a outra. Logo, ndo faz sentido a existéncia do
racismo cultural e religioso.

A partir dessa imagem, fizemos as seguitnes questdes aos jovens do Ensino Médio:
Que manifestacdo cultural afro-brasileira ela representa? Onde ela acontece? E o que pensam do
fato de essa manifestacdo ndo ser bem vista pela maioria das pessoas em nossa sociedade?
Constatamos, pelas respostas, que nenhum dos jovens presentes, nas trés turmas pesquisadas,
conseguiu identificar a referéncia da imagem a Festa do Senhor do Bonfim em Salvador, na
Bahia. Desse modo, para 51 jovens estudantes, 50%, dos 101 pesquisados, a imagem esta ligada
a uma manifestacdo religiosa do candomblé ou da umbanda. Eles conseguiram identificar a
presenca de seguidores do candomblé nessa manifestacio em frente a uma igreja catolica,
entretanto, eles ndo conseguiram perceber que se tratava de uma manifestacdo cultural afro-

brasileira, que se caracteriza por ser sincrética. Neste sentido, uma jovem afirmou:

“E um culto aos orixas na pra¢a de uma igreja” (J2 Fn Catolica — Turma
Angola).

Além disso, 42 jovens afirmaram nao conhecer esta manifestagao (42%) e 8 ndo
responderam a questdo (8%). Soma-se a isso, o fato de apenas 25 jovens estudantes (25%)
apontarem que a manifestacao ocorre na Bahia.

Ja em relagdo ao fato de essa manifestagdo afro-brasileira, representada pela imagem,

ndo ser bem vista pela maioria das pessoas da sociedade, a maioria dos jovens pesquisados
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possuem uma postura contraria a apresentada pela sociedade em geral. Assim, de modo geral,
sdo antirracistas e defendem o respeito as varias religides — (26 jovens na turma Angola, 23 na
Mogambique e 23 na turma Brasil), totalizando 72 jovens estudantes dos 101 pesquisados (71%).

Dessa forma, alguns ressaltam que:

“Temos que respeitar a religido de cada um” (J3Fn Catolica — Turma
Angola).

“Cada um tem a sua cultura, a sua religido, entdo, ¢ o dever de todos
respeitar a escolha do outro” (J12Fp Evangélica — Turma Angola).

“Eu penso que na verdade a gente ndo sabe nada e por isso a gente julga”
(J27Fb Evangélica — Turma Angola).

“Eu penso que isso ¢ intolerancia religiosa, pois todas as religides devem
ser respeitadas”(J23Fb Ateu — Turma Angola).

“Eu penso que cada um tem autonomia de seguir a religido que quiser
sem ser vitima de segregagdo e preconceito” (J45Fp Catolica — Turma
Mogambique).

“As pessoas t€m preconceito e julgam como “macumba” sem saber do
que se trata, como se fosse algo ruim” (J98Mb Evangélico — Turma
Brasil).

Apesar destas falas, que ilustram, de forma positiva, a posi¢cdo de 71% dos jovens
pesquisados nas turmas de Ensino Médio, encontramos também discursos contraditorios e até

mesmo ligados ao racismo religioso, como os a seguir:

“A  manifestagio é o candomblé, macumba. Penso que ¢ algo
interessante, mas errado, adorar santos que sdo mal, mas respeito pois
essa ¢ a religdo deles” (J21Fp evangélica — Turma Angola);

“Cada um deve respeitar a religido do outro, acho que cada um tem sua
imagem certa de Deus” (J13Fp catolica — Turma Angola);

“Nao simpatizo, porém respeito” (J89Fb evangélica — Turma Brasil);

“E algo do espiritismo. Nio acompanho” (J68Fn (negra tipo parda)
evangélica — Turma Brasil).

Percebemos que estas falas estdo, de certa forma, ligadas ao posicionamento

religioso destes jovens e isso fica mais evidenciado em relagdo aos jovens evangélicos.
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Verificamos também, por parte de um jovem, que se posiciona como ateu, o desrespeito as

religides e o uso de palavra “chula” quando faz referéncia as mesmas. Ele disse:

“Eu ndo penso nada, € tudo a mesma bosta pra mim” (J42Mn Ateu —
Turma Mocambique).

Duas das falas anteriores sdao da turma Angola, uma da turma Mocambique e as
outras duas da turma Brasil. Estas leituras, em relagdo a imagem 13, representam discursos
racistas suscitados em 5% do total de jovens pesquisados e demonstram que, embora nao
tenham reconhecido a manifestacdo religiosa, afirmam ser ela uma manifestacdo do candomblé,
macumba, algo ligado ao espiritismo, que consideram errado € com que ndo simpatizam.

Contudo, apesar de o livro didatico ter veiculado a imagem com o objetivo de ilustrar
a presenca ¢ a influéncia da cultura africana no Brasil, pontecializando a discussdo sobre a
necessidade do respeito as religides, em especial as de matriz africana, ela acabou contribuindo
para que esses jovens deixassem explicitas suas posturas racistas. Isso evidencia também a
urgéncia da discussdo sobre o racismo religioso na escola e a importincia da media¢do do

professor no trabalho com imagens na sala de aula de Historia.

Imagem 14: Foto da semifinal da Copa do Mundo de futebol feminino, realizada na Alemanha, em 2011.
Dizeres da faixa: “Diga ndo ao racismo”. BOULOS JUNIOR, 2013, v.3, p. 95 (PNLD de 2015).
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A foto anterior representa uma das muitas campanhas que vém sendo realizadas, com
0 objetivo de combater o racismo, que tem se tornado explicito nos estadios de futebol, nas redes
sociais, na atuag¢ao da policia e em nossas relagdes cotidianas. Ela demonstra também que a
erradicagdo do racismo nao ¢ uma tarefa apenas dos negros, mas de toda a sociedade. Além
disso, como os jogos de futebol tém grande visibilidade, ¢ um momento oportuno e estratégico
para o fortalecimento da luta contra o racismo e o preconceito.

Neste sentido, com base na imagem, pedimos para que os jovens nos informassem: o
que ela demonstrava? E o que pensavam sobre este tipo de manifestacdo? A maioria dos jovens
estudantes pesquisados (87%) conseguiram identificar que a imagem se referia a uma campanha
contra o racismo, realizada em um jogo de futebol feminino, em que houve a participagdo de
jogadoras negras e brancas - 88 jovens dos 101 pesquisados; 11 ndo responderam a questdo e
apenas 2 disseram nao saber responder.

Acrescenta-se a isso o posicionamento positivo e favoravel a este tipo de luta por

parte de 86 jovens estudantes (85%). Sobre esta campanha ressaltaram que

“¢ bom que pessoas com voz e visibilidade (influéncia) realizem esse tipo
de manifestacdo, mas s6 uma faixa, em um unico dia, ndo é suficiente”
(J1Fn Catdlica — Turma Angola);

“pessoas de cores diferentes, dizendo nio ao racismo, ¢ muito valido, pois
0 racismo ¢ crime, e as pessoas deveriam respeitar as outras, pois
ninguém € melhor que o outro” (J12Fp Evangélica — Turma Angola);

“¢ importante para conscientizar as pessoas contra o racismo” (J11Fp
Evangélica — Turma Angola);

“€ um movimento muito bonito e mostra que nao somos melhores que
ninguém por causa da cor da pele” (J36Fn Catdlica — Turma
Mocambique).

As respostas dos estudantes comprovam o quanto sdo favoraveis e consideram
positivo este tipo de mobilizagdo contra o racismo, uma vez que propicia maior visibilidade,
conscientiza e demonstra que a luta antirracista deve envolver todas as pessoas. Vale destacar
também o reconhecimento do racismo como crime.

Todavia também identificamos, em relacdo a imagem 14, discursos contraditorios e

racistas entre os pesquisados, o que nos revela desafios e lacunas, em relagdo a discussdo sobre o
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racismo na escola, muito articulada a questdo religiosa e cultural. A este respeito, destacamos a

fala de dois jovens da turma Brasil:

“Apoio totalmente; sou contra qualquer tipo de violéncia independente da
cor da pele. PAREM de fazer um estereotipo para os brancos, como se
ainda fossemos maus. NINGUEM nasce racista” (J89Fb Evangélica —
Turma Brasil);

“E mentira” (J82Mp Ateu — Turma Brasil).

A primeira jovem, em sua fala, apoia a luta contra o racismo, entretanto nos
evidencia que falar contra o racismo ¢ prejudicial aos brancos, pois estariamos construindo um
esteredtipo de mau para os brancos. Na interpretacdo da estudante, nesse processo, aconteceria o
chamado racismo reverso, ou seja, um racismo contra os brancos, racismo este que nunca existiu
em relagdo a este grupo racial no Brasil, pois, para que sua existéncia fosse confirmada, seria
necessario que a populagdo branca tivesse sido submetida ao mesmo periodo e as mesmas
privagdes impostas pela escravidao e pelo racismo aos africanos e seus descendentes.

A exclusdo escolar do negro, a negacao do estudo da historia e da cultura afro-
brasileira, a falta de reconhecimento das terras quilombolas, dentre outras privagdes, ainda
persistem em nossa sociedade, o que ndo aconteceu em relagao a populagao branca.

Consideramos a ideia de racismo reverso como uma forma de vitimizagao e de luta
do segmento branco contra a perda de seus privilégios e dos espagos que ocupa na estrutura
social.

O segundo jovem considerou este tipo de campanha uma mentira, ou seja, uma
espécie de ilusdo, em relagdo ao combate ao racismo. Isso pode estar relacionado ao fato de que,
para o jovem, o combate ao racismo exija acdes efetivas e perenes por parte do Estado e nao
simplesmente campanhas e manifestacdes pontuais, ou que ndo reconheca sua existéncia em

nossa sociedade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Conhecimento é poder. A informacdo é libertadora.
A educacgdo é a premissa do progresso, em cada sociedade, em cada familia.

(Kofi Annan)

Chegamos ao final do nosso percurso de investigagdo, que buscou responder questdes
importantes sobre como sdo apresentadas e recebidas as novas iconografias sobre a(s) Cultura(s)
Africana(s) e afrodescendente(s) pelos jovens do Ensino Médio, nos livros didaticos de Historia,
apods a promulgacdo da Lei 10.639. Nosso estudo, que almejou demonstrar uma sintonia com a
pesquisa atual em Educacdo, se destaca pela aproximac¢do com a Antropologia, a Sociologia da
raca, a Historia, as Artes e a Linguagem, o que nos possibilitou ampliar o olhar sobre o livro
didatico de Historia e, em especial, sobre as novas iconografias veiculadas no mesmo.

Demonstramos, em nossa pesquisa, que o estudo das novas iconografias no livro
didatico, bem como a recepcdo das mesmas pelos jovens do Ensino Médio vao ao encontro da
luta do Movimento Negro pelo direito a educagdo, contra a erradicagdo do racismo, pela
valorizacdo do negro e de sua cultura. Nesta perspectiva, corroboramos com Gomes (2017),
quando esta afirma ser o Movimento Negro um educador e produtor de conhecimento. A
repercussao dessa luta estd na proposicdo e implementagdo de uma série de politicas publicas, a
partir dos anos 2000, como, por exemplo, a criagdo da Secretaria Especial de Politica e Promogao
da Igualdade Racial (SEPPIR), da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusdo (SECADI), a promulgacdo da Lei 10.639/03, do Plano Nacional de
Implementagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio das Relagdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana nas escolas, a publicacao
em portugués dos 8 volumes da Colegdo “Historia Geral da Africa”, a implantagdo das cotas nas
universidades publicas, na graduagdo e posteriormente na pds-graduagdo, dentre outros aspectos.

Entretanto ¢ preciso destacar que todas essas conquistas foram conseguidas,
gradativamente, e representam avangos importantes que, na atualidade, vém sendo atacados e
ameacados, em funcao do avango da direita no pais e da ocupacao por seus membros de cargos

estratégicos nos setores educacionais, culturais e economicos. A SEPPIR, por exemplo, foi
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extinta. Também foi aprovada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que visa o
estabelecimento de um curriculo escolar padrao e universal, ancorado no desenvolvimento de
competéncias e habilidades que vao ao encontro das exigéncias de uma sociedade competitiva,
produtiva e mercadoldgica, de organismos internacionais que desconsideram a diferenca.

Contudo e apesar dos obstaculos, a luta continua. Desse modo, reafirmamos que o
Movimento Negro possui um projeto de educagdo que ¢ histdrico e que foi construido na luta por
liberdade, visibilidade, humanidade, igualdade de direitos, sem desconsiderar o direito a
diferenga. Neste sentido, nossa pesquisa dialoga com a aspiracdo do Movimento Negro, em que
os livros didaticos de Historia sejam reeducadores da visdo dos jovens do Ensino Médio, a partir
de textos e imagens que apresentam o negro e sua cultura, de forma nao estereotipada, como
sujeitos de sua historia e transmissores de uma cultura que muito contribuiu para formacao de
nossa sociedade.

Assim, mesmo constituindo-se num suporte do conhecimento legitimado, o livro
didatico pode cumprir um papel importante, na tarefa de desvendar ideologias racistas e
ressignificar a Histéria do Brasil. Nesta perspectiva, em virtude de nossa pesquisa, pudemos
demonstrar, a partir do estudo das novas iconografias sobre Cultura(s) Africana(s) e
Afrodescendente(s) e dos sentidos que sao dados a elas pelos jovens do Ensino Médio, que estas
podem contribuir para o “enegrecimento” da escola e da sociedade, conforme Silva (1986).
Enegrecer nao como antonimo de embranquecer, ndo para absorver o branco, mas enegrecer, no
sentido que o negro e o branco se espelham, se comunicam, sem deixar de ser cada um o que ¢
(SILVA, 1986 apud SILVA, 1988, p. 107).

Portanto, o “enegrecimento” ndo envolve apenas negros, mas implica a valorizagao
do modo de ser de todas as comunidades, classes, grupos, o direito de expressao e compreensao
do outro. Dessa maneira, incentivar o sentimento de pertencimento a cultura negra ¢ um meio de
se conseguir o fortalecimento da identidade negra e de se desenvolver nos ndo-negros uma
identidade antirracista.

Em nossa pesquisa, também realizamos um esforco metodologico e historiografico,
de modo especial, com a Sociologia da raca e com a Linguagem, para perceber as iconografias
como um campo do conhecimento, de luta e de formacao das pessoas. Ele ¢ complexo, mas fértil
para a acao educativa, sendo assim, pode contribuir positivamente para a luta contra o racismo e

para a valorizagdo e reconhecimento dos varios sujeitos presentes na escola, por meio dos
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elementos culturais abordados por elas, em interacdo com o contexto social, vivéncias, valores,
concepgdes e imaginarios dos estudantes.

Dessa forma, compreender a imagem como uma linguagem especifica requer, por
parte do professor e do aluno, um certo conhecimento a respeito da linguagem imagética. E
preciso que esse tipo de linguagem seja compreendida como produtora de sentidos e veiculadora
de saberes, capaz de exercer a funcdo de reprodutora ou produtora de conhecimentos.

Por isso e, diante das potencialidades tecnologicas atuais, as imagens vém sendo
produzidas, a partir de uma linguagem propria e devem ser entendidas no contexto em que se
encontram no LDHEM. Nosso estudo aprofunda essa discussao - nos modos de ver, ler e analisar
as imagens, buscando perceber como elas se expressam e como propagam sentidos, na visdo dos
jovens-leitores do Ensino Médio. Assim, nosso estudo corrobora com Martins (2002), quando
afirma que ver ¢ um exercicio de constru¢ao perceptiva onde os elementos selecionados e o
percurso visual podem e devem ser educados (Martins, 2002, p.19). Isto, a nosso ver, justifica a
necessidade de um Letramento Imagético e Racial Critico, para que possamos realmente ler e
perceber os discursos presentes nas novas iconografias sobre Cultura(s) Africana(s) e
Afrodescendente(s), veiculadas nos livros didaticos de Historia.

O Letramento Imageético e Racial Critico, na educagdo formal, pode tornar consciente
um conhecimento que participa da capacidade de reflexdo do estudante e que seja importante
para sua formagdo pessoal e cultural, pois, em funcdo da ideologia instaurada com o Estado-
Nagao brasileiro, ndo fomos preparados para ler imagens, interpretd-las e usa-las em prol de um
ensino-aprendizagem reflexivo, critico e antirracista.

De posse dos aportes anteriormente citados e de uma andlise historica-discursiva-
cultural dos livros didaticos da colecao “Historia: Sociedade & Cidadania” do PNLD de 2015 ¢
2018, destinados ao Ensino Médio, conseguimos perceber através da leitura, da interpretacdo e da
analise dos textos didaticos e das novas iconografias, como estes representam a Historia e a(s)
Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s), nos capitulos que tratam especificamente desta
tematica. Desse modo, constatamos silenciamentos epistémicos, representagdes eurocéntricas,
discursos racistas, mas também a presenga de discursos antirracistas, que representam as
mudancas que vém sendo implementadas nos LDHEMs, em funcdo das avaliacdes realizadas

pelo MEC, das exigéncias da Lei 10.639/03, dos editais do PNLD e das pressdes dos
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Movimentos Sociais. No entanto, ainda ndo possivel falar na eliminacdo por completo de
preconceitos e imagens estereotipadas nesses materiais didaticos.

Soma-se a isso o fato de que, apesar de as editoras estarem investindo na escrita e
ilustracoes dos livros, com o intuito de trabalhar a diversidade cultural, ainda continuam
publicando obras didaticas, na sua maioria, com enfoque cultural eurocéntrico, sendo as outras
culturas apenas um apéndice dessa abordagem. Entretanto, estas colecdes continuam sendo
aprovadas e indicadas pelo MEC a todas as escolas publicas brasileiras. A nosso ver, iSso ocorre,
porque grande parte dos autores, ilustradores, revisores e até mesmo boa parte da equipe de
avaliadores sdo brancos e/ou formados numa perspectiva etnocéntrica. Isso dificulta a producao
de textos, imagens ¢ a avaliagdo dos livros didaticos e acaba contribuindo para uma naturalizagao
da visdo da supremacia racial branca em detrimento dos outros segmentos sociais.

Observamos também que o edital do PNLD de 2018, no anexo III, sobre “Principios e
critérios de avalicdo de obras didaticas”, absorveu dos editais do PNLD de 2013 ¢ 2014,
destinados a avaliagdo de obras didaticas dos anos iniciais ¢ finais do Ensino Fundamental,
respectivamente, a necessidade de que o livro didatico, enquanto mediador pedagdgico, contribua
para uma formacdo cidada dos estudantes, o que ndo constava do edital do PNLD de 2015 do
Ensino Médio. Assim corroboramos com Silva, Teixeira e Pacifico (2013) quando argumentam
que as prescrigdes sobre critérios de avaliacao presentes nos editais do PNLD estdo cada vez mais
propositivos e especificos e estes avangos estdo contribuindo para a melhoria da qualidade dos
contetdos didaticos e das imagens sobre Historia e Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s),
veiculadas nas obras didaticas, diminuindo a hierarquiza¢do entre branco e negro, a sub-
representacao e a auséncia de personagens negros nos livros didaticos.

Entre as permanéncias presentes nos livros didaticos da colegdo “Historia: Sociedade
& Cidadania”, tanto do PNLD de 2015 como do PNLD de 2018, podemos apontar em nossa
investigacao:

. A manutengdo nas colecdes de: dois capitulos no Volume I destinados
especificamente a Historia e Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s), de um capitulo
no Volume II e no Volume III, embora as independéncias em Africa sejam abordadas
junto as independéncias na Asia, a elas sdo destinadas um maior espago no capitulo

anunciado ao estudo das independéncias;
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. As obras didaticas continuam fazendo parte de uma abordagem baseada na chamada
“Historia Integrada”, em que os contetdos seguem uma ldgica cronologica e linear, tendo
como referéncia hegemonica a Historia da Europa;

. O enfoque historiografico tem como base uma histéria politica e econdmica, embora
se note nos livros da cole¢do que ha uma preocupacdo com a abordagem da diversidade
cultural;

o Em relacdo a Civilizacdo Egipcia, constata-se silenciamentos discursivos que
contribuem para desafricanizar o Egito antigo, em prol de um discurso racista e
eurocéntrico. Isso contribui para que esta civilizacdo ndo seja reconhecida nestas obras
como uma civilizagdo africana e, portanto, portadora de elementos civilizatorios africanos
que influenciaram e continuam influenciando inumeros povos africanos em Africa e
também fora dela. O Egito s6 ¢ situado geograficamente, mas a origem racial de sua
populagdo nao ¢ abordada. A nosso ver, tal fato pode demonstrar a adesdo do autor da
cole¢do as epistemologias e narrativas histdricas eurocéntricas;

o A Historia e Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s), excluindo os capitulos
destinados especificamente a estas tematicas, sao abordadas como um apéndice da
Historia Europeia e do Brasil;

. Nos capitulos dos livros didaticos destinados ao Imperialismo e aos processos de
independéncias em Africa, os aspectos politicos e econdmicos continuam destacados, ndo
contemplando as mudangas sociais e culturais vivenciadas e experimentadas pelos
africanos durante estes processos. No entanto, o autor das cole¢des da visibilidade a
participacao efetiva dos africanos nos movimentos de independéncias;

o Identificamos nas obras didaticas o reconhecimento da diversidade cultural presente
em Africa, entretanto ndo é explicito nas mesmas a existéncia de aspectos culturais que
sd0 comuns entre 0s povos africanos.

Em relacdo as mudangas e inovagdes presentes nas cole¢des didaticas, nosso estudo
pode demonstrar:

° A diminuicao/reestruturacao de capitulos e atividades nos livros da cole¢do do PNLD
2018, se compararmos aos livros da colecdo do PNLD 2015, embora o nimero de
capitulos destinados a Histéria e Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) tenha sido
mantido;
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Por meio do levantamento/estudo das novas iconografias realizado, averiguamos a
presenca marcante de africanos e de afrodescendentes retratados de forma positiva, como
agentes de suas historias e ndo mais como sindénimos de trabalho pesado, bracal e
escravo;

A grande maioria das imagens veiculadas nos livros das colecdes ¢ de dominio
particular ¢ ndo mais de dominio publico; em consequéncia disso, temos imagens
retratando africanos, seus descendentes e suas culturas, sejam em Africa, seja na
diaspora, na atualidade e ndo mais apenas no passado. Essas imagens sdo também, na sua
maioria, representadas por fotografias;

As novas iconografias apresentam para os estudantes a oportunidade do contato com
novos conhecimentos, novas formas de pensar, viver e estar no mundo;

As imagens deixam de ter apenas a funcdo ilustrativa e passa a complementar ¢ a
suplementar os conteudos didaticos das colegdes, apesar de algumas demandarem a
mediacao do professor;

Como uma inovacdo, destacamos a importancia dada pelo autor das colecdes ao
potencial pedagdgico das imagens e ao desenvolvimento das competéncias leitora e
escritora dos jovens, o que pode contribuir de forma significativa para o Letramento
Imagético e Racial Critico, elemento que julgamos importante para a construgao de uma
educacao antirracista e multicultural;

Quanto as novas iconografias sobre a Historia e Cultura(s) Africana(s) e
Afrodescendente(s) e as suas respectivas legendas, verificamos, por meio do
levantamento/estudo das imagens que fizemos, que houve uma melhoria na qualidade -
tamanho, cores, legibilidade e também um aumento no numero de imagens veiculadas
nos livros didaticos da Cole¢ao do PNLD de 2018;

A Histodria e a(s) Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s) fazem parte, tanto do
texto didatico como do imagético, nos livros das colecdes e buscam apresentar para os
estudantes a diversidade do continente africano e suas influéncias no Brasil;

Constatamos também que estas cole¢des didaticas vém introduzindo em seus livros
novos referenciais teoricos e metodologicos sobre a Historia e a(s) Cultura(s) Africana(s)
e Afrodescendente(s). Dessa maneira, ¢ possivel identificar, em suas referéncias

bibliograficas, a presenca de autores brasileiros, especialistas em Historia da Africa e
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que poderiamos chamar de africanistas, ¢ um nimero pequeno de autores africanos.
Apesar disso, ainda prevalece a utiliza¢ao de autores europeus.

Quanto a recepgao dos jovens do Ensino Médio, em relacdo as novas iconografias
sobre Cultura(s) Africana(s) e Afrodescendente(s), verificamos por meio das respostas dadas ao
questionario sociocultural:

° a necessidade da ampliacdao do trabalho com as mesmas, na sala de aula de Historia,
ou seja, da pratica de um Letramento Imagético Racial Critico, lembrando que o
professor ¢ um importante mediador nesse processo;

° que elas reforcam a disseminagdo de discursos antirracistas e contribuem para o
combate ao racismo e para valorizagdo do negro e de sua cultura. Entretanto, também
podem despertar discursos racistas em alguns estudantes;

. possuem um potencial estratégico para a desconstrucdo de representacdes,
imaginarios e discursos racistas, que ainda continuam sendo propagados, por meio dos
materiais didaticos, da midia e até mesmo de algumas religioes;

o elas tém trazido para a sala de aula novos conhecimentos, novas questdes e novas
demandas, como, por exemplo, a necesssidade da formagdo inicial e continuada do
professor em relagdo a educagdo para as Relagdes Etnico-Raciais.

Enfim, a partir dos apontamentos citados anteriormente, podemos afirmar que as
cole¢des didaticas pesquisadas, apesar dos avancos, ainda demandam mudangas, pois mesmo ja
passado dezoito anos de vigéncia da Lei 10.639, as mesmas continuam a priorizar um enfoque
eurocéntrico, que t€ém como base aspectos politicos e econdmicos, embora tenhamos notado um
importante investimento do autor das colecdes na abordagem da diversidade cultural e no
desenvolvimento da cidadania por parte dos estudantes. No entanto, verificamos também que
sobressaem as mudancas em detrimento das permanéncias.

Para concluir, apontamos aqui algumas observagdes: a primeira diz respeito ao fato
de que a introducdo do estudo da Historia e das Culturas Africanas, Afro-brasileira e Indigena,
nas escolas brasileiras, depende de varios fatores, entre eles podemos citar o contexto de cada
instituicao escolar, da sala de aula, da posi¢do politica do professor e, principalmente de sua
formacao.

A segunda observacdo diz respeito a necessidade de pensar na autoria do livro
didatico, a partir de uma “escrita coletiva”, o que contribuiria para melhoria da qualidade dos
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textos verbais e imagéticos, envolvendo as diversas temadticas apresentadas nos LDHEMSs, isso
porque tais tematicas demandam muitas vezes uma base de conhecimento solida que as vezes um
sO autor nao possui.

A terceira e ultima diz respeito a necessidade da criagdo de um arquivo eletronico
pelo MEC, que preserve todas as colecdes que vém sendo aprovadas por meio do PNLD e que
sdo utilizadas nas escolas publicas, proporcionando ao pesquisador um apoio, no momento das
pesquisas, envolvendo livros didaticos. Este fato também proporcionaria o contato do professor
com essas varias colegdes e a elaboragdo de diferentes atividades a partir das mesmas.

Nosso estudo também aponta para a necessidade de que as imagens veiculadas nos
livros didaticos de Historia sejam devidamente problematizadas em sala de aula, enquanto
linguagem imaggética, pois, muitas vezes, sdo vistas e interpretadas apenas como complemento
do texto verbal, ornamento de paginas ou descanso visual, como se fosse apenas uma questdo de
estética. Contudo, signo que ¢, toda imagem carrega em si uma carga ideologica tecida em meio
a interdiscursos presentes e passados e, desta forma, corrobora na reprodugdo e/ou inovacao
sobre modelos de sociedade. Portanto, compreender a imagem como uma linguagem especifica
requer, por parte do professor e do aluno, um certo conhecimento a respeito desse tipo de
linguagem.

Vale ressaltar também que ¢ o leitor quem da vida ao texto, seja ele verbal ou
imagético, € aquele que constitui sentido ao que foi lido a partir de sua vivéncia no mundo e em
um dado contexto historico e social, fazendo da leitura um processo critico. Sendo assim, quando
um autor divulga o seu texto, este ndo mais lhe pertence, mas, sim, a todos que tiveram a
possibilidade de ler e de se apropriarem do mesmo.

Por fim, nossa pesquisa se complementaria se mais estudos sobre recepcdo de
imagens envolvendo a(s) Cultura(s) Africana(s) Afrodescendente(s) por parte de estudantes das
escolas brasileiras pudessem ser realizados. Esses estudos poderiam ampliar a nossas

constatagoes e verificar como 1sso ocorre em outras modalidades e institui¢des de ensino.
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COTRIM, Gilberto. Histéria e Consciéncia do Brasil (Ensino Médio). 7 ed., Sdo Paulo:
Saraiva, 2001.
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Paulo: Atica, 2003.
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Paulo: FTD, 1997.
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APENDICES
TERMO DE ANUENCIA

A Direcdo da Escola Estadual /Belo Horizonte.

Solicitamos autorizagdo para que o Doutorando Sidnei Marinho de Souza, do
Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo: Conhecimento e Inclusdo Social, da Faculdade de
Educagdo, da Universidade Federal de Minas Gerais, sob a orientagdo da Profa. Dra. Miria
Gomes de Oliveira, desenvolva com os alunos do 3° ano do Ensino Médio desta institui¢gdo uma
pesquisa para elaboracdo da tese de doutorado intitulada “Novas Iconografias sobre Cultura(s)
Africana(s) e afrodescendente(s) no livro didatico de historia: possibilidade de fortalecimento da
identidade negra, combate ao racismo e divulgagdo de novas epistemes?”’, cujo objetivo geral &
identificar e analisar as novas iconografias sobre Cultura(s) Africana(s) e afrodescendente(s)
veiculadas nos livros didaticos de Historia apo6s a Lei 10.639/03, destinados aos alunos do Ensino
Meédio tendo em vista a educagdo para as relagdes étnico-raciais no Brasil. E, que tem como um
de seus objetivos especificos, verificar o que os alunos identificam de africano e afrodescendente
nas novas iconografias; que novos saberes elas trazem e de que forma contribuem (ou nio) para o
combate ao racismo e para a valorizacdo da cultura negra na escola.

Atenciosamente,
Miria Gomes de Oliveira Sidnei Marinho de Souza
Pesquisadora responsavel Pesquisador Assistente

TERMO DE AUTORIZACAO

De acordo com o exposto acima, AUTORIZO os pesquisadores Sidnei Marinho de Souza
e Miria Gomes de Oliveira, do Doutorado em Educacao: Conhecimento e Inclusdo Social, da
Universidade Federal de Minas Gerais a realizarem, nesta instituicdo, a pesquisa acima
mencionada, no ano de 2019, de acordo com as tarefas previstas no projeto que orienta a pesquisa
citada.

Belo Horizonte, de de 2019.

Nome do diretor (a) da escola e registro

Informagdes adicionais podem ser adquiridas no Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da
Universidade Federal de Minas Gerais pelo telefone (31) 3409-4592; pelo endereco: Avenida
Antonio Carlos, 6627 — Unidade Administrativa Il — 2° andar, Sala 2005 — Campus Pampulha,
Belo Horizonte, MG — CEP: 31270-901 ou pelo e-mail: coep@reitoria.ufmg.br.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO AOS PAIS

Seu filho (a) esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa “Novas Iconografias sobre
Cultura(s) Africana(s) e afrodescendente(s) no livro didatico de historia: possibilidade de
fortalecimento da identidade negra, combate ao racismo e divulgacdo de novas epistemes?”’. O
objetivo geral desse estudo consiste em identificar e analisar as novas iconografias sobre
Cultura(s) Africana(s) e afrodescendente(s) veiculadas nos livros didaticos de Historia apos a Lei
10.639/03, destinados aos alunos do Ensino Médio tendo em vista a educagdo para as relagdes
étnico-raciais no Brasil. E como objetivos especificos vale destacar: identificar os tipos de
imagens que compdem as novas iconografias no Livro Didatico de Historia; identificar os temas
relacionados a(s) Cultura(s) Africana(s) e afrodescendente(s) que comparecem nessas novas
iconografias; verificar como essas novas iconografias podem (ou ndo) contribuir para o
fortalecimento da identidade e da cultura negra e para o combate ao racismo; problematizar o (s)
conceito (s) de cultura veiculado (s) nos livros por meio dessas novas iconografias; analisar se
essas novas iconografias sdo meios de divulgacdo de novas epistemes e identificar juntos aos
alunos do Ensino Médio a recepgdo das novas imagens do Livro Didatico de Historia: o que se
aprende com essas novas iconografias e de que formas elas tem impactado em suas vidas.

Caso vocé autorize, seu filho (a) responderda a um questiondrio sobre as novas
iconografias presentes no livro didatico de Histéria. E, posteriormente, 6 alunos serdo
selecionados para participar de um “grupo focal” que busca perceber por meio de conversas, das
experiéncias, das atitudes, crencas, trocas e do uso do livro didatico, o que eles identificam de
africano e afrodescendente nas novas iconografias veiculadas nos livros, que novos saberes elas
trazem e de que forma contribuem para o combate ao racismo e para a valoriza¢do da cultura
negra na escola.

O questionario sera aplicado durante o periodo letivo de uma aula conforme o
estabelecido pela diregdo e coordenagdo pedagdgica da escola. Aos alunos que ndo desejarem
participar e que também ndo tiverem sido autorizados pelos pais e/ou responsaveis, lhes serdao
proposto uma atividade pedagogica alternativa. Ja os encontros do grupo focal também
acontecerdao no periodo letivo, com duracdo maxima de 50 minutos, durante um més. Envolvera
apenas 6 alunos autorizados pelos pais e/ou responsadveis e que também se dispuserem a
participar da pesquisa. O horario, os dias e espaco de realizacdo do grupo focal serdo definidos
pela escola, visando sempre minimizar o seu impacto na rotina escolar dos envolvidos.

Todo o material produzido na pesquisa (arquivos eletronicos de armazenamento,
transcrigdes de notas de campo) serd utilizado exclusivamente para fins de divulgacdo da
pesquisa e pelos pesquisadores. Esse material sera arquivado por um periodo de dez anos e, apos
esse periodo todo material serd destruido.

A participagdo dele (a) ndo € obrigatoria e, a qualquer momento, ele (a) podera desistir da
participagdo. Tal recusa ndo trard prejuizos em sua relagdo com os pesquisadores ou com a
instituicao em que estuda. Tudo foi planejado para minimizar os riscos da participagdo dele (a),
porém se ele (a) sentir desconforto com as perguntas, dificuldade ou desinteresse podera
interromper a participacdo e, se houver interesse, conversar com o pesquisador sobre o assunto.

Nenhum valor serd cobrado, ndo haverd gastos e ndo estdo previstos ressarcimentos ou
indenizagdes. Vocé e seu filho (a) ndo receberdo remuneragao pela participagdo. A participagao
dele (a) podera contribuir para potencializar o uso de imagens no ensino de Histdria e ampliar o
conhecimento cientifico sobre o que se aprende com as novas iconografias veiculadas no livro
didatico de historia e de que forma podem (ou ndo) contribuir para uma educagdo antirracista. As
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respostas nao serao divulgadas de forma a possibilitar a identificagdo. O nome nao sera utilizado
em qualquer fase da pesquisa, o que garante o anonimato. A divulgacao dos resultados serd feita
de forma a nao identificar os voluntarios.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma via sera
arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra serd fornecida a vocé€. Em caso de duvidas,
voceé pode entrar em contato com os pesquisadores responsaveis através dos telefones e enderecos
eletronicos fornecidos neste termo. Informagdes adicionais podem ser adquiridas no Comité de
Etica em Pesquisa (COEP) da Universidade Federal de Minas Gerais pelo telefone (31) 3409-
4592; pelo endereco: Avenida Antonio Carlos, 6627 — Unidade Administrativa II — 2° andar, Sala
2005 — Campus Pampulha, Belo Horizonte, MG — CEP: 31270-901 ou pelo e-mail:
coep@reitoria.ufmg.br.

Desde ja agradecemos!

Caso esteja de acordo com os termos deste consentimento, por favor, assine:

Eu, >

DECLARO que entendi os objetivos, riscos e beneficios da participacdo do meu filho (a)
sendo que:

() aceito que ele (a) participe () ndo aceito que ele (a) participe.

Belo Horizonte, de 2019.

Assinatura do responsavel:

Pesquisadores:
Noés garantimos que este termo de consentimento sera seguido e que responderemos, da melhor
maneira possivel, a quaisquer questdes que o (a) participante colocar.

Belo Horizonte, de de 2019.
Miria Gomes de Oliveira Sidnei Marinho de Souza
Pesquisadora responsavel Pesquisador Assistente

Em caso de davidas com relagdo aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera solicitar esclarecimentos ao
Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da Universidade Federal de Minas Gerais pelo telefone (31) 3409-
4592; pelo endereco: Avenida Antdnio Carlos, 6627 — Unidade Administrativa II — 2° ANDAR, SALA
2005 — Campus Pampulha, Belo Horizonte, MG - CEP: 31270-901 ou pelo e-mail:
coep@reitoria.ufmg.br.

Em caso de duvidas com relagdo a qualquer aspecto deste estudo, voc€ podera solicitar esclarecimentos a
pesquisadora responsavel Profa. Dra. Miria Gomes de Oliveira; e-mail: miriagomes@hotmail.com.

Outras demandas que vocé tiver ao longo da pesquisa, podera solicitar esclarecimentos ao pesquisador
assistente/doutorando Sidnei Marinho de Souza: Av. Antdnio Carlos, 6627, Faculdade de Educacgao;
Programa de Pos-Graduacdo em Educag@o; Campus Pampulha; Belo Horizonte, MG — Brasil; CEP.:
31270-901; e-mail: sidmarinho@yahoo.com.br; telefone: (31) 996511046.
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TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Resolugao n® 466/12 — Conselho Nacional de Saude
(Anuéncia do participante da pesquisa, criangas adolescentes ou legalmente incapaz).

Vocé esta sendo convidado (a) como voluntario (a) para participar da pesquisa intitulada
“Novas Iconografias sobre Cultura(s) Africana(s) e afrodescendente(s) no livro didatico de
historia: possibilidade de fortalecimento da identidade negra, combate ao racismo e divulgagdo
de novas epistemes?”.

Nessa pesquisa, pretendemos:

= Identificar os tipos de imagens que compdem as novas iconografias no Livro
Didatico de Historia;

= Identificar os temas relacionados a (s)Cultura (s)Africana (s) e afrodescendente(s)
que comparecem nessas novas iconografias;

= Verificar como essas novas iconografias podem (ou ndo) contribuir para o
fortalecimento da identidade e da cultura negra e para o combate ao racismo;

= Problematizar o (s) conceito (s) de cultura veiculado (s) nos livros por meio dessas
novas iconografias;

= Analisar se essas novas iconografias sao meios de divulgacdo de novas epistemes
(conhecimentos);

= Identificar juntos aos alunos do Ensino Médio a recepcao das novas imagens do
Livro Didético de Historia.

O motivo que nos leva a pesquisar esse assunto ¢ buscar identificar e analisar o que se
aprende com essas novas iconografias e de que formas elas tem impactado na vida dos alunos do
Ensino Médio.

A pesquisa ocorrerd da seguinte forma: em um primeiro momento acontecerd a aplicagdo
de um questiondrio referente as novas iconografias sobre Cultura(s) Africana(s) e
afrodescendente(s) em uma turma do 3° ano do Ensino Médio. Posteriormente, serdo
selecionados 6 alunos para participarem de um “grupo focal”.

O questionario sera aplicado durante o periodo letivo de uma aula conforme o
estabelecido pela diregdo e coordenagdo pedagdgica da escola. Aos alunos que ndo desejarem
participar lhes serdo proposto uma atividade pedagdgica alternativa. Ja os encontros do grupo
focal também acontecerdo no periodo letivo, com duragdo maxima de 50 minutos, durante um
més. O horério, os dias e espaco de realizagdo do grupo focal serdo também definidos pela escola,
visando sempre minimizar o seu impacto na rotina escolar dos envolvidos.

Para participar da pesquisa, vocé e o seu responsavel deverdo autorizar e assinar um ter de
consentimento. Vocés ndo terdo nenhum custo e nem receberdo qualquer vantagem financeira.
Vocé e o seu responsavel podera retirar o consentimento ou interromper a participacdo a qualquer
momento. Os resultados serdo tratados como dados de pesquisa e poderdo ser divulgados em
eventos e/ou publicagdes cientificas. O beneficio da sua participagdo na pesquisa sera a
ampliacao do conhecimento cientifico para o campo da educagdo.

Vocés receberdo uma via deste termo, na qual constam o telefone e o e-mail dos
pesquisadores responsaveis, podendo tirar as suas duvidas sobre a pesquisa e sua participagao
agora ou a qualquer momento. Desde ja agradecemos!
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Eu, ,
portador (a) do documento de Identidade (se ja tiver documento),
fui informado (a) dos objetivos do presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci as
minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informagdes e o meu
responsavel podera modificar a decisao de participar, se assim o desejar. Tendo o consentimento
do meu responsavel ja assinado, declaro que concordo em participar dessa pesquisa. Recebi o
Termo de Assentimento Livre e Esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as
minhas davidas.

Belo Horizonte, de de 2019.

Assinatura do participante:

Pesquisadores:

Nos garantimos que este termo de consentimento serd seguido e que responderemos, da melhor
maneira possivel, a quaisquer questdes que o (a) participante colocar.

Belo Horizonte, de de 2019.
Miria Gomes de Oliveira Sidnei Marinho de Souza
Pesquisadora responsavel Pesquisador Assistente

Em caso de davidas com relacdo a qualquer aspecto deste estudo, vocé poderd solicitar
esclarecimentos a pesquisadora responsavel Profa. Dra. Miria Gomes de Oliveira; e-mail:
miriagomes@hotmail.com.

Outras demandas que vocé tiver ao longo da pesquisa, poderad solicitar esclarecimentos ao
pesquisador assistente/doutorando Sidnei Marinho de Souza: Av. Antonio Carlos, 6627,
Faculdade de Educacdo; Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo; Campus Pampulha; Belo
Horizonte, MG — Brasil; CEP.: 31270-901; e-mail: sidmarinho@yahoo.com.br; telefone: (31)
996511046.
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ANEXOS

Questionario sociocultural e sobre a presenca de novas iconografias no livro didatico de
Historia do Ensino Médio

Aspectos socioculturais:

1- Sexo: () Masculino ( ) Feminino ( ) outro
2- Qual a sua idade?
3- Qual a sua cor/raga?
4- Em que bairro vocé mora?

5- Qual o seu posicionamento religioso?

() Nao quero responder () Culto Afro-brasileiro Outro. Cite-o:
( )Ateu () Evangélico/a
() Catolico/a () Espirita

6- Qual o seu tempo disponivel para estudo (fora da escola)?
() Nao tenho tempo () 1hora ( )2horas ()3 oumais horas.

7- Vocé ¢ responsavel por alguma tarefa em casa?
( )Sim ( )Nao () Asvezes

Qual a escolaridade do seu pai?
) Nao sabe

8-
( ) Ensino Médio incompleto () Pos-graduacao
() Nao frequentou escola

(

(

) Ensino Médio completo
) Ensino Superior incompleto
) Ensino Superior completo

) Ensino Fundamental incompleto
) Ensino Fundamental completo

N AN AN N

9- Qual a escolaridade da sua mae?

() Nao sabe () Ensino Médio incompleto () Pds-graduagao
() Nao frequentou escola () Ensino Médio completo

() Ensino Fundamental incompleto () Ensino Superior incompleto

() Ensino Fundamental completo () Ensino Superior completo

10- De quais grupos abaixo vocé ¢ membro ou participa? (Pode marcar mais de um)

() Time de esporte () Grupo musical (banda, louvor, Rap) () Outro:
() Grupo de danga () Grupo de jovens (religiosos)

() Grupo de teatro () ONG (organizagao nao governamental)

() Partido Politico () Nenhum

11- Qual das habilidades abaixo vocé possui? Cite-as.

() Tocar algum instrumento () Fazer artesanato

() Praticar algum esporte () Cantar

() Dangar () Teatro

() Pintar ou desenhar () Escrever literatura
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() Nao pratico nenhuma.

12- Qual o seu estilo musical preferido?

( )Rock ( )Samba ( )MPB. ( )Eletronica ( )Funk ( ) Outro
( )Pagode ( ) Sertanejo ( )RAP ( )Pop ( )Axé

13- O que vocé gosta de ler?

() Revista em quadrinhos () Conto () Jornal ( )outro
() Romance () Poema () Redes sociais

() Biblia () Nao leio além do indicado pela escola.

14- O que motiva vocé a ler?
() Lazer/Entretenimento/Diversao () Indicacao de colegas

() Indicagdo escolar () Indicagdo de familiares
() Adquirir conhecimento/Informagao atual () outros:

15- Quantos livros (literario ou ndo) vocé costuma ler por ano?
() Nenhum ( )las3s ( )4ao (  )maisde7.

Livro didatico de Historia:

16- O livro didatico ¢ utilizado:
() Sempre durante as aulas () Utilizado apenas em casa ( ) Utilizado na escola e em casa

17- Com que intensidade o livro didatico de Histdria o/a interessa?
() Muito ( )Pouco ( ) Naome interessa

18- Eu acho interessante usar livro didatico porque: (pode marcar mais de uma questao)
() Com ele posso fazer leitura aprofundando os contetidos.

() E mais facil para a aprendizagem do contetido.

() Possui imagens, desenhos, esquemas que ajudam a contextualizar o conteudo.
() Posso ler autonomamente, para além do que ¢ trabalhado em sala de aula.

() Nao ¢ preciso copiar a matéria do quadro.

() Apresenta questdes de vestibulares/ENEM.

() Tem uma sequéncia que ajuda a organizar melhor o conhecimento.

() Quando eu falto a aula, posso estudar e ndo perco o contetido.

19- O livro didatico utilizado propde atividades que contribuem para formacdo de uma sociedade
mais justa, democratica e que respeita as diferencas, quando discute: (Pode marcar mais de uma).
() Género (  )Raga () Pessoas com necessidades especiais

() Classe () Idoso () Nao discute nenhum dos itens anteriores

20- O livro didatico apresenta atividades que valorizam o conhecimento do aluno adquirido fora

da escola?
( )Sim () Nao
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21- Vocé acha que o livro faz associagdes coerentes entre os textos € as imagens que 0s
representam?
( )Sim () Nao

22- O livro possui apresentacdo visual clara e estimulante (tamanho da letra, imagens, cores e
quantidade de ilustra¢des adequadas)?
( )Sim () Nao

23- Durante a sua leitura no livro didatico, vocé costuma encontrar algumas das dificuldades
abaixo?

() Vocabulario () Desinteresse pelo tema
() Tamanho da letra () Espessura do livro

() Dificuldade de concentragao () Nao encontra dificuldades.
() Outra. Cite-a

24- Onde vocé realiza as pesquisas escolares?
( )Biblioteca ( )Internet ( ) Livros em casa

25- Voceé acessa a internet onde?
( )Emcasa ( ) LanHouse ( )Naescola ( )Celular ( ) Casade parentes

26- O livro por meio de textos, imagens e atividades te leva a buscar mais informagdes e
conhecimento?

( )Sim () Nao

Dé um exemplo

27- Para voce, o que € cultura afrodescendente (ou afro-brasileira)? D& exemplos de elementos
culturais afro-brasileiros.

28- Dé um exemplo de imagens do livro didatico que fazem referéncia a histéria e a cultura
africana e afrodescendente de forma positiva.
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29- Esta imagem consta no seu livro didatico de Histéria. O que de novo vocé observa nesta
imagem em relagdo a representacdo do negro na sociedade brasileira (imagem 1)?

[Imagem 1]

30- Vocé sabe o nome da manifestacdo religiosa
afrodescendente representada pela imagem 27

=
@
2
=
=
=
=
s
2
=
=

31- Cite um elemento cultural de origem africana presente
na imagem 2.

[Imagem 2]

32- Observe as imagens 3 ¢ 4.

[Imagem3] [Imagem 4]
a) As imagens representam africanos ou afrodescendentes?

b) Quais elementos culturais presentes nestas imagens contribuiram para a resposta dada a
questao anterior?
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¢) O que mais lhe chamou aten¢do na imagem 3? Por qué?

d) O que mais lhe chamou ateng¢do na imagem 4? Por qué?

33- Que elemento cultural africano vocé identifica na imagem 5?

5
3
=g
2
£

34- Voce acha que o uso de aderecos e adornos africanos ¢ uma
forma de resgatar e valorizar a cultura negra (imagem 5)?
Justifique.

35- Vocé conhece o instrumento musical
presente na imagem 6?

[Imagem 6]

36- Vocé sabe que manifestacao cultural foi representada na imagem abaixo? O que sabe sobre
ela?

Bertrand GasdeHemis Al B nagess

[Imagem 7]
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37- Vocé reconhece estes artistas? Quais sdo seus estilos
musicais?

[Imagem 8]
38- Esta ¢ a imagem presente na capa do volume 2 da cole¢do el
i A i . ~ 5 Historia
didatica que vocés utilizam. Que tipo de. manifesta¢do cultural R
ela mostra? Aponte elementos culturais que te chamam a et e
atenc@o nesta imagem? :
[Imagem 9]

WAHUAL DO
PROFESSOR

FTD'

39- Vocé reconhece as pessoas representadas pelas imagens 10 e 11? Escreva o que sabe sobre
elas.

2
£
E
B
4
k]
3

[Imagem 10] [Imagem 11]
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Imagem 10

Imagem 11

40- Que caracteristicas africanas vocé identifica na imagem 127

Codigo da Colegho

27569COLO6

[Imagem 12]

41- Que manifestagdo cultural afro-
brasileira estd representada na imagem 13?
Onde ela acontece?

42- Esta manifesta¢ao cultural ndo ¢ bem
vista pela maioria das pessoas de nossa
sociedade. O que voc€ pensa sobre isso?

i & B

[Imagem 13]
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43- A imagem 14 ¢ uma foto da semifinal da Copa do Mundo de futebol feminino (Franca x
EUA), realizada na Alemanha, em 2011 (frase: “Diga ndo ao racismo”). O que a foto nos mostra?
O que vocé pensa sobre este tipo de manifestacao?

[Imagem 14]

44- Vocé acha que o livro didatico de historia contribui para o combate ao racismo e para a
valorizagdo da cultura negra? ( ) Sim () Nao

Como?

45- Para vocé, conhecer a histéria e a(s) cultura(s) africana(s) e afrodescendente(s) ¢ um meio de
se combater o racismo? Justifique.

46- O que pensa sobre o racismo? Ja sofreu ou presenciou alguma atitude racista?

47- Vocé gostaria de participar de um segundo momento da pesquisa que consiste em um grupo
focal (“roda de conversa”) sobre as novas iconografias envolvendo a(s) cultura (s)africana(s) e
afrodescendente (s) presentes no livro didatico de historia. () Sim () Nao.

MUITO OBRIGADO PELA PARTICIPACAO!!!
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