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seguida pela publicacdo das “Diretrizes curriculares nacionais para a educagao
das relagoes étnico-raciais e para o ensino de histdria e cultura afro-brasileira e
africana”, em outubro de 2004.

O advento da Lein® 10.639/2003 se deu em meio a um intenso debate so-
cial amplificado pela midia, que expressava os primeiros impactos da implanta-
cao de programas de acdo afirmativa em algumas universidades brasileiras. O
texto das “Diretrizes” apresenta dimensoes normativas relativamente flexiveis,
sugerindo referéncias, contetidos e valores para a acdo docente, em consonéncia
com o pressuposto formativo e educativo da valorizacio da pluralidade cultural
— mote, alids, ja presente nos Temas Transversais dos Pardmetros Curriculares
Nacionais, de 1998.

Essa regulamentacio, tida por alguns como uma espécie de “alforria
curricular” (Araujo e Cardoso, 2003), resultou da acdo politica histérica de gru-
pos ligados a movimentos sociais e, em 2004, de uma consulta feita pelo Conse-
lho Nacional de Educacéo, para a avaliacdo das questoes objeto das “Diretrizes”,
a “grupos do Movimento Negro, a militantes individualmente, aos Conselhos
Estaduais e Municipais de Educacio, a professores que vém desenvolvendo tra-
balhos que abordam a questao racial, a pais de alunos, enfim, a cidadaos empe-
nhados com a construcdo de uma sociedade justa, independentemente de seu
pertencimento racial” (Brasil, CNE/CR, 03/2004, p. 5-6).

A publicacio da Lei n° 10.639/2003 ocorreu num contexto educacional
mais abrangente, marcado pelas transformacoes advindas da promulgacio da
Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394, de 1996, em que se afirmaram modificacoes
educacionais importantes, como a flexibilizagao curricular, a consciéncia do va-
lor da inclusao e da diversidade na educacio, e a reafirmacao da autonomia do-
cente. Ela é também tributaria de um movimento disperso e fragmentario que
vinha ocorrendo nos governos estaduais e municipais no Brasil, com vistas a re-
paracao de danos e a ampliacdo dos canais de participacdo cidada de populacoes
sub-representadas, e 2 defesa do seu direito 2 histéria e a cultura.! Ela veio, ainda,
na esteira do complexo processo de democratizacdo do pais, acompanhada de
uma consciéncia de desigualdades histéricas perpetradas contra populacgoes e
pessoas afro-descendentes. Seu contetdo e as transformagoes dela decorrentes
produzem uma tensdo entre a ampliacdo dos direitos de cidadania no pais € a
crescente compreensao da necessidade de enfrentamento do racismo, em suas
diversas faces e nas diferentes esferas da vida social, sobretudo no dambito da es-
cola. A lei atende enfim, também a sua maneira, ao enfrentamento da antiga cri-
tica a um ensino de histéria centrado em narrativas etnocéntricas, em que a his-
toria e a cultura afro-brasileiras via de regra compareciam — quando compare-
ciam — de forma estereotipada.

Se, por um lado, essa diversidade de interpretacoes é um valor, sobretu-
do pela possibilidade de capturar prescrigoes varias, também passiveis de adap-
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tagao as diferentes realidades escolares, por outro, essa mesma qualidade pode se
transformar num problema, em especial para professores que nao dispéem de in-
terlocugao substantiva e permanente capaz de fundamentar e reorientar suas
escolhas.

Entendemos que o interesse fundamental dessa nova regulamentacio
reside nao apenas em seu conteido pressuposto, mas também nas provaveis for-
mas de recep¢io pelos docentes da educacao béasica. Como sabemos, o campo da
recepcao € diverso. E por compreender essa diversidade que propomos uma re-
flexao sobre dilemas educativos e tedrico-conceituais provocados por essa legis-
lacdo, em dialogo estreito com seu contetido e também com algumas tendéncias
que se estabeleceram, ha muito, no ensino de histéria. Certamente as analises
realizadas serdo pontuais, pois em terreno tdo complexo como o das acoes educa-
tivas ndo ha como supor mapeamentos completos, € nem € essa a nossa intencao.
A centralidade da abordagem recaira sobre os desafios contidos na recepgao des-
sa legislacdo pela escola bésica, a partir de contetidos pressupostos nessa regula-
mentacio e também da constatacdo da permanéncia de dilemas antigos no cam-
po do ensino/pesquisa da historia.

Muitos docentes, mesmo antes da edicao dessa regulamentacao legal, ja
vinham desenvolvendo propostas que tinham entre seus objetivos a desconstru-
cao de esteredtipos, permitindo que os alunos construissem novas concepgoes
acerca dos processos historicos, do significado do advento de novos sujeitos so-
ciais e das interagoes culturais pautadas pela valorizacao da pluralidade cultural.
Pelo menos duas geracoes de professores de historia, no Brasil, podem se dizer
herdeiras de uma formacgao marcada pela critica ao etnocentrismo e a parcialida-
de com que vinha sendo tratada na historiografia, nas aulas de histéria e também
na literatura didatica, por exemplo, a historia da escravidao negra. Portanto, a
lei, a0 propor algumas tematicas ao ensino de histéria, nessa medida, nao instau-
ra algo efetivamente novo. Ela acena para a importincia da histéria da Africa
para o Brasil, algo que ja vinha ocorrendo h4 muito tempo, em especial pela agio
dos Centros de Pesquisa sobre a Africa criados no pais a partir do final dos anos
1950.

O que se instaura no campo da agio educativa é a obrigatoriedade da
abordagem de contetidos histdéricos programaticos para a educacao basica, exigi-
da, alias, paradoxalmente, num contexto de luta pela flexibilizacio curricular —
uma conquista histérica expressa nos termos da Lei n® 9.394/96 — e de afirmacéo
do valor fundamental da autonomia docente para a democratizagao da escola
como institui¢ao social. Como vimos, a lei faz recair, especialmente sobre os pro-
fessores do ensino fundamental e médio, a obrigatoriedade do ensino de
contetdos historicos especificos.

Se, por um lado, entao, a nova legislacao referenda deslocamentos pre-
sentes de maneira dispersa no campo do ensino de histdria, da pesquisa e da for-
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macao docente, como a necessidade de valorizacdo de tematicas sub-representa-
das ou abordadas de maneira equivocada ou, ainda, faz uma afirmacao assertiva
da necessidade de rompimento com narrativas etnocéntricas, por outro lado,
dela também advém alguns dilemas com os quais o ensino de histéria vem lidan-
do h4 certo tempo e que estao, em alguma medida, potencializados pelas diferen-
tes formas de recepcao dessa regulamentacao legal. Referimo-nos, por exemplo,
a mitificacao de personagens, ao privilégio de datas e eventos em detrimento da
compreensao de processos histdoricos e suas transformacoes, ao ensino de con-
teddos histéricos com vistas a mobilizacao de consciéncias, ou, ainda, ao atrela-
mento visceral do ensino de contetidos histdricos (este, 0 equivoco) a causa de
politicas compensatorias.

O que se institui, e ndo poderia ser diferente, é um cenario instigante,
heterogéneo e paradoxal, marcado por contradicoes (presentes ja no texto legal),
com desdobramentos sentidos na emergéncia das varias e diversas propostas,
acoes, inquietagoes e dilemas no campo do ensino de histéria e cujos impactos
estao ainda pouco avaliados substantivamente.

O conteido da nova legislagao

Como ja dissemos, a Lei n° 10.639/03, ao incluir no curriculo oficial da
rede de ensino a obrigatoriedade da tematica “histdria e cultura afro-brasileira”,
impactou diretamente as licenciaturas em historia e os programas de formagao
continuada de professores.

As “Diretrizes” correlatas vieram recomendar determinados contetidos
programaticos e formas de abordagem, localizando alguns interlocutores consi-
derados mais autorizados para a implementaciao de propostas dessa natureza,
como por exemplo o movimento negro. Como diretriz, o texto sugere alternati-
vas para a pratica docente, sinalizando a necessidade de um trabalho interdisci-
plinar e de uma reconfiguragao das concepcoes de historia e, por isso, de uma re-
composicio de curriculos.

O texto das “Diretrizes” se estrutura em duas partes, pelo menos. Na pri-
meira parte, estdo explicitadas questoes introdutdrias que justificam e funda-
mentam a promulgagao da lei: a demanda histérica da populagao afro-descen-
dente pela implementacio de politicas de reparacao e valorizagio de sua historia,
cultura e identidade; a demanda da comunidade afro-brasileira pela valorizagao
e afirmacao de direitos, especialmente no que diz respeito a educagao; a necessi-
dade de desconstruciao do mito da democracia racial; o reconhecimento e o res-
peito as pessoas negras, a sua ascendéncia africana e a sua capacidade histérica de
luta e resisténcia; a necessidade de uma “reeducacfo das relacoes entre negros e



Desafios do ensino de historia no imediato contexto pos-Lei n°10.639

brancos” (p. 7). Na segunda parte do documento, sio apresentadas orientacoes e
determinagdes de carater normativo, expressas por meio de trés principios: a
consciéncia politica e histérica da diversidade brasileira, o fortalecimento de
identidades e de direitos (incluindo “o desencadeamento do processo de
afirmacdo de identidades, de historicidade negada ou distorcida”) e as agoes
educativas de combate a discriminagoes (p. 11).

Mesmo pressupondo agoes interdisciplinares, o ensino de histéria é, no
caso dessa regulamentacio, considerado campo estratégico. O ensino de historia
relaciona-se, na histéria, a movimentos e processos de manipulacido da memoria
e a diferentes tentativas de reconfiguracio identitaria em seus variados matizes.
Disso ja estavam cientes, hd muito, os grupos sociais e dirigentes em diferentes
tempos e contextos.?

Estamos, assim, num momento de percepciao dos primeiros impactos
dessas transformacoes advindas da obrigatoriedade de contetidos curriculares, e
estamos vivenciando os desafios colocados ao cotidiano escolar. Como ja disse-
mos, este momento é, também devido a abrangéncia da lei, de rearranjo de pro-
postas curriculares de formacao docente e, decerto, de reconfiguracao de alguns
pressupostos da formacao histérica e das dimensoes do ensino e da pesquisa.

Ha que se considerar que pouco tempo decorreu desde a publicagao da
lei e, sendo ela fato relativamente recente, seus impactos na educaciao basica, em
especial na pratica docente, ainda merecem maior compreensio e problematiza-
¢ao. Contudo, ja podemos identificar no campo da recepg¢io da lei por docentes
da educacio basica algumas inquietudes, pois os professores — destinatarios cen-
trais dessa nova legislacdo — vém construindo um universo também diverso de
percepcoes e praticas.

Inquietudes docentes

Os professores da educagao basica tém expressado suas demandas em
grande medida através de perguntas que emergem no dialogo com seus pares €
no exercicio da acao docente. E comum que encontremos perguntas como: o que
éraca? O que € racismo? O que € anti-racismo? Como posso compreender a his-
toria do racismo? E do racismo brasileiro? O que é cultura? O que é identidade?
Como a antropologia, a sociologia e a filosofia podem contribuir para a compre-
ensdo das questoes postas pela discussao racial na educacio? O que é ser negro no
Brasil? O que é identidade negra? Quem é afro-descendente no Brasil? O que é
cultura afro-brasileira? O que é cultura africana? O que é afro-descendéncia? O
que sdo acdes afirmativas? O que é ser negro no Brasil contemporaneo? O que é
ser branco no Brasil contemporaneo? O que € ser mesti¢o no Brasil contempora-
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neo? Como compreender melhor a polémica em torno da idéia de mesticagem?
E o branqueamento histérico, o que é? O racismo brasileiro é diferente de
outros? O que o fundamenta? O que é multiculturalismo?

Esse primeiro bloco de questdes revela algumas fragilidades da forma-
cao superior em historia, indicando, sobretudo, a precariedade da exploracao das
interfaces entre a histdria, a sociologia e a antropologia. Sinaliza, a0 mesmo tem-
po, o fato de que sua formagao nio se esgota na graduacao. A emergéncia de de-
mandas de cunho tedrico, nesse caso, expressa a natureza dessa formagao profis-
sional, indicando também que a pratica de ensino de histéria é campo de atuacio
profissional que exige ndo somente um conhecimento de contetdos e teorias ge-
néricas, mas fundamentalmente uma compreensao de teorias € conceitos imer-
sos na realidade social em que se pratica a docéncia.

A questao racial brasileira tem historicidade, estando marcada, na con-
temporaneidade, pela emergéncia — conflituosa e contraditéria — de perfis iden-
titarios do Brasil e pela recente problematizaciao da propalada realizacao brasi-
leira como sociedade plural, diversa, democratica, inclusiva e igualitaria.

O momento requer do profissional de historia uma compreensao mais
substancial sobre o Brasil, sua histéria e dilemas, uma pratica que, sabemos, nao
foge a sua rotina docente. O desafio maior, contudo, parece ser o de que a com-
preensao do racismo histdrico brasileiro possa, por exemplo, promover acoes do-
centes sustentadas e reflexivas, problematizadoras de situacoes vivenciadas no
cotidiano escolar. Esse exercicio implica que o docente busque aqueles elemen-
tos fundamentais a sua formacao académica, mas que seja capaz de avalia-los a
luz de demandas reais, advindas do exercicio da pratica profissional, compondo,
assim, um universo significativo de reflexdes que permitam, nos diferentes mo-
mentos de acao pedagdgica, compreender, problematizar, propor atividades e as-
sumir posi¢oes fundamentadas com seus alunos. E que permitam, sobretudo
com os alunos, o favorecimento da compreensao do valor da pluralidade e da
convivéncia social pacifica — embora nao sem conflitos, mas compondo
repertorios de convivéncias e interacoes que sejam marcadamente ndo-racistas.

Ha, ainda, mais algumas inquietudes que sdo do campo da acdo pedagé-
gica, expressas por diferentes meios, mas que nos indicam que os impactos da
Lei n° 10.639/03 nao recaem somente sobre a configuragao dos contetdos ou a
insercao de contetidos ausentes no curriculo, mas dizem respeito, também e fun-
damentalmente, 8 compreensao das finalidades do ensino de histéria. A deman-
da pelo ensino de contetidos especificos — nesse caso, 0 ensino de histdria e cultu-
ra afro-brasileira — requer uma traducéo pela acao docente em historia, nao so-
mente pela sua introducio no curriculo escolar, mas sobretudo por uma recom-
posicao de concepgoes de historia — a partir de entao pautadas pela revisao das
abordagens chamadas eurocéntricas e colonialistas.
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Embora a lei preveja a obrigatoriedade de alguns contetidos no ensino
de historia, ela vira a impactar nao apenas na organizacao, selecao e elenco de te-
maticas. Uma das principais decorréncias de sua recepcao pela escola € o movi-
mento de reconfiguracao de narrativas nas aulas de histdria, em que o Brasil
afro-brasileiro (e sua ancestralidade histdorica) passa a ser compreendido de
forma positivada — o mesmo poderi ser dito sobre a histdria africana.

A previsdao de uma educagio das relacoes étnico-raciais, nesse contexto,
é talvez menos um contetido e mais um fundamento da acao educativa, capilari-
zando-se por todo o curriculo. Essa educacio, entretanto, nio se realiza sem in-
quietacoes: como evitar culpabilizacoes, sem, contudo, escamotear os conflitos
raciais emergentes na sala de aula? Como trabalhar com materiais didaticos que
possuem abordagens lacunares, equivocadas ou mesmo preconceituosas da his-
toria afro-brasileira? Enfim: como favorecer posturas anti-racistas, sem
etnocentrismos de qualquer espécie?

Mesmo no desenvolvimento dos contetidos prescritos, ha ainda vasto
repertério de dilemas, questoes imprevistas que se relacionam, por exemplo, ao
uso da linguagem, como a oralidade e a gestualidade — elementos inegavelmente
constitutivos de registros de cultura afro-descendente.

Ha, além disso, muita dificuldade na proposi¢ao de projetos que visem a
trabalhar essas tematicas nos diferentes niveis de ensino em suas especificida-
des, como a educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, além da
educacao de jovens e adultos. Considere-se também que, pela dispersao advinda
de tamanha demanda e pela polissemia dos documentos legais, a priorizacio de
conteddos e sua distribui¢ao ao longo do curriculo nos diferentes niveis de ensi-
no nao se realiza de maneira satisfatoria.

Para além do cumprimento da lei, restam questionamentos relativos a
necessidade de harmonizacio de outras tematicas que, segundo alguns professo-
res, também parecem estar sub-representadas no ensino de histéria. Alguns se
interrogam acerca da abordagem da histdria européia nesse novo cendrio (passa-
ra a ser preterida? Conhecera silenciamentos?), ou, ainda, acerca de uma sentida
necessidade de flexibilidade para a ampliacao ou minimizagao da abordagem da
historia e cultura africana ou afro-brasileira, em conformidade com o perfil da
escola, da comunidade e da regido do pais. Outros se interrogam sobre a prioriza-
caoaser realizada, inclusive quando o assunto for histéria da Africa—haveremos
de estudar o Egito, por exemplo, a despeito de sua pequena relevancia para a
compreensao da Africa “da diaspora”? E o islamismo, tao presente nas comuni-
dades da diaspora, como sera contemplado no ensino de histdria das culturas
afro-brasileiras?

Muitas dessas inquietudes dizem respeito aos cenarios diversos que os
professores (também diversos) ja encontravam em suas salas de aula anterior-
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mente a edigao da referida lei. Elas dizem respeito ao fundamento interativo da
acao educativa (Tardif, 2002) e requerem o enfrentamento da imprevisibilidade
que é intrinseca a docéncia. Relacionam-se ao grau de autonomia dos docentes
para propor, criar e introduzir novas tematicas na escola, ao didlogo que os pro-
fessores de historia estabelecem com seus pares de outras disciplinas e a
capacidade de buscar novos materiais e de lancar mao de diferentes linguagens.

Algumas questoes postas pelos professores referem-se, fundamental-
mente, a0 seu didlogo com a tradicao escolar, com o universo criado por educado-
res precedentes e com as representacoes que diversos sujeitos da escola criam so-
bre o ensino-aprendizagem de histéria — seus sentidos, fundamentos ¢ finalida-
des. Expressam disputas politicas, pois num curriculo alguns contetidos sao con-
siderados mais ou menos relevantes segundo nao somente sua relevancia para a
formacao do aluno, mas também a partir de juizos arbitrados por professores e
pela sociedade. Que perspectivas educativas se anunciam neste momento? Que
silenciamentos estao em curso em cada realidade escolar no ensino da historia,
neste imediato contexto pds-Lei n° 10.639/03?

O momento nos da a ver as dimensdes éticas do ensino de historia, que
desafiam os docentes a composi¢ao de uma formacio profissional e de uma agio
que sejam auto-reflexivas e atentas a complexidade dos processos historicos; que
se exercam pela exposicao e analise de controvérsias historiograficas relativas a
tematicas como a escravidao e o racismo e pela ultrapassagem de abordagens cal-
cadas em privilégios, visoes excludentes da sociedade ou explicacoes parciais dos
processos historicos. Nesse sentido, a defesa dos principios reguladores da Lei
n° 10.639/03 incorpora o desafio do exercicio da docéncia confrontado com anti-
gos dilemas ja conhecidos dos professores/pesquisadores da area.

Essas questdoes nos indicam que nenhuma acdo docente é neutra. Até
mesmo na entonagao da voz o professor deixard impressa uma ordem de discur-
s0, valendo-se de metaforas, gestos € demais recursos de linguagem. Senao, veja-
mos: faria alguma diferenca enunciar que um quilombo era formado por escra-
vos fugidos, por negros fugidos, por negros ou por trabalhadores negros escravi-
zados? Faria diferenca abordar a histéria da Africa fazendo clara opcio narrativa
pela perspectiva de colonizadores ou de colonizados? Ou, ainda, optando por
abordagens “nao-colonialistas”?

De todo modo, é possivel compreender que o advento da lei referida in-
troduz no ensino de histéria algumas transformacoes que, se nao sao de todo no-
vas, recebem tonalidades diferentes que podem ser sentidas em especial pela
crescente demanda por interlocugao e formagao docente — em evidéncia em todo
0 pais.

Procuraremos, daqui em diante, problematizar alguns desafios que se
colocam neste momento ao ensino de historia, tendo como referéncia os textos
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da Lei n® 10.639/03 e das “Diretrizes curriculares” correlatas, esperando contri-
buir para a problematizacdo de alguns dilemas suscitados por essa legislacdo em
didlogo com problemas e desafios longevos e bastante familiares aos profissio-
nais do ensino/pesquisa da historia.

Antigos e novos desafios do ensino de historia mediados pelas “Diretrizes
curriculares” correlatas a Lei n° 10.639/03

Os desafios verificados no ensino de histéria a partir da Lein® 10.639/03
nao sdo pequenos. Dizem respeito, evidentemente, as formas como os professo-
res vém reagindo a sua edigao e ao valor atribuido por diferentes sujeitos da esco-
la a problematizacio do racismo e ao estudo da cultura afro-brasileira e africana.
Estabelece-se, como ndo poderia deixar de ser, uma realidade heterogénea em
que é possivel encontrarmos desde projetos muito substantivos e fundamenta-
dos, até a negacio da relevancia da lei para a educacao historica.

Como a legislacdo diz respeito ao ensino de histéria especialmente por-
que prevé a obrigatoriedade do ensino de determinados contetdos, prescreven-
do inclusive formas de abordagem e tematizagao conceitual, € através desta cha-
ve de andlise — os contetdos histéricos e seus conceitos — que realizaremos a
reflexdo que se segue.

Nao basta introduzir contetidos de histdria e cultura afro-brasileira ou
africana para a superagao do eurocentrismo nas abordagens historicas. O desafio
é a promogao de um ensino-aprendizagem em que a histdria africana e a histéria
européia, por exemplo, ndo sejam dicotomizadas, nem idealizadas, nem tampou-
co contrapostas, mas, antes, compreendidas em sua dindmica e circularidade,
com as violéncias ¢ embates do passado e do presente, mas com as perspectivas
relacionais requeridas em qualquer abordagem historica mais substantiva.

Da mesma forma, atentemos para que o ensino-aprendizagem de hist6-
ria e cultura afro-brasileira nao se torne refém de uma “folclorizagao” despoliti-
zada, nem seja tido como mero elemento submisso a formagao de uma suposta
identidade nacional. Para que, no estudo das culturas brasileiras, possam com-
parecer, de forma positivada, as culturas afro-brasileiras (no plural), assim como
tantas outras culturas, compreendidas em sua dimensao também relacional e
com os aportes politicos, éticos e historicos que lhes sao constitutivos.

Como no texto das “Diretrizes” comparecem posigoes politicas diferen-
tes acerca das configuracoes historicas e contemporaneas do racismo brasileiro,
nao ha, ao final de sua leitura, como estabelecer componentes coerentes para a
definicdo de “que sociedade” se trata nem do que, efetivamente, no plano da acao
docente, seria pertinente. Ainda no documento, é expressa uma compreensao de
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que a sociedade brasileira € supostamente cindida e bipolarizada, uma sociedade
em que se opoem brancos — em geral favorecidos e herdeiros do que se chama de
“etnocentrismo europeu” — e negros — em geral descritos como vitimizados e
desfavorecidos, a parte contraposta desse modelo explicativo.? Se em geral os ne-
gros no Brasil sdo de fato desfavorecidos (e quanto a isso nao hé o que questionar
e é preciso agir), por outro lado, nao ha como crer que sejam os brancos no Brasil
contemporaneo os herdeiros diretos das concepcoes de mundo dos colonizado-
res, nem, tampouco, os inicos responsaveis pelas atrocidades cometidas no pas-
sado ou, ainda, que a sociedade brasileira seja realmente composta por essa bipo-
larizacao simples, sem quaisquer nuances. E mais: ndo ha como supor que exista
nos brancos uma identidade branca — essencializada como etnocéntrica em rela-
¢ao ao que seria uma identidade negra —, ou que uma das finalidades da educagio
histérica de pessoas negras seja uma formacdo identitaria predeterminada,
também nesse caso concebida de forma essencialista e, em sua face radical, até
mesmo de forma antipluralista.

No caso do Brasil, também em fun¢io de sua mesticagem — um fato ine-
gavel e ndo meramente uma figura retorica — somos quase todos descendentes de
africanos, embora a vivéncia sdcio-historica tenha violentado a nossa ancestrali-
dade africana. Quanto a isso, o texto das “Diretrizes” se volta em alguns momen-
tos — legitimamente — para o favorecimento de afro-descendentes, como é possi-
vel ver na pagina 16: “diante, também, da violéncia explicita ou simbolica, gera-
da por toda sorte de racismos e discriminagoes, que sofrem os negros descenden-
tes de africanos...”. Contudo, se pensamos num ensino de histéria pluralista na
medida da pluralidade do Brasil, seria mais fiel a sua histéria que as diversas an-
cestralidades dos brasileiros comparecessem na sua compreensao sociocultural,
pois, afinal, ndo foi somente a ancestralidade africana a parte silenciada do nosso
mosaico identitirio. Na esteira dessa questao, hd o risco de uma compreensao
pouco abrangente dos principais problemas e emblemas do Brasil histérico e de
sua realizacdo social: afinal, com quantas exclusoes histdricas se fez o Brasil?

Também compreendendo a relevancia da exclusdo de populagoes negras
no processo historico brasileiro, da o que pensar o fato de que o Brasil venha a ser
interpretado somente a partir da 6tica da exclusao historica dessas populagoes (e
o proprio texto das “Diretrizes”, em alguns trechos, da a ver essa questao, em es-
pecial quando sinaliza para a importincia da histéria indigena, por exemplo).*

O argumento que se coloca € que faltou uma percepg¢ao da complexidade
da composicao étnico-identitaria brasileira e das chamadas matrizes de sua in-
terpretacao e experiéncia, incluindo-se nesse caso sua face mestica — mas nao so.
A compreensao da natureza das relacoes étnico-raciais do Brasil pode se realizar,
ressalte-se, nao necessariamente por meio do que se convencionou chamar de
abordagens “despolitizadas, social-democratas ou neoliberais”, ou por opcoes
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contrapostas a afirmacao e valorizacao da afro-descendéncia. Nao ha como igno-
rar as multiplas identidades étnico-raciais brasileiras, incluindo as que so flutu-
antes, intercambiantes ou silenciadas, mas nao necessariamente reacionarias as
outras multiplas identidades. Que histérias arbitrar, nesse universo relacional ?

Alguns criticos ja chamaram a atencgio para o tratamento descuidado da
questdo das identidades no texto das “Diretrizes” (Mattos e Abreu, 2006), como
no caso daidentidade negra, que é positivada, e ainda daidentidade branca, pres-
suposta, em alguns trechos do texto das “Diretrizes”, como essencialmente reati-
va ao que se chama de consciéncia negra.

Mas nio custa lembrar que a adesao a plataformas identitarias de qual-
quer natureza pode transformar o ensino de histéria — nio sem prejuizos — numa
pratica eminentemente “catequética”. Disso nao decorre, evidentemente, a ne-
gacao de que, através do ensino de histéria, possam 0s sujeitos assumir novas
preferéncias identitarias. O problema reside em se atribuir uma intencionalida-
de formativa para o favorecimento de identidades prescritas (nao raro relaciona-
das a plataformas politicas), comumente — e equivocadamente — postas como me-
tas educativas e finalidades do ensino de historia.

Kwame Anthony Appiah, um dos tedricos da critica a apropriagao social
da idéia de raga, havia alertado o movimento pan-africanista norte-americano,
no final dos anos 1990, para os riscos de se ter criado, na tentativa de superagio da
suposta pretensao de uma hegemonia branca, uma contraposta identidade ne-
gra, fundamentalmente homogénea e fixa, pressuposta, por exemplo, na ideali-
zagao de um passado ou uma origem comum aos afro-descendentes. O autor fala
dos problemas decorrentes do combate a uma tentativa de homogeneizagao étni-
co-racial com outro tipo de racismo, alertando para o fato de que, ao criar um
“jeito de ser africano” como sindnimo de “ser negro”, os movimentos pan-africa-
nistas e pan-negristas norte-americanos cairam numa armadilha politico-con-
ceitual que tinha como fundamento os mesmos pressupostos a serem combati-
dos —aessencializacao da raca e a homogeneidade identitaria, também perigosas
ou equivocadas, mesmo quando utilizadas em beneficio de importantes causas
como a do pan-africanismo. Naquele contexto, a critica central de Appiah recaia
sobre a construcio deliberada de parametros identitarios negros, demarcados de
maneirarigida, com evidentes perdas para aluta por uma sociedade nao-racista.

A reflexao sobre os dilemas do essencialismo identitario e dos usos so-
ciais da idéia de raca € pertinente também para o Brasil, em especial neste mo-
mento. Num pais em que é incomodo falar em “identidade branca”, sendo isso
quase um tabu ou, a depender do contexto, praticamente uma expressao de racis-
mo, € curioso que se pretenda imputar ao ensino de histéria a tarefa de promover
uma identidade negra (compreendida, em grande medida, de forma estatica).
Nesse caso, 0 que supomos ¢ um cendrio educativo repleto de mitificacoes acerca

31



estudos historicos ® 2008 — 41

32

dessa tarefa de configuracio identitaria de criancas e jovens e, de novo, uma pre-
ocupacido com a crenca de que, pelo ensino de alguns contetidos, seja possivel
configurar identidades, reconfigurar memorias ou mobilizar pessoas para uma
consciéncia cidada. Se nao ha uma identidade humana universal, como correta-
mente pressupoem as “Diretrizes” (p. 11), tampouco € possivel vislumbrar con-
figuragoes identitarias mitificadas, fixas ou pressupostas (sejam elas brancas, ne-
gras, mestigas ou outras), ou ainda, o que € mais sério, assumidas como metas for-
mativas da acdo pedagdgica de professores de historia.

E possivel dizer que o Brasil é mais que uma nacéo bicolor em que se
opoem brancos e negros, tal como nos fazem entender alguns trechos das “Dire-
trizes”: € um pais complexo, e, por isso, 0 modelo explicativo de sua histéria que
tem como ntcleo a polarizacio entre brancos e negros nao ¢ satisfatorio. Uma
das raizes dessa construcao estd ligada, sabemos, a forca do papel que o recurso ao
lugar do meio entre brancos e negros — simbolizado pela mesticagem — exerceu
na composicao do discurso do branqueamento: para alcar os negros a condicio
civilizacional pressuposta seria necessario transforma-los em mesticos — bran-
queados —, negando-lhes, portanto, o direito a identidade negra. A mesticagem,
dessa forma, teria funcionado como impeditiva da consciéncia da perversao do
racismo no Brasil, contribuindo para afirmar a positividade do branqueamento
pela via da negacéo da possibilidade de emergéncia de uma identidade negra, ex-
pressa também pelo racismo contra todos os ndo-brancos e em todas as suas rou-
pagens. O risco de levar esse argumento a radicalidade reside em se recriar o Bra-
sil como um pais bicolor, o que, de fato, o Brasil nao foi e nao é. A afirmacao desse
modelo bicolor é expressa, grosso modo, pela agao social assentada na idéia da ne-
gritude.’

A educacio das relacoes étnico-raciais far-se-, segundo prescrevem as
“Diretrizes”, pela explicitacao dos conflitos raciais (antes velados ou silencia-
dos) e pela visualizacdo da bipolarizacao histérica entre negros e brancos. Favo-
rece o entendimento das relacoes étnico-raciais brasileiras explicitar as relagoes
em que se opdem negros e brancos.® Contudo, esse modelo interpretativo faz crer
que essa é a polarizacdo fundamental presente na histdria do pais, quando, de
fato, o que nos indica a realidade histérico-social brasileira é um modelo em que
a branquidade’ € alcada a perspectiva identitdria prioritdria e hegemonica, € os
outros vieses identitarios sao colocados na sua periferia, como aspirantes. A
compreensao desse quadro requer também uma consciéncia de que outras for-
mas identitarias — inclusive as consideradas sub-representadas — sdo também ne-
gadas no plano das politicas publicas, geral e eminentemente universalistas.

O que temos, entao, € um pais em que a polarizagio se da entre os bran-
cos e os “outros”, classificados por alguns cientistas sociais como “nao-brancos”
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(Hasenbalg, 1979), modelo interpretativo que combina de maneira multidire-
cional variaveis geracionais, de raca, classe e género (Sansone, 2004). E compre-
ensivel que a arena racial brasileira tenha sido descrita como uma oposicao sim-
ples e contraposta entre brancos e negros, em especial no processo de afirmagao
do anti-racismo e de transformacao da negritude em agenda publica. Hd quem
afirme que nao haveria de ser diferente, argumentando que a mesticagem néo se
transformaria em mote para a mobilizacdo de uma agenda anti-racismo ou em
plataforma contra a exclusao da maioria da populagao negra do pais, esta, a par-
cela mais afetada pelas conseqiiéncias da desigualdade racial vigente. Segundo
esse argumento, a narrativa da mesticagem &, sobretudo, uma armadilha desmo-
bilizatoria da pauta de reivindicacoes de populagdes sub-representadas, como a
populagao negra, e funciona como mote da compreensao de um pais sem precon-
ceito, porque miscigenado.

O problema racial brasileiro se efetiva num cenario em que estao contra-
postas, entdo, uma “branquidade” solipsista® ou normativa (Essed, 1991)° e to-
das as outras formas de identidade, negativadas no pensamento social brasileiro.

Adverte-se, contudo, que, embora seja uma forma legitima de politiza-
¢ao do racismo a brasileira e um recurso eficaz para o encaminhamento de agen-
das publicas, a negritude, tal como assumida pelo texto em analise das “Diretri-
zes”, pode favorecer a tradugao da arena racial como um cenario de bipolarizagao
simples, com desdobramentos significativos para a agdo docente e para o ensino
de histéria em particular. O problema de fazer equivaler todos os “outros” ou
“nao-brancos” a “negros” seria, entao, o da compreensao parcial do quadro de
relacoes raciais do Brasil, criando-se um cendrio em que, por exemplo, a mestica-
gem se transforma em uma “idéia fora do lugar” e a resolucio dos dilemas pre-
sentes nessa arena racial é pautada pela necessidade de revanche das “dores e me-
dos” causados pela polarizacdo brancos x negros, especialmente pela hierarqui-
zacdo e submissao de uns por outros. Sem pensar, evidentemente, nos equivocos
provocados — no ensino de historia do Brasil — dessa forma de compreensao dos
processos que o pais vivenciou.

Sem negar a forca simbdlica e politica dessa bipolarizacao, e mesmo suas
razoes e seus fundamentos, num contexto de luta legitima por afirmagao de di-
reitos, ressaltamos os riscos de um ensino de histdria que faca dela — e somente
dela — a chave de interpretacao da historia do Brasil e das formas contempora-
neas assumidas pelas relacoes étnico-raciais. Mais ainda, ressaltamos o equivoco
de supor que a finalidade tltima do ensino de histdria possa ser a superagao do
racismo nas relagoes sociais ou, no limite, a formacdo de consciéncias. Dessa
afirmacéo nao decorre uma negacao de que o ensino de histdria seja pautado pelo
anti-racismo e pela compreensao das bases em que se assentou a histdria da cida-
dania no pais, evidentemente. Contudo, isso ndo implica reduzir a capacidade e
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finalidade educativa do ensino de histdria a esse pressuposto: é preciso compre-
ender seu papel numa escola democratica e pluralista.

Ao fazer desaparecer a possibilidade identitaria da mesticagem, negan-
do-lhe qualquer positividade, a explicacdo contida nas recomendacoes da Lei n°
10.639/03 vem corroborar uma nova mistificag¢ao para a compreensao do Brasil e
também, evidentemente, para o campo do ensino de historia: uma compreensao
das relagoes sociais como conflito direto e deflagrado, em que se opdem erronea-
mente a negritude e a branquitude, vistas como incompativeis. O que nos parece
inconciliavel é a visao solipsista que atribui a negritude ou a branquitude qual-
quer superioridade sobre as demais formas identitarias, transformando seus
componentes politicos em itens curriculares do ensino de histéria.

Ao apostar que, pelo ensino de histéria, sera possivel garantir a criacao
de uma consciéncia negra— como plataforma de combate ao racismo ou como re-
curso de uma educagio das relagdes étnico-raciais —, a regulamentagao pode estar
contribuindo para a criagao de outro solipsismo, em que, por exemplo, € a negri-
tude o referente, apenas se invertendo a pirdmide racista, sem de fato educar na
perspectiva da alteridade.

Conquanto sejam eminentemente relacionais, as diferentes formas de
expressao identitaria nao podem ser vistas como essencialmente contrapostas ou
adversas, sob pena de transformarmos a sala de aula de histéria num palco para
um acerto de contas. Disso ndo decorre que nao possam emergir formas identita-
rias negadas — como a negra—através do ensino de historia. Isso ndo implica tam-
pouco que pelo ensino de histéria nao sejam valorizadas as diferentes culturas,
também compreendidas pela reflexdo a respeito de suas singularidades. Mas isso
nao implica transformar o ensino de historia numa agao pedagogica que tem por
finalidade a formagao de consciéncias identitarias. Dessa maneira, € possivel que
pensemos num ensino de histéria em que esta presente o anti-racismo, mas com-
preendido de maneira inclusiva, desvestido de qualquer fundamento
antipluralista, inclusive das formas de identidade negra que pressupdoem
investigar e transformar o Brasil pela polarizacao (Sansone, 2004).

_ Aforao fato deque no Brasil ndo hdumaarena historiografical? a respei-
to da Africa, é importante lembrar que a producao pedagégica disponivel ao do-
cente também carece de maior fundamentacdo. Pensemos especialmente no en-
sino de historia nas séries iniciais do ensino fundamental. Um dos recursos utili-
zados com bastante freqiiéncia por docentes desse grau de ensino é o da literatura
de tradigao oral, geralmente disponivel para essa faixa etaria através da compila-
¢ao de contos e lendas tradicionais africanas. Recurso interessante, nao somente
por suas inequivocas qualidades, mas também porque, para esse grau de ensino,
$20 escassos os materiais pedagogicos voltados paraa historia e cultura africanae
afro-brasileira. A Africa chega a muitas criancas como um continente mitifica-
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do, homogéneo, traduzido por narrativas que comumente contribuem para uma
percepcao irreal, primitivista e distante de sua complexidade cultural, histdrica,
politica e social. O problema parece residir nao exatamente na utilizagao das nar-
rativas de tradigao oral — o que é recomendavel —, mas, antes, na falta de possibili-
dade de confronto de fontes e narrativas de natureza diversa, compondo-se, ao
fim e ao cabo, por conta da adogao de estratégias pedagdgicas fragilizadas, um ce-
ndrio por vezes idilico, €pico, glorioso, mitico ou até mesmo “primitivo” da Afri-
ca, além de uma imagem da “cultura” da Africa também homogeneizada.

E possivel presenciarmos, também, movimentos — legitimos € necessa-
rios — de valorizacio da Africa, estudada em sua positividade e expressw1dade
historica, social e artistica. Ou, ainda, projetos educativos em que a Africa é com-
preendlda a luz da vitimizagao sofrida nos movimentos colonizadores. Embora
sejam formas plausiveis de estudo da histéria da Africa, o que se verifica, contu-
do, na esteira de muitas dessas propostas educativas, é a difusdo de uma idealiza-
¢ao da histdria do continente, principalmente em seu periodo pré-colonial, em
que a colonizacdo nao raro figura como tnico processo responsavel pelo quadro
de devastagao contemporinea do continente e pela destruicio de suas matrizes
culturais genuinas. Mais complexo, contudo, do que nos dé a ver esse quadro, € 0
desafio de pensarmos em colonizadores com perfis heterogéneos, Africas con-
temporaneas diversas e processos colonizatérios também diferenciados. Isso im-
plica problematizar as decisdes politicas negociadas por grupos africanos no
compasso da implantacdo histdrica do processo colonial — como, da mesma
forma, do processo ambiguo que ficaria historicamente conhecido como a
“descolonizacgao” africana.

Como é sabido, nessa regulamentacao legal esta prevista a abordagem da
histéria e cultura afro-brasileira, talvez a expressiao mais fluida desse cendrio.
Uma das abordagens mais convencionais é traduzida pela apropriacio positiva-
da de componentes distintivos de tradi¢oes religiosas, culindrias e lingiiisticas
de origem ou influéncia africana para a composi¢ao de um mosaico de registros
afro-brasileiros no Brasil contemporaneo. Essa opcao talvez somente reforce a
essencializacao da cultura afro-descendente, em especial quando alinhavada a
representagdes como o “jeito proprio de ser”!! do afro-brasileiro: imagem rela-
cional da sub-representacao dos negros no Brasil historico. Essa é talvez, a seme-
lhanca do que se observa com outras comunidades diaspéricas, uma elaboragao
mitificada da Africa-mae, o resultado de um viés estruturador da identidade so-
cial e historicamente compartilhada em um novo ambiente em que a comunida-
de—aqui, afro-descendente - se vé como minoria ameagada de dissolucao, por-
que desenraizada. A mitificacdo da Africa ancestral, assim, responde  dissolu-
cao identitaria — absolutamente plausivel — causada pelo desenraizamento, mas
nao deveria ser vista—no ensino de historia — de forma acritica. Nesse caso, é pre-
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ciso compreender e avaliar os problemas advindos de uma idealizacdo da matriz
de origem africana. Se, por um lado, sao importantes todas as ancestralidades de
que se compoem a histéria brasileira e suas culturas, nao ha como supor que pelo
ensino de historia se deveria supervalorizar umas em detrimento de outras. A
necessaria afirmacao da ancestralidade africana nao deveria implicar, portanto, a
negacao da importancia de outras ancestralidades, inclusive as européias.

No mais, ha que se ressaltar a positividade inequivoca que metas como a
da democraciaracial (ou qualquer outro nome que se lhe dé, como perspectiva da
igualdade racial) tém para uma sociedade que se quer plural. Ndo ha como negar,
entretanto, que o Brasil ndo é de fato uma democracia racial tal como propalado
pelo pensamento racista desde o século XIX. Entretanto, nao seria razoavel abo-
lir a meta da democraciaracial do horizonte de perspectivas positivas de um Bra-
sil inclusivo. Se ressignificada, desvestida de seu componente hierarquizante, a
democracia racial ¢ menos uma idéia a ser desmascarada e mais uma possibilida-
de de realizagao social. Também por isso € importante entender o papel que pode
ocupar a idéia de mesticagem, compreendida como forma identitaria legitima na
contemporaneidade, da mesma maneira desvestida de seu viés historico desmo-
bilizatério, mas, antes, plena de alteridade. Como diz Hermano Viana: “Aquela
coisa do bebé e da agua do banho: para se livrar do mito da democracia racial
joga-se fora a valorizagao da mesticagem” (Viana, 2004: 6).

No mais, também nos parece emblemadtica a apropriacio, no ensino de
histéria, das contribuicoes historiograficas dos tltimos anos, que viriam a rein-
terpretar o processo escravista no Brasil. E possivel que alguns professores da
educacao basica estejam ensinando uma histdria da escravizacao de populacoes
negras pela abordagem praticamente exclusiva de situacoes de resisténcia a es-
cravidao. Esse movimento, tributério, a sua maneira, do advento de uma histo-
riografia que revé abordagens vitimizantes e patriarcalistas da historiografia
precedente, talvez contribua para a configuracao de um outro imaginario a res-
peito da escravidao: o de que foi possivel aos africanos trazidos ao Brasil e aos
seus descendentes construir estratégias permanentes e eficazes de resisténcia,
autorizando-nos a dizer que a escravidao negra no Brasil foi branda, ou até mes-
mo, naradicalidade dessa argumentacio, uma escravidao “benigna” em razao da
forca do processo de resisténcia — evidentemente importante de ser estudada,
sem que, contudo, se criem falseamentos historicos que s6 viriam a prejudicar a
interpretacio da histdria do processo escravista colonial. Mais uma vez, perde o
ensino de histéria ao optar nao pela analise das controvérsias e diferentes abor-
dagens dos processos historicos, mas por uma tendéncia — e suas possibilidades
de apropriacao — que proporciona, nao raramente por conta da parcialidade das
narrativas, alguns equivocos de interpretacido. Esse é um exemplo de que séo
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mais complexas do que aparentam as relacoes entre o ensino de histéria e a pro-
ducio historiografica em cada contexto.l?

Ha, reconhecamos, um grande desafio de formacao pela frente, que nao
se realizara satisfatoriamente por meio de agoes pontuais e fragmentadas — uma
rotina muito encontrada em escolas brasileiras. A dispersao conceitual e tedrica
que vigora no que se refere a problematica racial brasileira também contribui
para pluralizar o debate, tornando-o complexo (como deve ser), mas provavel-
mente favorecendo a inseguranga no campo da atuagao docente. Some-se a isso a
dispersao e heterogeneidade dos materiais pedagdgicos disponiveis ao ensi-
no-aprendizagem em diferentes niveis de ensino. H4, também, um universo he-
terogéneo de recomendacoes pedagdgicas, que inclui desde a supervalorizagao
de datas civicas (algumas delas reconfiguradas a luz de novas agendas politicas),
passando pela reedicao de narrativas herdicas e pela criacdo de propostas proble-
matizadoras de narrativas estereotipadas acerca da histéria da Africa e da escra-
vidao negra no Brasil, por exemplo.

Muitos professores sinalizam para a necessidade de promocgao de acoes
permanentes, que proporcionem uma integracio de agendas entre as disciplinas
escolares e entre as escolas, e que possam favorecer a potencializacdo do trabalho
dos professores. As datas civicas, embora sejam 6timas oportunidades para a
ressignificacao pela escola de concepcoes historicas, nao bastam, se tomadas de
maneira isolada, ao ensino de histéria numa perspectiva renovada. E preciso
compor um universo de reflexdes em torno delas (ndo somente as datas civicas,
mas todas aquelas ditas celebrativas), que integrem e potencializem as acoes dos
professores. Reafirma-se, nesse sentido, a relevincia da demanda docente por in-
tegragao de agendas compostas por acoes integradas e periédicas, e ndo como se
vé comumente, através de uma acao educativa realizada por meio de um calenda-
rio de eventos esporadicos, desconexos, nao raro reduzidos a datas civicas emble-
maticas, como € o caso do dia “20 de novembro”.

No didlogo com a renovacio do ensino de histéria, por exemplo, sinali-
zamos para a necessidade de observarmos o necessario rompimento com um en-
sino afinado com a heroicizagao de sujeitos e personagens — presenca, alias, bas-
tante longeva no ensino de historia. De praticarmos um ensino de histdria volta-
do sobretudo para uma compreensao dos processos e das interpretacoes histori-
cas. Permanece, nesse novo cenario, todo o aprendizado advindo de movimentos
favoraveis a um ensino de histéria marcado pela compreensao das controvérsias,
adverso a interpretacoes monoliticas, generalizantes ou dicotomicas e pela mera
glorificacdo de personagens. Ha também um temor de que o ensino de histéria
esteja vivenciando a ilusao de que € possivel, pela elei¢io de contetidos
especificos, “dirigir consciéncias ou memorias” (Laville, 1999).
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Em todos os sentidos, 0 momento pede aos professores que enfrentemos
o desafio do debate, da atualizacao historiografica e da troca de experiéncias. Afi-
nal, a docéncia é uma profissao que se aprende também através da pratica cotidi-

ana e, nao custa dizer, compartilhada.

Notas

1. Relatério do Parecer 3/2004, aprovado
em 10 de marco de 2004 pelo Conselho
Nacional de Educacao.

2. Christian Laville, em artigo datado de
1999, ja apontava para esta apropriagao
estratégica do ensino de histéria como
instrumento de luta politica: “E
interessante notar quanto interesse,
quanta vigilancia e quantas intervencoes
o ensino de histéria suscita nos mais altos
niveis. A histéria é certamente a inica
disciplina escolar que recebe
intervencoes diretas dos altos dirigentes e
a consideracao ativa dos parlamentos.
Isso mostra quao importante é ela para o
poder” (1999: 130). A respeito da
problematizacao da tematica das
identidades nacionais no ensino de
historia, ver especialmente Ramoén Facal
(2002).

3. Ver o trecho das “Diretrizes”:
“Convivem, no Brasil, de maneira tensa,
a cultura e o padrio estético negro e
africano e um padrao estético e cultural
branco europeu” (2004: 8).

4. Se o movimento posto € o de superagao
das provaveis lacunas tematicas no
ensino de histéria no Brasil,
provavelmente uma das lacunas deixadas
no rastro da Lei n° 10.639/03
(evidentemente de toda a reflexdo sobre a
historia brasileira) diz respeito ao ensino
de histdria indigena. Um dos recentes
desdobramentos dessa discussao, mas
ndo somente, resultou na aprovagao da

Lei n° 11.465/08, que alterou um artigo
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional em vigor e substituiu a Lei

n° 10.639/03. Essa reflexdo sobre o
advento da obrigatoriedade do ensino de
histdria de diferentes grupos e
populacoes mereceria contribuicao mais
aprofundada do que é possivel no &mbito
deste artigo.

5. Pode-se considerar que os movimentos
intitulados de afirmacéao da negritude,
tanto na Europa quanto nas Américas e
mais tardiamente na Africa, sdo
tributarios de uma consciéncia
pan-africana, incluindo os africanos na
diaspora. No Brasil, os movimentos de
afirmacao da negritude, como agao
politica organizada, tém suas origens nas
acoes da Frente Negra Brasileira; na
contemporaneidade, os movimentos de
afirmacao e luta pela negritude e o direito
a afro-descendéncia, incluindo a
valorizagdo de sua histéria, memoria e
heranca cultural, tém concepcoes plurais
a respeito das formas de luta e
encaminhamento das plataformas
politicas e afirmativas no pais. Ver a
respeito, entre outros, Munanga (1988);
Ribeiro (1995); Sansone (2000). O texto
das Diretrizes, para o que nos interessa,
segue a tendéncia expressa em autores
ligados a movimentos de agao afirmativa,
e afirma que “ser negro no Brasil ndo

se limita as caracteristicas fisicas.
Trata-se, também, de uma escolha
politica” (2004: 8).
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6. Ver o trecho a seguir: “O sucesso das
politicas publicas de Estado,
institucionais e pedagdgicas, visando a
reparacoes, reconhecimento e valorizagao
da identidade, da cultura e da histéria
dos negros brasileiros depende
necessariamente de condicoes fisicas,
materiais, intelectuais e afetivas
favoraveis para o ensino e para
aprendizagens; em outras palavras, todos
os alunos negros e nio negros, bem como
seus professores, precisam sentir-se
valorizados e apoiados. Depende
também, de maneira decisiva, da
reeducacdo das relagoes entre negros e
brancos, 0 que aqui estamos designando como
relagoes étnico-raciais” (Brasil, Diretrizes,
2004: 8, grifos nossos).

7. Diferentemente das teorias que
fundamentavam as idéias da supremacia
branca e, portanto, de toda forma de
racismo contra nao-brancos, os tedricos
da branquidade postulam o poder
simbdlico da idéia de branquidade para
expurgar associagdes dominadoras
historicamente associadas ao
branqueamento, traduzindo a
branquidade sob novas roupagens e sem
associacoes homogeneistas ou racistas.
Como uma das interpretacoes do sistema
racial brasileiro, a bipolarizacdo encerra a
branquidade numa responsabilidade
inescapavel, associando-a
irremediavelmente ao prestigio social,
econdmico e politico (Ware, 2004: 8), e
também a responsabilidade pelas
arbitrariedades contra populacoes negras
cometidas historicamente e ainda
sentidas. Sendo a hierarquizagao
étnico-racial um construto social,
também o € a idéia de branquidade
concebida como essencialmente racista.
Dessa maneira, o poder excludente e
destrutivo da branquidade pode ser
desconstruido, fazendo surgir
possibilidades de interpretacdo da
questdo racial brasileira e de suas
alternativas de consciéncia social com
vistas a superacio de qualquer forma de

violéncia simbdlica. A supremacia
branca, embora sentida na experiéncia
sdcio-historica, é, contudo,
permanentemente negada. Como
proceder a ressignificacao da
branquidade num cenario de baixa
consciéncia da homogeneidade racista
impressa culturalmente a essa forma
identitaria na construcao historica do
racismo no Brasil? Como evitar opor a
branquidade solipsista outras formas
também equivocadas de interpretacao da
realidade s6cio-racial, como se vé, em
alguma medida, nas plataformas de
negritude?

8. O solipsismo, para utilizacao nesse
contexto, consistiria em transformar-se
um referente (a branquidade) em
referente Ginico para a compreensao dessa
propria realidade, disso decorrendo o fato
de que a percepcao é assumida como a
medida da realidade, tida, entdo, como o
préprio mundo. Em reflexao sobre os
paradoxos do solipsismo, Wittgenstein
diria que o solipsismo absoluto é
impraticavel, uma vez que, ao criar a
realidade do “eu”, esse mesmo eu o faz de
maneira relacional, localizando, portanto,
um outro (seu vizinho) diferente e
potencialmente capaz de produzir outras
percepcoes de realidade diferentes
daquela Gnica pressuposta pela percepgao
solipsista (Tugendhat, 1992). O interesse
desta reflexao para a compreensao dos
mecanismos do racismo histérico
brasileiro esta em que, ao criar a
narrativa do percurso do branqueamento
como realiza¢do identitdria do Brasil, ndo
foi possivel (como se pretendia) suprimir
a dispersao identitdria social, dispersa e
regionalizada, configurando-se, entao,
um mosaico de tensoes em que, mesmo
estando o branqueamento no centro e as
outras maneiras identitdrias na sua
periferia, nao foi possivel validar a
pretensao de totalidade e o ideal de
homogeneidade étnico-racial
pressupostos nas narrativas de sua
pseudo-democracia racial. Alcando a
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branquidade a condicao de norma, e os
nao-brancos a de aspirantes, 0 racismo
brasileiro localizou a mesticagem como
narrativa de uma perversao impetrada
contra negros, impedidos de opgoes
identitarias nao-brancas. O sistema
complexo e filigranado de classificagcao
racial no Brasil, é visto, entdao, como
parte do mito da democracia racial,
responsabilizado, entdo, por mascarar a
divisao bipolar dos brasileiros entre
brancos e negros (Ware, 2004: 8). A
postura solipsista pode ser sentida no
Brasil contemporaneo quando se supoe,
por exemplo, que classificar as pessoas
como brancas é a norma, sendo todas as
outras pessoas racializadas (Ware, 2004:
9); é provavel que seja sentida também
quando em alguns casos a
alter-classificacio de negros se
transforma em norma, sendo
consideradas a priori despolitizadas ou até
mesmo racistas aquelas pessoas que se
véem como brancas ou mestigas ou
classificam os outros como brancos ou
mesticos.

9. Nesse caso, poderiamos dizer de uma
“branquidade normativa”: “O discurso
do racismo estd se tornando cada vez
mais impregnado de nogdes que
atribuem deficiéncias culturais a
minorias étnicas. Essa culturalizagao do
racismo constitui a substitui¢do do
determinismo bioldgico pelo cultural.
Isto é, um conjunto de diferencas étnicas
reais ou atribuidas, representando a
cultura dominante como sendo a norma,
e as outras culturas como diferentes,
problematicas e, geralmente, também
atrasadas” (Essed, 1991: 174).

10. A expressao “arena historiografica” é
aqui utilizada para expressar um cendrio
de producao interpretativa sobre a Africa,
sua historia e cultura, em que seja
possivel verificar a presenca de um
substancial esfor¢o investigativo e
reflexivo, expresso também por meio de
diferentes tendéncias e controvérsias,

além da existéncia de debate entre
profissionais sobre métodos, fontes e
formas de tematizar, pesquisar e
compreender a histéria da Africa. A
despeito do esforco interpretativo
realizado pelos pioneiros centros de
pesquisa e estudo sobre a Africa no
Brasil, como é o caso do Centro de
Estudos Afro-Orientais (criado em 1959
na Universidade Federal da Bahia), do
Centro de Estudos Africanos (criado em
1963 na USP sob a denominagio Centro
de Estudos e Cultura Africana) e do
Centro de Estudos Afro-Asiaticos (criado
em 1973 na Universidade Candido
Mendes, tributario do extinto Centro de
Estudos Afro-Asiaticos), e também por
centros e nucleos de estudos criados a
partir dos anos 1990 dentro do processo
de reflexdo sobre a importincia da Africa
para a compreensao do Brasil, essa
produgio vivencia, salvo o esforco
individual de seus excelentes
pesquisadores, alguns impasses €
problemas, como, por exemplo, o da
investigacdo da histéria da Africa pelo
viés exclusivo de sua importancia ou
relevincia para a compreensao do Brasil
(Zamparoni, 2007). Esse movimento,
embora legitimo, se sobrepoe
legitimamente a esforcos investigativos
mais abrangentes acerca da histéria da
Africa em suas especificidades (regionais,
sociais e culturais). O que se verifica,
entao, é um contexto em que ha esforcos
significativos de interpretacio da histéria
da Africa no Brasil, em especial por seu
interesse para a compreensao da didspora,
mas que se encontram ainda dispersos e
sao evidentemente lacunares. Some-se o
fato de que néo h4 historiografia africana
ou sobre a Africa em moldes “académicos
ocidentais” disponivel no Brasil.
Ademais, é ainda pouco substantiva a
difusdo social do que se produz no Brasil
sobre histéria da Africa, e é provavel que
somente daqui a trés anos comece a
escola brasileira a se apropriar dessa
produgio. Talvez também conscientes
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dessa precariedade, nem a Lei nem as
Diretrizes falam em “Historiografia da
Africa”. Aliss, o termo “historiografia”
nio comparece em nenhum momento
nessa regulamentacio, o que
provavelmente também revela a
inexpressiva participacdo dos
historiadores em seu processo de
formulacao e validacio legal.

11. “O ensino de Cultura Afro-Brasileira
destacara o jeito proprio de ser, viver e
pensar manifestado tanto no dia-a-dia,
quanto em celebragdes como congadas,
mogambiques, ensaios, maracatus, rodas
de samba, entre outras” (Brasil,
Diretrizes, 2004: 13, grifos meus).

12. E importante ressaltar que essa
complexidade de que falamos deve-se a
uma série de fatores conjugados (como,
por exemplo, o distanciamento entre as
reflexoes produzidas na universidade e
em escolas da educagao basica, e, pela
mesma razao, entre a producao
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Resumo

Este artigo propoe reflexdes sobre os desafios que se colocam aos docentes no
cenario educacional posterior a Lei n° 10.639/03, que instituiu a
obrigatoriedade do ensino de histdria e cultura afro-brasileira e africana e da
educacao das relacoes étnico-raciais na educacio basica. Problematizando
pressupostos e paradoxos presentes no texto da lei e das diretrizes correlatas,
identificam-se os impactos, desafios e desdobramentos tedrico-praticos de sua
recepcao no ensino de historia.

Palavras-chave: Lei n° 10.639, ensino de histéria, pratica docente

Abstract

This paper proposes reflections on the challenges faced by teachers after the
Law 10.639/03 introduced the teaching of Afro-Brazilian and African history
and culture, and of ethnic and race relations, in elementary education in
Brazil. While discussing presumptions and paradoxes in the text of the law, it
identifies its impacts, its challenges and its theoretical and practical
consequences in history teaching.

Key words: Law 10.639; history teaching; teaching practice.

Résumé

Larticle contient des réflexions sur les défis posés aux enseignants par la Loi
n° 10.639/03, qui a rendu obligatoire ’enseignement de ’histoire et de la
culture Afro-Brésilienne et Africaine, ainsi que des rapports
éthniques-raciaux, au niveau de I’éducation élémentaire au Brésil. En
discutant des présuppositions et des paradoxes présents dans le texte de la loi,
il identifie ses impacts, ses défis, et ses dédoublements théoriques et pratiques
sur I’enseignement d’histoire.

Mots-clés: 1oi 10.639/03, enseignement d’histoire, pratique de
Penseignement.
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