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RESUMO



Este trabalho objetiva desbravar uma cartografia imagética impressa nos livros didaticos de
Historia do Ensino Fundamental 11, contemplando desde a travessia dos portugueses pelo Mar
Atlantico com destino a india, e o desembarque inusitado (por que ndo dizer tragico?) em terras
brasilis, até o empunhar da espada do Imperador noticiando a chegada da Independéncia,
registrada com o Grito do Ipiranga. As imagens selecionadas compdem livros de diferentes
editoras, especificamente do sétimo e oitavo anos, da rede publica de ensino de Belo Horizonte,
escolhidas por sua recorréncia em todas as obras, relevancia e por seu significado para a
construcdo e o desenvolvimento do imaginario do educando. Esse imaginario reproduz, ainda
nos dias de hoje, estereotipos e versdes oficiais, legitimando durante séculos uma historica
Unica, sempre reforcando aquela contada pelos vencedores, ou seja, pelos colonizadores. Desse
modo, este trabalho construiu uma narrativa, tendo como referéncia a cartografia imagética, e
fez releituras das imagens ndo somente sob a ética da Antropologia do Imaginario, de Gilbert
Durand e outros autores, bem como suas contribuicdes para a educagdo, na intengdo de analisa-
las em seus aspectos simbolicos. Conclui-se que o regime diurno e os elementos simbolicos que
o0 constitui, segundo Durand, fazem-se presentes em muitas das imagens, trazendo a figura do
herdi e dos subalternos, lancando luzes e sombras para que outras leituras possam ser feitas.
Espero que este estudo possa despertar professores, educandos e editoras para a ressignificacao
da histdria eurocéntrica e a construcdo de novas referéncias sobre a constituicdo da sociedade
brasileira. Espero que, a luz de uma educacéo para a alma (ATIHE, 2008), possamos caminhar
no sentido de romper com o pensamento cartesiano e sua logica binaria, em busca de uma
revolucdo paradigmatica, em que a busca por um sujeito imaginante, capaz de viajar pelos
devaneios imagéticos e descobrir o mundo simbdlico, a raz&o e a emocéo, o sonho e a realidade

seja prioridade.

Palavras-chave: Livros didaticos. Historia. Curriculo. Antropologia do Imaginario. Imagens.

Cartografia Imagética.



ABSTRACT

This work aims to explore imagery cartography printed in the books of History of Elementary
Education, contemplating since the crossing of the Portuguese by the Atlantic Sea bound for
India and the unusual landing (why not say tragic) in Brasilis lands until the wielding of the
Emperor's sword reporting the arrival of Independence, registered with the Grito do Ipiranga.
The selected images compose books by different publishers, specifically from the seventh and
eighth grade, from the public schools of Belo Horizonte, chosen for their recurrence in all
works, relevance, and meaning for the construction and development of the student's imaginary.
This imagery reproduces, even today, stereotypes and official versions legitimizing for
centuries a unique history, always reinforcing that told by the winners, that is, by the colonizers.
In this way, this work constructed a narrative concerning imagery cartography and reinterpreted
the images from the perspective of the Anthropology of the Imaginary of Gilbert Durand and
other authors, as well as their contributions to education, to analyze them in their aspects
symbolic. It has been concluded that the diurnal regime and the symbolic elements that
constitute it according to Durand are present in many of the images bringing the figure of the
hero and the subordinates, casting lights and shadows so that other readings can be made. | hope
that this study may awaken teachers, students, and publishers to resignify the Eurocentric
history and build new references about the constitution of Brazilian society. | hope that in the
light of education for the soul (ATIHE, 2008), we can move towards breaking with Cartesian
thought and its binary logic in search of a paradigmatic revolution, where the search for an
imaginative subject, able to travel through daydreams imagery and discovering the symbolic

world, reason, and emotion, dream and reality is a priority.

Keywords: Books. History. Curriculum. Anthropology of the Imaginary. Images. Imagery
Cartography



LISTA DE QUADROS

Quadro 1- Livros didaticos de Historia do 7° ano do Ensino Fundamental pesquisados......... 22
Quadro 2 - Livros didaticos de Historia do 8° ano do Ensino Fundamental pesquisados........ 24
Quadro 3 - Imagens para a construgdo da cartografia imagética da pesquisa............c.ccceeereene. 25
Quadro 4- Cartografia imagética do SEtIMO ANO.........ccveieiieieeie e 27
Quadro 5 - Cartografia imagética do OitaVo ANO .......cccveveierieieieie e 27
Quadro 6 - Cartografia imagética em categorias do SEtimo ANO...........ccceeveevveveieese e 28
Quadro 7 - Cartografia imagética em categorias do Oitavo ano ............ceeveveeveerieievieseseennnn 28
Quadro 8 - Cartografia imagética final da PeSqUISa ..........cccccvevverieiieiecie e 28
Quadro 9 - A organizagdo do SIMDOIICO........c.coeiiiiieiieeeecee e 35
Quadro 10 - Classificacdo isotopica das IMAGENS ........cceevereerieerieieeieee e e 38
Quadro 11- Simbolos TErOMOITICOS.......ccciviiieiice e 41
Quadro 12- SImbolos NICtOMOITICOS. .......cciiiiiiieccie e 41
Quadro 13 - SImbolos CatamOITICOS .......c.ccviiiiiiccciece e 42
Quadro 14- Estrutura heroica do imagiNario ..........c.cccveveeiieiieeie e 42
Quadro 15 — SIMbOI0S ESPELACUIAIES ........cveieieiesieiie st 42
Quadro 16 - SIMDOI0OS DIAIFELICOS .......ccvveivieiieiitie ettt ettt r e e ebe e e reeeree s 43
Quadro 17 - Estrutura mistica do iMagiNario ..........cccceoeirereiinieseeesese e 44
Quadro 18 - Simbolos da INtiMIdade...........cccvveiiiiiieiecec e 44

Quadro 19 - Estrutura sintética do iMmaginario ...........ccoeovierriiriieieiesee s 45



Tabela 1l - PNLD 2017
Tabela 2 - PNLD 2018

Tabela 3- PNLD 2020

LISTA DE TABELAS



LISTAS DE CARTOGRAFIAS

Cartografia 1 - A batalha do navegador italiano Américo Vespucio, século XV, de Theodore de

Y OSSP PPROPRPTPIN 77
Cartografia 2 - Ilustragao sobre a Etiopia, Charles D’ Angouléme, 1480.......cccccoocvvvvrrirreenne. 82
Cartografia 3 - Representacdo da chegada de Cristovdo Colombo a Guanahani, ilha antilhana,
de Theodore de Bry, 1596 ........coueiiiiiieieeie ettt sttt 88
Cartografia 4 - Preparo da carne humana em episddio canibal, Theodore de Bry, 1592......... 93
Cartografia 5 - Anchieta e Nobrega na cabana do Pindobugu, Benedito Calixto, 1920 .......... 97
Cartografia 6 - Negros no fundo do pordo, Moritz Rugendas, 1835...........ccccccovveviiieiieennne 108
Cartografia 7 - Escravo sendo castigado, Jean — Baptiste Debret ..........ccccooovvevveveieiiennns 113
Cartografia 8 - Aplicacdo de Castigo, Jean — Baptiste Debret, 1839 ..........cccccevveveiiieinenns 114
Cartografia 9 - Pequena moenda, Jean- Baptiste Debret, inicio do século XIX...........c..c...... 117

Cartografia 10 - Uma senhora de algumas posses em sua casa, Jean- Baptiste Debret, século

D D, GO ST PR PPRPRPPRPRTRR 118
Cartografia 11 - Domingos Jorge Velho, Benedito Calixto, século XIX..........ccccovvveinennnne 121
Cartografia 12 - O grito do Ipiranga, Pedro AmErico, 1888...........ccccevvviveiveieieieniesesesneneas 124
Cartografia 13 - A proclamacéo da Independéncia, Frangois — René Moreaux, 1844........... 127

Cartografia 14 - D. Pedro I, Simplicio Rodrigues de S&, 1830 ...........cceevevvevieieresesesesnenens 128



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - Resisténcia negra N0 livro didAtiCO..........ccooiiiiiiiiiic e

Figura 2 - Bandeirantes nos livros didaticos

Figura 3 - Bandeirantes nos livros didaticos



2.1
2.1.1
2.2

3.1
3.2
3.3
3.3.1

4.1
4.2
4.3
4.4

4.5
4.6

SUMARIO

TRILHAS PERCORRIDAS: APRESENTANDO O OBJETO DE ESTUDO E AS

ESCOLHAS NO TRAJETO IMAGINANTE ..ot 13
PELOS CAMINHOS DO DEVANEIO: A TEORIA DO IMAGINARIO............ 32
Sobre o imaginario e os seus “delirantes” caminhos.....................cccooin 32
SODIE @S IMAGENS .....veeveeiieiiee e eie et e et e et e e et e et e saeesbe et e sseeste e beaseesreeseesneesraenseas 35
A articulacdo entre 0 imaginario € a edUCAGAD...........cooeerirereine e 46

O ENSINO DE HISTORIA E OS LIVROS DIDATICOS: CONSOLIDANDO UM

IMAGINARIO EUROCENTRICO ...ttt 54
O Ensino de Histéria: uma breve diSCUSSA0.........cccccveieeiveeeiiicerec e 54
O conhecimento histdrico Nos livros didAtiCoS...........cocvevviieiiiec i 57
O Programa Nacional do Livro didatico (PNLD) ........cccoeiienniineninine e 59
Livros didaticos: as batalhas nas arenas mercadoldgicas ............cccccoeveviveirciiesneenne. 65

IMAGENS E IMAGINARIOS NA HISTORIA DA COLONIZACAO

BRASILEIRA: Uma ressSignifiCaGA0 ..........ccoviieieiieieiie et 73
A llha: as narrativas fantasiosas € arquUetipiCas.........ccccocevvvereiieeieere s 74
O Novo mundo: entre 0 real € 0 IMAagiNAriO.........ccccevviereiieireeeseeee e 76
O IMAaginArio d0S TIrOPICOS......c.ciieiteeie et eteette e se s ste et re e re e sraeee s 87
A continuidade da europeizacdo dos trépicos: os negros nas paginas dos livros
didaticos brancos de HiStOria ..........cooviiiiiiiiiieie e 101
A chegada nas terras da eSCravidao...........ccooeriiirieiiene i 111
A “Independéncia” da Colonia aos bracos do Império: o herdi nas paginas dos
FIVTOS <t bbbttt b reene e 119
RESSIGNIFICANDO OS IMAGINARIOS: consideragdes parciais.................. 131

REFERENCIAS ...ttt 137



13

1 TRILHAS PERCORRIDAS: APRESENTANDO O OBJETO DE ESTUDO E AS
ESCOLHAS NO TRAJETO IMAGINANTE

Ao flanarmos pelas cidades, algumas delas verdadeiros museus a céu aberto, sempre
encontraremos motivos para apreciar e reviver o passado historico daquela localidade. 1sso fica
mais evidente ao percorremos o0s corredores de museus, em qualquer parte do mundo: as
paredes, sustentaculos de infinitas e diversas obras de artes e imagens, reverberam cores,
cheiros, sons, ecos que invadem, constroem, reificam e ressignificam 0 nosso imaginario
contemporaneo. Assim, nos faz mergulhar em universos miticos emergidos entre a odisseia de
um guerreiro, o ludibriar dos cantos das sereias e tantos outros. Essas cenas, no formato de telas
e imagens, revelam-nos lendas, mitos, historias em que a sociedade contemporanea se torna
observadora de um passado apresentado em pinceladas de tintas, fotografias, esculturas, videos,
entre outras linguagens, compondo cenérios que vagueiam em uma linha ténue entre a paz e a
guerra, a soberania e a miséria, o privilégio e o descaso. Essas imagens deixam legados e
arrastam admiradores pela trajetdria humana, causando, por vezes, indignacao e fascinio. Quem
ja percorreu cidades-museus pelo nosso pais e pelo mundo ja viveu a experiéncia, entendida
como aquilo que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca (LARROSA, 2002), que aqui
relato. No meu caso, passear por museus e experimentar as imagens tem sido momento de
realizar infinitas indagacGes e reflexdes possiveis de serem investigadas. Nessa experiéncia,
meu universo dialoga e conflui entre o tempo e o0 espaco da Histdria, em seu movimento
dialético de rupturas e permanéncias, indagando sobre diversos conceitos na constituicdo da
(minha) humanidade.

A Histéria me escolheu e convidou-me a presenciar grandes aventuras imaginarias,
ainda que, muitas vezes, a viagem por esses caminhos nao fosse incentivada. Com ela, vivencio
experiéncias que jamais serdo medidas em uma logica binaria, planificada em um pensamento
cartesiano (DESCARTES,1985).

Nessa logica paradoxal entre o “verdadeiro saber” e o “delirio” advindo do imaginério,
as verdades histdricas emergem na singela dancga dos graos de areia aprisionados na ampulheta
do tempo. Eu gostava de delirar com esta e outras cenas, mais do que decorar as verdades, datas
e fatos narrados. Foi nesses dialéticos movimentos que a Histdria me seduziu, e conquistou o
pulsar do coracdo de uma estudante que escolhia a primeira fila para ouvir de perto o0 que esse
saber disciplinar tinha a nos contar, naquelas manhas em sala de aula de uma escola publica. A
vida e a formacdo escolar me exigiam. Assim, ao perceber que meus olhos brilhavam em

conhecer o tempo, 0 espaco e a existéncia humana, decidi por assumir aquela paixao pela
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Historia e tornar-me professora, com a esperancga de que minha pratica pudesse seduzir outros
coragdes. Dai em diante, descobri o caminho a ser trilhado.

Caminho este que me inquietou desde a graduacao, pois senti a formacdo pautada em
situacOes factuais, concretas, que desconsideravam os devaneios, 0s sonhos, e aprisionavam o
meu eu subjetivo imaginante. Hoje, percebo e anseio que essa dimensdo imaginante possa ser
convidada para a mesma danca da aprendizagem, para o didlogo dos contrérios, para que 0s
aprendizes nao figuem presos a um “pensamento massificador, homogeneizante e formatador”
(PERES; KUREK, 2008, p.2).

Os pensamentos necessitam alcar voos, tecendo o imaginario como uma “espécie de
vento, de forca escondida ou trancafiada em algum lugar dos nossos saberes e que precisa de
passagem” (PERES; KUREK, 2008, p.2), abrindo espacos para outras dimensdes que nao so a
racional. Esse movimento possibilitaria ao estudante mergulhar em um universo de
possibilidades, em que uma ldgica cartesiana ndo seria o suficiente para responder todas as
questdes e que ndo precisamos ficar ansiosos para responder todas, mas deixar fluir aquilo que
vem de dentro e aflora para o exterior, algo que nos reencanta, fazendo-nos compreender a
dindmica entre o tempo e 0 espaco, No encontro da intuicdo com a sensibilidade, da relacéo do
espirito com a matéria (MAFFESOLLI, 2001).

Possibilitaria, ainda, esse movimento, deixar a imaginacdo ser a nossa convidada de
honra para que possamos desfrutar do nosso autoconhecimento, para que ndo figuemos como
meros reprodutores, mas que facamos um trajeto entre a razdo e a emocdo, entre a subjetividade
e a objetividade. Todas essas possibilidades serviriam a potencializar nossa esséncia de
complexidade — e ndo “fragmentos de nossos saberes e fazeres em nome de um conhecimento
cientificamente comprovado, esgotando a possibilidade de estabelecer convergéncias com fatos
contrérios — isto ou aquilo; bom ou mau, ¢ nessa trilha morreram muitas possibilidades”
(PERES; KUREK, 2008, p.5).

Infelizmente, em minha e, provavelmente de todos nds, experiéncia por esses caminhos
dos devaneios, dos chamados “delirios”, dos contrarios, 0 imaginario e as imagens ndo tiveram
espacos, confirmando a constatacdo de Durand, de que esses conhecimentos eram considerados
pertencentes “a casa de Loucos”. Voltando & minha formacdo inicial escolarizada, lembro que
eu “viajava” nas imagens presentes nos livros didaticos. Meu pensamento voava por lugares 0s
quais os professores ndo me convidavam a visitar. Assim, senti-me muito mais instigada a
investigar o outro lado da Historia, aquele rodeado de formas, cores, simbolos, que os olhos

eurocéntricos e dominantes ndo podem ver, mas 0s imaginantes buscam.
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As buscas por esta pesquisa se iniciaram, sem que eu me desse conta, na graduacao,
quando as imagens estavam |4, entre os campos a serem investigados, mas ndo colocadas em
evidéncia, apenas sendo tratadas como uma ilustracdo que funcionava como um eco no tempo
e no espaco histdrico. Hoje, ao me deparar com o0s autores que relatarei posteriormente, vejo o
quanto tal tematica pode ser necessaria para uma melhor compreensdo do ensinar Histéria, o
quanto isso se faz necessério para a renovacdo do pensamento pedagodgico e a funcdo do
professor, alem de uma reflex@o sobre o papel do curriculo de Historia atrelado as préaticas em
sala de aula em seu cotidiano. Essas teorias elucidam uma quebra de paradigmas e postulam
um “novo espirito pedagdgico” (DUBORGEL, 1992), para uma educagdo imaginante.

Lembro-me, novamente, das imagens nas paredes dos museus. Quase sempre elas
reforcam as performances dos canones da historia, que se tornaram uma amalgama entre o
ensinar e 0 observar, como se houvesse apenas uma maneira de pensar e viver as narrativas, 0s

cotidianos, as sociedades. As palavras de Bachelard traduzem o que eu sentia e sinto:

A imaginacdo inventa mais que coisas e dramas; inventa vida nova, inventa mente
nova; abre olhos que tém novos tipos de visdo. Vera se tiver “visdes”. Tera visoes se
educar com devaneios antes de educar-se com experiéncias, se as experiéncias vierem
depois como provas de seus devaneios (BACHELARD, 1998, p.18)

Lembro dos livros didaticos. As imagens nos livros didaticos de Historia agucaram,
em meu ser, imaginarios e indagacdes. Olhos em observancia equilibram-se entre o fulgor de
admirar e o buscar mais informacdes sobre o dizer em cores, em mitos, em rostos. Essa
inquietacdo me movia e me faz, hoje, pretensamente debrucar em uma pesquisa, ndo em busca
de certezas, mas de algar o lugar de “entre saberes” (DURAND, 2004). Sinto-me mobilizada
pelo desejo de analisar as imagens nos livros de Histdria.

Para realizar tal empreitada, fui conduzida a reconhecer que o paradigma positivista e
cartesiano se torna reducionista e a realizar um deslocamento do olhar para os estudos sobre 0
imaginario, ainda que tenha a consciéncia da dimenséo dessa teoria e dos meus limites para sua
compreensdo. N&o hesitei em trilhar esse caminho assumindo os riscos, mas feliz por estar me
abrindo a outras perspectivas para ver/ler o mundo.

Assim, defino para este estudo as perguntas: como o imaginario dos educandos é
constituido por meio dessas imagens? O que estas mensagens pretendem significar no
imaginario dos educandos? Que elementos simbolicos, nelas, encontramos? O que eles nos

dizem? Em que regime de imagens! elas se encontram?

1 DURAND, Gilbert. As estruturas antropolégicas do imaginario. 3%d. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2002
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Desse modo, analisar as imagens nos livros didaticos de Historia, como ressignificacao
simbdlica no imaginario histdrico dos educandos nas séries finais do Ensino Fundamental 1l foi
0 objetivo geral do estudo. Como objetivos especificos defino: mapear as imagens nos livros
didaticos de Histéria do Ensino Fundamental II; categorizar essas imagens diante sua
recorréncia nas obras; compreender a funcdo do livro didatico nos curriculos escolares,
principalmente para a disciplina Historia; analisar os elementos simbdlicos presentes nas
imagens selecionadas, analisar o que estas imagens dizem na constru¢do do imaginario dos
educandos.

Para justificar a pesquisa, proponho que o leitor faca um exercicio de memoria neste
momento. Quando vocé abriu um livro didatico de Historia em sua época escolar, quais eram
as imagens dentro dele? Qual foi a concepcdo de Historia que lhes contaram? Qual a versdo
oficial da nossa formacao cultural? Quem foram os herois e anti-herois nessas historias? Sera
que fomos induzidos a compreender a Histéria com base em uma Unica2 maneira de entendé-
la? Diz a nigeriana Chimamanda Ngozi Adichie, “A historia Unica cria estereétipos, e 0
problema com o0s estere6tipos ndo € que sejam mentira, mas que sdo incompletos. Eles fazem
com que uma historia se torne a unica historia.” (ADICHIE, 2019, p.26)

Essa unicidade da historia € um perigo (como teorizado na obra dessa autora), pois cria
estereodtipos e estes vao sendo recriados em nosso imaginario, sacralizados em nossas falas e
gestos. A incompletude deles € a armadilha das possibilidades para novos caminhos e visdes.

Em praticamente todos os registros sobre a histéria do Brasil, somos inseridos num
universo de “descobrimento” da nossa terra, como se essa fosse uma verdade, e, até hoje,
encontramos quem ainda reproduza a famosa frase “terra a vista”, expressa por um dos
invasores do nosso territorio. Com isso, imaginamos o “encontro” das culturas e, a partir dai,
0s estereotipos vieram avassaladores assombrando nosso imaginario.

Nossa visdo de mundo foi formatada pelos olhos europeus, que caricaturaram o indigena
e coisificaram o negro. Nese ponto de vista, Boaventura de Souza Santos nos convida a refletir
sobre a urgente necessidade de desafiar as epistemologias dominantes, essas que nos fazem

acreditar na histdria estereotipada, unica, oficializada, documentada:

As epistemologias do Sul desafiam as epistemologias dominantes em dois niveis
diferentes. Por um lado, consideram crucial a tarefa de identificar e discutir a validade
de conhecimentos e de modos de saber ndo reconhecidos como tal pelas
epistemologias dominantes. Concentram-se, dessa forma, em conhecimentos
“inexistentes”, assim considerados pelo fato de ndo serem produzidos de acordo com

2 Uma reflexdo sobre os esteredtipos eurocéntricos que reproduzimos e legitimamos ao longo da nossa historia.
Sua obra intitulada como: O perigp de uma  Histéria  Unica.  Disponivel em
https://www.youtube.com/watch?v=D91hs241zeqg&t=49s .Acesso em janeiro de 2020.
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metodologias aceitaveis, ou mesmo inteligiveis, ou porque sdo produzidos por sujeitos
“ausentes”, sujeitos concebidos como incapazes de produzir conhecimento valido
devido a sua impreparacdo ou mesmo a sua condi¢cdo ndo plenamente humana. As
epistemologias do Sul tém de proceder de acordo com aquilo que chamo de sociologia
das auséncias, ou seja, transformar sujeitos ausentes em sujeitos presentes como
condicdo imprescindivel para identificar e validar conhecimentos que podem
contribuir para reinventar a emancipacdo e a libertacdo sociais. (SANTOS, 2019,
p.19)

Nessa sociologia das auséncias, precisa-se fazer o resgate de uma nova figura de heroi,
de representatividade ampla e irrestrita, em que 0 sujeito imaginante possa retirar a venda
eurocéntrica dos olhos e peregrinar por outras passagens epistemoldgicas, devaneantes, novas
imagens, vozes cultura. Seria isso 0 “resgatar os saberes suprimidos, silenciados e
marginalizados” (SANTOS, 2019, p. 26) por esse olhar eurocéntrico e construir outro, em

outras bases epistemologicas:

A busca de reconhecimento e a celebragdo da diversidade epistemoldgica do mundo
subjacente as epistemologias do Sul exigem que esses novos repertdrios (de fato,
ancestrais ou recentemente reinventados, em muitos casos) de dignidade humana e de
emancipacdo social sejam entendidos como relevantes muito para alem dos grupos
sociais que protagonizaram 0 seu aparecimento a partir das suas lutas contra a
opressao ou mesmo fora de contextos de luta. Longe de os aprisionarem em
essencialismos identitarios, esses repertérios devem ser vistos como contributos para
a renovacdo e para a diversificacdo das narrativas e dos repertérios das utopias
concretas de um outro mundo possivel, um mundo mais justo (justo no sentido mais
amplo do termo), ndo sé no que se refere as relagdes entre seres humanos, mas também
as relacdes entre seres humanos e seres ndo — humanos. (SANTQS, 2019, p. 33)

Coadunando com o pensamento de Santos (2019), é que vejo que essa renovacao e essa
diversificacdo das narrativas podem trazer novas analises para o universo das imagens, pois
elas possuem outras verdades e justificam a pertinéncia desta pesquisa. Podemos, ainda, ampliar
as perguntas: qual € a verdadeira histdria do Brasil? Fomos descobertos ou invadidos? Como
contariamos essa historia nos livros didaticos hoje? Quem sdo os herdis do nosso proprio povo,
aqueles que enfrentaram a colonizacdo em inimeras batalhas que sequer sabemos que
existiram?

As mesmas imagens e narrativas presentes nos livros didaticos podem nos dar pistas
para essas respostas. Podem, ainda, por meio de suas cargas simbolicas, contribuir para a
construcdo de outros imaginarios na formagéo das criangas. Haja vista que elas compdem a
trajetéria escolar de nossos estudantes, desde o ensino fundamental até o médio, as
interpretagdes e indagag0es criariam um cenario imaginante, que, as vezes, podem ampliar ou

deturpar a prépria realidade.
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Com isso, cabe uma andlise aprofundada, jamais esgotada, do discurso simbolico das
imagens para a compreensdo das sociedades e culturas em que as criangas sao inseridas.
Proporcionar reflexdes pertinentes pode permitir o desvelamento de um outro mundo possivel,
real e esclarecedor daquilo que foi vivido em nosso pais — e ndo o que o pensamento dominante
quer que aceitemos.

A busca por referéncias encontradas até aqui na tentativa de esbogar um estado da arte
no que tange a tematica sobre o imaginario, livros didaticos e as imagens, foram de pertinéncia
significativa. Desse modo, asseveram 0 quanto esse campo esta ganhando evidéncia, como

apontado por Amauri Carlos Ferreira e Vania Noronha:

No campo educacional, percebe-se que os estudos sobre o imaginario e educacgao vém
ganhando cada vez mais forca em nosso pais, impulsionados pelos grupos de estudos,
ainda em nimero reduzido, mas com producdes de qualidade significativa, percebidas
ndo so nas dissertacBes e teses, mas também nos eventos cientificos e nas publicages.
(FERREIRA; NORONHA, 2017, p.86)

Esses autores assinalam as contribuicdes que esses estudos vém realizando na dimenséo
do pensamento educacional, para que ocorra uma superacdo na pedagogia do empanturramento
de cérebros, como pontuado por Gusdorf (1970), relembrado por Eliane Athié (2008), na
perspectiva de uma ampliagdo do olhar sobre os sujeitos imaginantes. (FERREIRA,
NORONHA,2017).

Para Atihé (2008), o0 movimento contrario a essa pedagogia do empanturramento seria
uma educacao da alma. Educar para alma redescobrir as emoc¢des e incorpora-las no ambiente
escolar, na construcao de novos cenarios a serem postulados e discutidos; criar ferramentas para
a imaginacdo que passa pelos comportamentos e atitudes, para que possam ser incorporados ao
cotidiano dos educandos, fazendo-os uma linha ténue entre a racionalidade e o ludico, entre a
emocao e a razdo, entre o real e a fantasia.

Concordo com essa autora, quando sugere uma educacgédo da alma, na construgéo de uma
escola com suas bases em dimensdes inter, pluri, multi e transdisciplinar que possa levar o

sujeito a vivenciar suas emocdes, sonhos, devaneios, fantasias, de tal forma que

o cultivo da alma ocupa-se, mais que tudo, de cultivar sua propria alma, isto €, seu
significado profundo, sua interioridade, seu fundo psicoldgico e mitico, enfim, a
dimensdo misteriosa e afetiva desse trabalho ambiguo, porque simultaneamente
coesivo e diferenciador. (ATHIE, 2008, p.67).

Desse modo, o desafio é o de contemplar os conhecimentos advindos de diversas

manifestacOes da arte, do lazer, das culturas, que, de alguma forma, carregam rotulos de
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julgamentos e marginalidades, contudo precisam ser consideradas e adentrar os muros e portées
de nossas escolas, com o intuito de construir uma outra pedagogia: a do imaginario.
(FERREIRA; NORONHA, 2017).

Uma pedagogia do imaginario opde-se assim duplamente a pedagogia saturada pelas
exigéncias do imperialismo positivista e a pedagogia do “vacuo” que, ligada a
ideologia difusa do espontaneismo criativo, condena o imaginario infantil a procurar
nos seus proprios défices os recursos do seu desenvolvimento. E pedagogia do
“pleno”, 0 que significa que esta repleta de objetos, de imagens e de icones, de mitos,
de lendas, de contos e de poemas ao consumo, a deleitacdo, a meditacdo e a a producdo
dos quais ela quer livrar a crian¢a durante toda a sua escolaridade, desde o Jardim de
Infancia até a Universidade. (DUBORGEL, 1992, p.215).

Para o exercicio dessa pedagogia do imaginario, as obras de Bachelard e Durand séo o
carro-chefe para o desvelar da pesquisa. O segundo é utilizado de forma mais abundante, devido
as analises das imagens que objetiva este estudo, sobretudo no regime diurno, ao qual alicergo
nas Estruturas Antropolégicas do Imaginério:

[...] Regime Diurno estruturado pelo dominante postural com as implicagdes manuais
e visuais, [...] O Regime Diurno tem a ver com a dominante postural, a tecnologia das
armas, a sociologia do soberano mago e guerreiro, 0s rituais da elevagdo e da
purificacdo. (DURAND, 1997, p. 58)

Nesse caminho de andlise, a pesquisa foi se devaneando, mostrando o percurso arduo e
resistente desse imaginario visto como a “louca da casa”, exposta na obra O Imaginério:
Ensaios acerca das ciéncias e da filosofia da imagem, de Durand. Nessa obra, 0 autor faz uma
critica a légica binaria, imposta pelo viés cartesiano por um entendimento sobre a imagem que
diz:

Imagem pode se desenovelar dentro de uma descrigdo infinita e uma contemplacéo
inesgotavel. Incapaz de permanecer bloqueada no enunciado claro de um silogismo,
ela propbe uma “realidade velada” enquanto a logica aristotélica exige “claridade e
diferenga”. (2004, p.10)

Somado as discussdes sobre esta tematica, o estudo de Danielle Perin Rocha Pitta,
intitulado Iniciacdo a teoria do imaginario de Gilbert Durand, fez-me questionar o exercicio

do imaginar:

Mas o que leva o ser humano a tanto modificar o que foi feito pela natureza?
Certamente seria dificil dar uma explicacdo baseada na utilidade dessas modificacdes.
Na verdade, por estas acBes, 0 homem esta exercendo uma faculdade que lhe é prépria,
que é a de dar sentido ao mundo, ao universo. Para criar sentido, entretanto, ele p&e
em atividade uma fungdo da mente que é a imaginacdo. A razdo, outra fungdo da
mente, permite sem ddvida analisar os fatos, compreender a relagdo existente entre
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eles, mas ndo cria significado. Para que a criacdo ocorra é necessario imaginar.

(PITTA, 2017, p.17).
O movimento do imaginar propicia uma educacdo para alma, como citado
anteriormente, que leva aos devaneios de descobertas das complexidades que nos rodeiam, para

gue ndo possamos nos condicionar binariamente, mas ir além, como reforgca Athié:

Na contramdo dessa revanche pura e simples, porém, irradiasse, como que por
contagio, o desejo de promover dialogos, também na cena da educacédo escolarizada,
entre os valores hegemdnicos e os interditados, da imaginacdo e da imagem, da
intuicdo e do sentimento, os quais vém demandando a atencdo do sapiens para as
contrapartidas reguladoras do demens, em medida similar ao cuidado envolvido no
gerenciamento das competéncias cognitivas. Impossivel persistir negando que, para
reinventar-se e sobreviver ao desastre anunciado, nosso mundo demanda egos mais
maleéveis, identidades mais permeédveis a alteridade, individualidades mais
comprometidas com o coletivo, consciéncias mais receptivas a integracdo do
inconsciente. (ATHIE, 2008, p.56)

N&o tive davidas em assumir a teoria antropoldgica do imaginario, tendo como principal
referéncia a obra de Gilbert Durand, As Estruturas Antropoldgicas do Imaginario, e seus dois
regimes das imagens, o diurno e o noturno. Meu interesse era compreender em que regime as
imagens selecionadas estariam e o que elas querem dizer.

Nesse reinventar-se da busca por descobertas maleaveis, identidades mais permeaveis,
0 artigo As contribuicdes da Teoria do Imaginario para o desenvolvimento curricular
contemporaneo suscita a analise do sujeito imaginante para sua entrada no “museu do
imaginario” e também faz uma “viagem aos paises do imaginario”. De acordo com Lia Silva
Fonteles Serra e Jodo de Deus Vieira Barros (2014), o trabalho com o imaginario no curriculo

torna, aos professores,

possivel que levem os estudantes a vivenciar, aprender e compreender este outro lado
do seu psiquismo, possibilitando a constru¢do de novas relagdes de conhecimento e
equilibrio psicossocial. (SERRA; BARROS, 2014, p. 239)

A mediacdo das imagens pode fazer chegar a um outro sujeito imaginante, outro campo
onde possam despertar novas possibilidades de enxerga-las, interpreta-las a luz da teoria do
imaginario. A possibilidade desse movimento, entre a ludicidade e a racionalidade no ambiente
escolar, para essa mudanga paradigmatica, em que a imagem seja vista de outro modo, uma
necessidade € a de repensar o curriculo (SERRA E BARROS, 2014). Ainda segundo esses

autores:
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O curriculo na perspectiva do imaginario se desenvolve, no entanto, como necessidade
a busca do equilibrio psicossocial dos sujeitos inseridos no processo educativo, no
intuito de favorecer seu desenvolvimento holistico. (SERRA; BARROS, 2014, p. 242)

Essa referéncia alicercou de forma pertinente a estruturagdo das analises desta pesquisa
para uma educacdo imaginante, para uma incorporacao da teoria do imaginario nos curriculos,
por meio das imagens que sustentam o estudo.

Assim, perseguindo o problema da pesquisa e 0s objetivos propostos, defini o0 caminho
metodologico que possibilitaria as anélises das evidéncias. Trata-se da abordagem de carater
qualitativa, que, por meio das caracteristicas de “compreensdo como principio do
conhecimento”, “descoberta e a construgdo de teorias”, “ciéncia baseada em textos (coleta de

dados)” e “construcio da realidade (HARTMUT GUNTHER 2006, p.201), passou a me
acompanhar. Conforme aponta Maria Cristina Piana,

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relagdo dindmica entre
0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um
vinculo indissocidvel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. O
conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria
explicativa; o sujeito-observador é parte integrante do processo de conhecimento e
interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo ¢ um dado
inerte e neutro, esta possuido de significados e relagdes que sujeitos concretos criam
em suas agdes. (PIANA, 2009, p.168)

O percurso analitico debrugou-se sobre uma pesquisa bibliografica que teve os livros
didaticos de Histdria do ensino fundamental 1l da educacdo basica como objetos de analises.
Estes referem-se aos livros didaticos de 7° e 8° anos utilizados pela rede municipal de ensino
de Belo Horizonte, nos anos de 2010 a 2018, em pertinéncia investigativa das imagens postas
em suas paginas e a construcdo da narrativa que elas revelam. Anténio Carlos Gil, ao discutir

sobre a pesquisa bibliografica, afirma que

Ela é desenvolvida com base em material ja elaborado, constituido principalmente de
livros e artigos cientificos. Embora em quase todos os estudos seja exigido algum tipo
de trabalho dessa natureza, had pesquisas desenvolvidas exclusivamente a partir de
fontes bibliograficas. Boa parte dos estudos exploratorios pode ser definida como
pesquisas bibliograficas. As pesquisas sobre ideologias, bem como aquelas que se
propdem a andlise das diversas posi¢des acerca de um problema, também costumam
ser desenvolvidas quase exclusivamente mediante fontes bibliograficas. (GIL, 2002,
p.44)

O autor descreve os livros como “fontes bibliograficas por exceléncia, em funcéo de sua

forma de utilizagdo, podem ser classificados como o de leitura corrente ou de referéncia”. (GIL,

2003, p.44)
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Para o desenvolvimento da pesquisa, foram analisados 12 (doze) livros do Ensino

Fundamental I1, sendo 7 do sétimo ano e 5 do oitavo ano, conforme explicitado:

Quadro 1- Livros didaticos de Histdria do 7° ano do Ensino Fundamental pesquisados

(continua)
Nome Editora Ano Autores
Projeto Mosaico Scipione 2016 Claudio Vicentino e José
Bruno Vicentino
Projeto Radix: raiz do Scipione 2010 Claudio Vicentino
conhecimento
Editora do Brasil 2015 Renato Mocelin e Rosiane

Historia §

de Camargo

Quadro 1- Livros didaticos de Histdria do 7° ano do Ensino Fundamental pesquisados

(concluséo)

Nome

Editora

Ano

Autores
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Historia nos dias de hoje Leya 2015 Flavio de Campos, Regina
Claro, Miriam Dolhnikoff
o S
HISTORIA S |
= e e |
Historia Sociedade e FTD 2018 Alfredo Boulos
Cidadania
Saraiva 2018 Gilberto Cotrim e Jaime
Rodrigues
Moderna 2018 Renata Isabel Chinellato
Consegliere
Solange Freitas
Joana Lopes Acuio
Maria Raquel Apolinario
Pamela Shizue Goya
Maria  Lidia  Vicentin
Aguilar

Fonte: Elaborado pela autora
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Quadro 2 - Livros didaticos de Historia do 8° ano do Ensino Fundamental pesquisados

(continua)
Nome Editoras Ano Autores
Histdria.doc Saraiva 2015 Ronaldo Vainfas
Jorge Ferreira
Sheila de Castro
Faria
Daniela Buono
Calainho
Editora do Brasil 2015 Renato Mocellin e
Rosiane de Camargo
Piata Historia Positivo 2015 Vanise Maria Ribeiro
Carla Maria Junho
o = ‘ Anastasia
RN |
HISTORIA
Histdéria em documento: FTD 2012 Joelza Esther

imagem e texto

| HISTORIA EM
DOCUMENTO

Imagem e texto

Domingues
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Quadro 2 - Livros didaticos de Historia do 8° ano do Ensino Fundamental pesquisados

(concluséo)

Nome Editoras Ano Autores

Historia Sociedade e FTD 2018 Alfredo Boulos
Cidadania

Historia
Sociedade & Ci

Fonte: Elaborado pela autora

Ao falarmos sobre cartografia, logo nos vem a mente mapas e toda a sua geografia. Sua
etimologia origina-se na lingua portuguesa, como registro de uma correspondéncia em 1839,
em que se indicavam mapas e cartas (IBGE, 2010, p.16).

A cartografia desta pesquisa € uma espécie de mapeamento, mas, no lugar dos mapas,
sdo as imagens dos livros que compde o cenario de analise. Isso nasceu de uma intensa
curiosidade em “mapear” as imagens dos livros de Historia do Ensino Fundamental II, para
descobrir como o imaginario historico esta sendo arquitetado. Com isso, a cartografia imagética
foi construida com base nos seguintes critérios: a recorréncia das imagens nos livros; o tamanho
(apelo visual) que ocupavam nas paginas; o uso (ou ndo) de cores para dar destaque; e,
principalmente, se eram (ou ndo) discutidas no texto escrito.

A imagem Aplicacao de castigo (cartografia 8 que compde a cartografia imagética deste
trabalho), de Jean Baptiste — Debret, ndo esta nos livros pesquisados, mas foi extraida da

internet seguindo 0s mesmos critérios dos livros.

Quadro 3 - Imagens para a construcao da cartografia imagética da pesquisa

Imagens 7° ano 8° ano Total das imagens
da tematica da
pesquisa
Nos livros pesquisados 223 187 410
Pré-selecionadas nos cadernos 71 125 196
de pesquisa

Fonte: Elaborado pela autora
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Assim, fui organizando em cadernos separados as temaéticas de cada ano. Desse modo,
iniciei as primeiras categorizacbes com 0s temas recorrentes sobre a colonizagéo brasileira.
Nessa primeira etapa, selecionei 196 (cento e noventa e seis) imagens, sendo 125 (cento e vinte

e cinco) do oitavo ano e 71 (setenta e um) do sétimo ano. Defini sete categorias para 0 7° ano e

sete para o 8°.
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Quadro 4- Cartografia imagética do Sétimo Ano
CATEGORIAS

Imaginario da Expansao Maritima

“Encontro” cultural

Colonizagéo

Escravizacao

Catequizacéo

Batalhas

Bandeirantes

Fonte: Elaborado pela autora

Quadro 5 - Cartografia imagética do Oitavo Ano
CATEGORIAS

Escravizacao

Exploragdo mineral

Familia Real

Cotidiano Imperial

Bandeirantes

O Grito do Ipiranga

Transicdo Império para a Republica

Fonte: Elaborado pela autora.

Percebi, imediatamente, que seria impossivel analisar todas essas imagens, até porque
muitas diziam respeito a uma mesma situacdo. Percebi, também, que as imagens construiam
uma narrativa, numa concepcao de historia linear, contada pelo homem branco, dito, em outras
palavras, por uma visao dominante. Cada vez mais, crescia em mim a vontade de reconstruir
esse discurso, contribuindo com novas significacdes. Entdo, via, na propria imagem e seus
simbolos, a possibilidade de fazé-lo.

Dessa forma, outra etapa na definicdo das imagens para as analises se deu, por sua

recorréncia nas categorias estabelecidas:
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Quadro 6 - Cartografia imagética em categorias do Sétimo Ano

CATEGORIAS NUMERO DE IMAGENS
Imaginario da Expansao Maritima 12
Escravizacao 23
Catequizacéo 10
Colonizagéo 10

Fonte: Elaborado pela autora.

E perceptivel que a tematica da escravizagio é destaque: qual serd o proposito desse

numero excessivo de imagens? Qual a razdo dessa escolha?

Quadro 7 - Cartografia imagética em categorias do Oitavo ano

CATEGORIAS NUMEROS DE IMAGENS
Familia Real 30
Escravizagdo 19

Transicao Império/Republica 9
Bandeirantes 5
O Grito do Ipiranga 13

Fonte: Elaborado pela autora.

A tematica da familia real também ganha uma quantidade consideravel de imagens: qual
seria 0 apelo simbolico diante disso?

Apos esse trabalho de construcdo de uma narrativa e de definicdo da cartografia
imagética, 14 (catorze) imagens foram selecionadas para as andlises. S&o elas:

Quadro 8 - Cartografia imagética final da pesquisa
(continua)

NOME DA IMAGEM LIVROS

A batalha do navegador italiano Américo | Projeto Mosaico,
Vespucio, século XV, de Theodore de Bry. Projeto Apoema,

Projeto Radix.

Representacdo da chegada de Cristovao | Projeto Mosaico,
Colombo a Guanahani, ilha antilhana, de | Projeto Apoema,
Theodore de Bry, 1596. Histdria nos dias de hoje,

Historiar.
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Quadro 8 - Cartografia imagética final da pesquisa

(continuagao)

NOME DA IMAGEM

LIVROS

llustragdo sobre a Etiopia, Charles D’

Angouléme, 1480.

Projeto Mosaico,

Projeto Radix,

Historia Sociedade Cidadania;
Historiar.

Preparo da carne humana em episédio
canibal, Theodore de Bry, 1592

Projeto Radix,

Projeto Apoema,

Historia nos dias de Hoje,
Arariba.

Anchieta e Nobrega cabana do

Pindobucu, Benedito Calixto, 1920.

na

Projeto Mosaico,
Projeto Radix,

Historia nos dias de Hoje.

Escravo sendo castigado, Jean — Baptiste
Debret.

Histoéria nos dias de Hoje,
Projeto Apoema,

Projeto Radix.

Negros no fundo do pordo, Moritz Rugendas,
1835.

Projeto Radix,
Historia Sociedade e Cidadania,
Projeto Apoema;

Projeto Mosaico.

Aplicacgéo de Castigo, Jean — Baptiste Debret,
1839

Extraida do site de busca Google.

Pequena Moenda, Jean — Baptiste Debret,

inicio do século XIX.

Projeto Mosaico,
Projeto Radix,
Historia Sociedade e Cidadania.

Domingos Jorge Velho, Benedito Calixto,

século XIX.

Projeto Radix,
Histdria nos dias de Hoje,
Avrariba.

Uma senhora de algumas posses em sua

casa, Jean- Baptiste Debret, século XIX.

Projeto Mosaico,
Histdria nos dias de Hoje,

Araribé.
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Quadro 8 - Cartografia imagética final da pesquisa
(concluséo)

NOME DA IMAGEM LIVROS
O grito do Ipiranga, Pedro Américo, 1888. | Piatd,

Histdria em documento Imagem e Texto,
Historia Sociedade e Cidadania,
Historia.doc,

Projeto Apoema.

A proclamacéo da Independéncia, Frangois — | Projeto Apoema,
René Moreaux, 1844, Piata,

Hist6ria em documento Imagem e Texto.

D. Pedro I, Simplicio Rodrigues de Sa, 1830. | Historia Sociedade e Cidadania,
Historia.doc,

Piata.

Fonte: Elaborado pela autora.

Podemos observar que a maioria das imagens (pinturas) ndo séo obras de autoria dos
sujeitos nelas retratados (negros, indigenas). Vemos também que a maioria das pinceladas
vieram de terras estrangeiras e, com suas cores, detalhes, deram o tom para a nossa narrativa.
Os nativos, como Pedro Ameérico, Benedito Calixto, retratam os feitos heroicos do homem
branco, cristdo e europeu. Uma historia que o francés, portugués, espanhol pintou, desenhou,
imaginou e que nos a legitimamos durante séculos.

Apbs deixar claro o problema de pesquisa, objetivos e metodologia, passo a apresentar
a estrutura do trabalho, que se constitui em trés capitulos. No primeiro capitulo, Pelos caminhos
do devaneio: a teoria do imaginario, foi exposta a teoria do imaginario, descrevendo a
resisténcia da I6gica binaria ocidental, um caminho epistemolégico que, a cada dia, vem se
delineando como contraponto ao paradigma dominante e trazendo elementos para a construgédo
de uma pedagogia [do imaginario]. Para isso, essa teoria defende a busca por uma educagéo
imaginante, um reencantamento do sujeito, na sua complexidade, por entre os devaneios e as
razdes. No segundo capitulo, O Ensino de Histdria e os livros didaticos: consolidando um
imaginario eurocéntrico, a discussdo tematizou sobre o livro didatico em suas dimensdes:
historica, politica e mercadoldgica. A primeira como instrumento de propagacdo da ideia de
patriotismo, a segunda como ferramenta de regulacéo estatal e a ultima como expoente produto
de investimento entre as editoras, junto ao Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD),

surgido em 1985. O terceiro capitulo, Imagens e imaginérios na historia da colonizacio
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brasileira: uma ressignificacao, traz as analises e evidéncias dos objetivos da pesquisa, as
imagens selecionadas dos livros didaticos de Historia analisadas a luz da teoria adotada. Por
fim, escrevi Ressignificando os imagindrios: consideragdes parciais, pois seria pretensioso
dizer que essas consideracdes sao finais, uma vez que esse € um caminho de muitos devaneios,
Imaginacdes, imagens e almas reencantadas ao vaguear pela complexidade de sermos humanos
e, certamente, podera provocar outras analises. Nessas consideracdes, cologuei as contribuicdes
desse estudo para o campo do curriculo da disciplina Historia e novos questionamentos

provocados pela pesquisa.
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2 PELOS CAMINHOS DO DEVANEIO: A TEORIA DO IMAGINARIO

“Tudo que ¢ imaginado existe, é e tem”!

(Estamira)

Este capitulo objetiva discutir os conceitos que elucidaram as analises das imagens dos
livros didaticos selecionadas para este estudo. Para tanto, lanco méo dos conceitos de
imaginario e imagem, bem como dos aspectos simbolicos advindos das teorias do imaginario e
da educacdo imaginante. Também abordo nocdes de curriculo e exploro informagbes sobre
praticas do ensino de Histdria e livro didatico, para a construcdo da analise de uma pretensa

busca de uma educacdo imaginante.

2.1 Sobre o imaginario e os seus “delirantes” caminhos

O imaginéario, enquanto campo de pesquisa, surgird como resisténcia ao cartesianismo
de meados dos séculos XIX e XX e encontrara um campo para emergir sua tematica e reflexdes.
Diversos autores debrucaram e fundamentaram suas teorias em seus escritos, como Gaston
Bachelard, Michel Mafessoli, Gilbert Durand. No Brasil, destacam-se José Carlos de Paula
Carvalho, Maria Cecilia S. Teixeira, Maria do Rosario S, Porto, Danielle de P. R Pitta, entro
outros (FERREIRA; NORONHA, 2017, p.69). Conforme esses autores, essas fundamentactes
foram pertinentes para tornar o imaginario investigavel e permitiram a sua compreensdo para
além do que o senso comum e algumas teorias o entendem, a saber, como ficticio e irreal
(FERREIRA, NORONHA, 2017, p.69).

Pitta (2017) afirma que “simbolizar faz parte da propria condi¢do humana” e situa 0s

estudos feitos sobre essa tematica ao longo do tempo, destacando que

Modernamente, pode se considerar que é com o filésofo francés Gaston Bachelard
(1884 — 1962) que tem inicio um estudo sistematico e interdisciplinar (a partir de
diversos campos de estudo) sobre o simbolo: a fundacdo da Société de Symbolisme
em 1950, em Genebra, a partir de 1962 passa a publicar os Cahiers Internationaux de
Symbolisme. (PITTA, 2017, p.19)

E ainda pontua:

Bachelard vai demonstrar que o imaginario, muito longe de ser expressdo de uma
fantasia delirante, se desenvolve em torno de alguns grandes temas, algumas grandes
imagens que constituem para o ser humano os nlcleos em torno dos quais as outras
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imagens convergem e se organizam. Em sua proposta de “um novo espirito
cientifico”, Bachelard orienta a ciéncia para uma mudanca de paradigma, propondo
estudar o homem em sua capacidade de devaneio. (PITTA, 2017, 19)

Essa capacidade de devaneio nos leva ao florescimento entre a objetividade e a
subjetividade, transitando entre o real e o imaginario. Juremir Machado da Silva (apud PERES,

2004) nos apresenta o seu entendimento sobre o imaginario e o real:

...imaginario é real e todo real é Imaginario. Todo o Imaginario é real significa que
ndo existem Imaginarios que ndo sejam partes de uma realidade, de uma historia, de
um acontecimento, de uma vida. Nesse sentido, todo imaginario é uma realidade, todo
Imaginario é concreto. E mais ou menos como a gente imagina a famosa oposi¢&o
entre o real e o virtual [...] porque o real ndo é alguma coisa dada de uma vez por
todas, cem por cento incontestaveis. O real é uma construcao que depende do olhar de
cada um de nds [...] O imaginério é assim. Normalmente, a gente imagina que 0 n0sso
Imaginério € real, que ele tem bases concretas, que ele € o fruto de alguma coisa que
faz sentido e que o Imaginario dos outros néo é, que o Imaginario dos outros é delirio,
é algum tipo de devaneio, de divagacdo. O Imaginério é uma situagao que é, a0 mesmo
tempo, um reservatério e um motor. (MACHADO DA SILVA, apud PERES, 2004
p.21-22)

Falando sobre esse motor que move a vida e o que a rodeia, deparamo-nos com o tempo
que nos massacra com o alerta da finitude. A teoria do imaginario vem nos acalentar,
desenvolvendo a ideia de que, frente a angustiante consciéncia da morte e do devir, o ser
humano adota atitudes imaginativas que buscam negar e superar esse destino inevitavel, ou
transformar e inverter seus significados para algo reconfortante. Essas atitudes imaginativas
resultam na percepcdo, producao e reproducdo de simbolos, imagens, mitos e arquétipos pelo
ser humano (DURAND, 2002).

De outro modo, Machado da Silva (apud PERES, 2004) define o imaginario como um

vetor para que nds, seres humanos desenvolvamos a¢6es mais afetivas e sensiveis:

Porque, de repente, naquele lago as aguas comecam a circular, comecam a ser
canalizadas para nos impulsionar para a a¢do, para fazer com que a gente aja de uma
maneira e ndo de outra. Isto tudo: O Imaginario ndo é uma ideologia. O Imaginario
ndo é uma cultura. O Imaginario ndo é uma determinacéo racional, ndo é um célculo
do tipo: devo fazer isto ou aquilo em funcéo de determinadas perdas e ganhos, de
determinadas expectativas. O Imaginario é aquela forca afetiva, ndo racional,
intimista, que vai se acumulando em nds, mesmo que nos ndo saibamos, sendo vetor
de nossas acOes e € completamente arraigado em nés. (MACHADO DA SILVA,

apud PERES 2004, p.22)

Essa forga nos inspira, nos move a mergulhar por outros caminhos e nos fazer acreditar
que, na floresta, podemos encontrar 0 medo, mas também podemos encontrar a poesia que

habita em nos e estava adormecida pelo pragmatismo. A esse olhar se une o dos poetas e, sob
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essa Otica, podemos seguir uma trajetéria na amalgama entre o anima e o animus, na sutura

entre a razdo e emogdo, e tantas outras polaridades, como também Peres e Kurek (2008):

Com este olhar nos conduziriamos para ser Logos e Eros, dimensdes diferentes, mas
integradas; animus e anima, masculino se fundindo, nunca se opondo. Ser razao e
afetividade; pensamento e emocao; inteligéncia e sentimento; ciéncia e prazer, Logos
e animus clarificando Eros e anima, sobretudo, Eros aquecendo Logos. (PERES;
KUREK, 2008, p.4)

Bachelard (2001) sintetiza sobre 0 animus e a anima:

Em suma, exprimir fatos, na positividade da histdria de uma vida, é tarefa da memdria
do animus. Mas o animus é o homem exterior, 0 homem que tem necessidade dos
outros para pensar. Quem nos ajudara a reencontrar em nés o mundo dos valores
psicologicos da intimidade? Quanto mais leio os poetas, mas reconforto a paz
encontro nos devaneios da lembranca. Os poetas ajudam-nos a afagar as nossas
felicidades de anima. Naturalmente, o poeta nada nos diz do nosso passado positivo.
Mas, pela virtude da vida imaginada, o poeta acende em nés uma nova luz: nos nossos
devaneios, pintamos quadros impressionistas do nosso passado. Os poetas nos
convencem de que todos 0s nossos devaneios de crianga merecem ser recomegados.
(BACHELARD, 2001, pp. 99-100)

Esse debate encontra, em Durand (2004), o entendimento de que:

O psiquismo divide-se em, pelo menos, duas séries de impulso: aqueles que se
originam na parte mais ativa, mais conquistadora, quando 0 animus mostra-se
frequentemente sob os tracos da grande imagem arquetipica (do tipo arcaico,
primitivo e primordial) do her6i que derrota 0 monstro e, por outro lado, aqueles
elaborados na parte mais passiva, mais feminina e mais tolerante, a anima, a qual
surge muitas vezes sob a figura da mée ou, ainda da Virgem... (DURAND, 2004, p.38)

Nessa trajetdria, buscamos nos reconhecer enquanto homo faber, mas também como
homo symbolicus, e permitimo-nos vaguear por todo o universo que nos rodeia, na mediacao
do “imaginario para apreendermos a realidade multipla do mundo” (TEIXEIRA, 2016, p.48).
Caminhando nessa forma mdltipla de ver o mundo, reconheco o lugar da escola, dos curriculos,
dos processos de formacgédo nos cursos de licenciatura e a urgéncia de se considerar o debate
proposto pela antropologia do imaginério. Desse modo, poderemos caminhar na dire¢do de uma
ruptura com o dualismo corpo/mente, razdo/sensibilidade para que sejam menos cartesianos e,
sobretudo, racionais. Definitivamente, considero que a racionalidade ja proporcionou a
humanidade grandes avancos, mas ndo podemos negar que, do mesmo modo, armas, bombas e
outras ameacas a sua propria destruicao.

Nesse sentido, esse olhar sobre o universo nos convida a conciliar a teoria com a prética,
estimular a ludicidade, enxergar os valores humanizadores e emancipatorios no lazer, na

brincadeira, ndo s6 como ferramenta de aprendizagem mas também de fruicdo. Somos
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convidados, ainda, a pensar na formacéo de professores imaginantes, para que, ao chegarem na
sala de aula, possam despertar em seus alunos os devaneios e trazer o simbolico como um aliado
para o conhecimento e um despertar de uma nova maneira de ensinar e aprender.

O imaginario seria a expressao desse simbolo (PITTA, 2017) e a construcdo de sistemas
simbdlicos de acordo com cada cultura: “uma visdo de mundo especifica, imaginaria.” Pitta
(2017) nos apresenta os principais conceitos que organizam o simbolico, fundamentais para a

compreensdo da teoria do imaginario:

Quadro 9 - A organizacao do simbolico

SCHEME

ARQUETIPO

SIMBOLO

MITO

“Corresponde ao interior,
a imagem, uma tendéncia
geral dos gestos, levando
em conta as emogoes e as
afeicoes, uma fusdo entre
0s gestos inconscientes e

as representagdes.”

“A imagem primeira de carater
coletivo e inato; é o estado
preliminar, zona onde a ideia
nasce (Jung). A fusdo entre o
imagindrio e 0s processos

racionais.”

“R uma
representacdo  que

faz ‘aparecer’ um
sentido secreto. Eles
sdo visiveis nos
rituais, nos mitos, na
literatura, nas artes

plasticas...”

“O mito é um relato
fundante da cultura:
estabelece as relagBes
entre as diversas partes
do universo, entre o0s
homens e o universo,
entre 0s homens entre si.

Ainda fornece modelos

de comportamento, ou
seja, permite a
construgdo individual e

coletiva da identidade.”

Fonte: Pitta (2017, p.22-23)

Com isso, a juncdo de todos eles, schemes, arquétipos, simbolos e mitos, a partir de sua
organizacdo, com acao exclusiva de uma cultura dada, torna-se uma orientacdo da vivéncia
cotidiana desta (PITTA, 2017).

Nessa vivéncia cotidiana, podemos nos permitir reanimar a alma, reencantar-nos nos
gestos; fazer, dos devaneios, a energia para uma educagao imaginante; compreender 0 universo
simbdlico e convida-lo para ser um grande aliado da aprendizagem.

Mas, afinal, o que séo as imagens?

2.1.1 Sobre as imagens
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Por que serd que as imagens estdo cada vez mais presentes em nossas vidas? Somos
“bombardeados”, diariamente, por elas, seja pela TV, internet, em todos 0s espacos urbanos,
nas vestimentas, enfim, por todos os lados. Elas nos perseguem, ditando a cultura, os sentidos,
os significados, os imaginarios. Seria possivel imaginar materiais didaticos escolares sem
imagens? Qual o propo6sito de sua presenga nesses recursos educacionais? Por que, nos tempos
atuais, as imagens ganham mais espacos nos livros didaticos do que a discussdo tedrica?

Ouvimos, de forma recorrente, que as imagens valem mais que mil palavras,

(CONFUCIO). De acordo com os pensamentos de Joly:

0 termo imagem ¢é tdo utilizado, com tantos tipos de significacdo sem vinculo
aparente, que parece bem dificil dar uma defini¢do simples dele, que recubra todos os
seus empregos. De fato, o que ha de comum, em primeiro lugar, entre um desenho
infantil, um filme, uma pintura mural ou impressionista, grafites, cartazes, uma
imagem mental, um logotipo, “falar imagens” etc.? O mais impressionante € que,
apesar da diversidade de significacbes da palavra, consigamos compreendé-la.
Compreendemos que indica algo que, embora nem sempre remeta ao visivel, toma
alguns tragos emprestados do visual e, de qualquer modo, depende da producéo de um
sujeito: imaginaria ou concreta, a imagem passa por alguém que a produz ou
reconhece. (JOLY, 2010, p.13)

As definigdes mais antigas a esse respeito remontam a Platdo: “chamo de imagens em
primeiro lugar as sombras, depois os reflexos que vemos nas aguas ou na superficie de corpos
opacos, polidos e brilhantes e todas as representagdes do género” (PLATAO, 1949, p.13-14).

Para Bachelard (2001), conceito e imagem deram-se em modo particular e experiencial.

Se eu tivesse de resumir uma carreira irregular e laboriosa, marcada por livros
diversos, o melhor seria colocé-la sob os signos contraditérios, masculino e feminino,
do conceito e da imagem. Entre o conceito e imagem, nenhuma sintese. E nenhuma
filiacdo, sobretudo essa filiagdo, sempre dita, nunca vivida, pela qual os psicélogos
fazem o conceito sair da pluralidade das imagens. Quem se entrega com todo o seu
espirito ao conceito, com toda a sua alma a imagem, sabe muito bem que os conceitos
e as imagens se desenvolvem sobre duas linhas divergentes da vida espiritual. Talvez
seja bom excitar uma rivalidade entre a atividade conceptual e a atividade de
imaginacdo. Em todo caso, s6 se encontra desengano quando se pretende fazé-las
cooperar. A imagem ndo pode fornecer matéria ao conceito. O conceito, dando
estabilidade & imagem, lhe asfixiaria a vida. (BACHELARD, 2001, p.50)

Novamente, Joly (2008) elucida a interpretacdo das imagens entrelacadas as reflexdes

do imaginério, trazendo uma construgdo de representacfes na nossa sociedade, e como

instrumento de comunicacdo, divindade, a imagem assemelha-se ou confunde-se com
aquilo que ela representa. Visualmente imitadora, pode tanto enganar como educar.
Reflexo, ela pode conduzir ao conhecimento. A vida no Além, o Sagrado, a Morte, o
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Saber, a Verdade, a Arte, tais sdo os campos para os quais o simples termo “imagem”
nos remete, se tivermos nem que seja um pouco s6 de meméria. Consciente ou nao, esta
histéria constituiu-nos como somos e convida-nos a bordar [pensar] a imagem de um
modo complexo, a atribuir-lhe espontaneamente poderes magicos, ligada como esta a
todos 0s nossos grandes mitos (JOLY, 2008, p. 19-20)

No caminho da construcdo das imagens, elenca-se a nossa relacdo com o mundo, o
processo de construgdo entre o observador e a imagem a ser observada — crivada por razfes
sociais e historicas. Nesse jogo entre imagem e observador, destaca-se, de forma necesséria,
gue nem a imagem existe sem o0 mundo social em que foi construida nem o observador entende
a imagem fora das representacdes sociais que sdo construidas no mundo cultural em que vive
(PALHARES, 2013, p, 133).

Para Durand (2002), o “ser humano, antes de pensar logicamente as coisas, imagina-
as”, produzindo, assim, o aspecto simbolico, em que os “objetos passam de elementos sem
sentido a ser coisas com significado” (p.48). Assim, foi feita uma classificagdo das imagens,
denominada isotdpica, em que aquelas sdo organizadas em suas polaridades e estruturas.

O regime das imagens, segundo Durand (1980), retrata 0 imaginario como uma tensédo
entre duas forcas de coesdo, entre dois regimes de dois polos homogeneizantes os quais
agregam as imagens em dois universos antagonistas — o diurno e o noturno —, produzidos no
trajeto antropoldgico®, ou seja, entre o psicofisioldgico e o sociocultural, que se desdobram em
trés estruturas (TEIXEIRA;ARAUJO, 2013, p.51). Nas palavras do autor:

...Podemos dizer que admitimos as trés estruturas dominantes reflexas. “malhas
intermediarias entre os reflexos simples e os reflexos associados” como matrizes
sensorio-motoras nas quais as representacdes vao naturalmente integrar-se, sobretudo
se certos esquemas (schémas) perceptivos vém enquadrar e assimilar-se aos esquemas
(schémas) motores primitivos, se as dominantes posturais, de engolimento ou ritmicas
se encontram em concordancia com os lados de certas experiéncias perceptivas
(DURAND, 1997, p.51)

Encontro uma explicagcdo dessas trés estruturas em Durand (2002 apud NORONHA,
2008):

Trés grandes séries de gestos dominantes: a postural, a de nutricdo e a copulativa. A
primeira é aquela que coordena ou inibe todos os outros reflexos, quando se coloca o
corpo de um beb& em pé. Essa dominante faz com que a verticalidade e a
horizontalidade sejam privilegiadas e, que toda perturbacdo da postura provoque um

Uma reflexdo sobre os esteredtipos eurocéntricos que reproduzimos e legitimamos ao longo da nossa historia. Sua
obra intitulada como: o] perigo de uma Historia Unica. Disponivel em
https://www.youtube.com/watch?v=D91hs241zeqg&t=49s. Acesso em janeiro de 2020.
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reflexo postural dominante. Aqui, se acumulam o analogon afetivo e o analogon
cinestésio da imagem. Por sua vez, a dominante de nutricdo se manifesta nos recém-
nascidos pelo reflexo de succéo labial e de orientacdo adequada da cabeca; ela pode
ser considerada como um principio de organizacdo, como estrutura sensoria- motora.
Por fim, a dominante copulativa, a do acasalamento que traduz a pulsdo sexual, ou o
préprio ato sexual, segue um ciclo e é acompanhado de movimentos ritmicos.
(DURAND, 2002 apud NORONHA, 2008, p.79)

Durand (2002) analisa as praticas humanas, as constru¢es simbolicas, cuja origem

advém da acdo do imaginario e da representacdo humana. Com isso,

... agrupamentos de estruturas vizinhas definem o que chamaremos de Regime do
imaginario. Uma vez que esses regimes ndo sdo agrupamentos rigidos de formas
imutaveis, por-nos-emos por fim a questdo de saber se sdo eles mesmos motivados
pelo conjunto de tragos caracteroldgicos ou tipoldgicos do individuo, ou ainda qual é
a relagdo que liga as suas transformac@es as pressdes histéricas e sociais (DURAND,
2002, p.64)

Os Regimes do imaginario classificam-se em diurno e noturno. O primeiro caracteriza-
se pela antitese, pela oposicdo e conflito. “Estruturado a partir da dominante postural e se
identifica com a tecnologia das armas, a sociologia do soberano mago e guerreiro, confluindo
em rituais de elevagdo ¢ purificagdo” (DURAND, 2002, p. 78). Ja o segundo se empenha “em
fundir e harmonizar, ndo se trata da ascensdo em busca do poder, mas de descida interior em
busca do conhecimento” (PITTA, 2017, p.32).

As imagens pertencentes ao Regime Diurno constituem a representacdo de ideias como
verticalidade, ascensdo, heroismo, iluminacdo, poder paterno, masculinidade, racionalidade,
acao, agressividade, dominacdo, objetividade, exibicdo, liberdade. Por sua vez, o Regime
Noturno abarca ideias de descida, trevas, profundidade, materno e eterno feminino, nutricao,
refigio, repouso, intimidade, caracterizado muitas vezes pelas imagens de noite, sombras,
monstros, abismo, aguas profundas, serpentes, natureza, terra, alimentos, vegetais, flores
(DURAND, 2002).

Durand (2002) classifica, ainda, as imagens dos dois regimes da seguinte maneira:

Quadro 10 - Classificacao isotopica das imagens
(continua)
| Regimesou | Diurno | Noturno |
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Polaridades
Estruturas ESQUIZOMORFICAS  (ou | Sintéticas (ou dramaticas) Misticas (ou
heroicas) antifrasicas)
1° idealizacdo e “recuo” | 1° coincidéncia “oppositorum”
autistico e sistematizacdo 1°  redobramento e
2° diairetismo 2° dialética dos antagonistas, | perseveracao.
3° geometrismo, simetria, | dramatizacdo 20 viscosidade,

gigantismo.
4° antitese polémica

3° historizacao.
4° progressismo parcial (ciclo)

adesividade antifrasica.
3° realismo sensorial

ou total. 40 miniaturizacao
(Gulliver)
Principios  de | Representagcdo objetivamente | Representagdo diacronica que | Representacao

explicacdo e de
justificacdo ou
I6gicos

heterogenizante (antitese) e
subjetivamente

homogeneizante (autismo). Os
Principios de EXCLUSAO, de

CONTRADICAO, de
IDENTIDADE funcionam
plenamente.

liga as contradi¢bes entre si
pelo fator tempo. O Principio
de CAUSALIDADE, sob
todas as suas formas (espec.
FINAL E EFICIENTE),
funciona plenamente.

objetivamente
homogeneizante
(perseveracdo) e
subjectivamente
heterogeneizante

(esforco  antofrasico).
Os Principios de
ANALOGIA, de
SIMILITUDE

funcionam plenamente.

Reflexos Dominante POSTURAL com | Dominante  COPULATIVA | Dominante
dominantes 0s seus derivados manuais € o0 | com os seus derivados motores | DIGESTIVA com o0s
adjuvante das sensacBes a | ritmicos e 0s seus adjuvantes | seus adjuvantes
distancia (vista, audiofonac¢ao). | sensoriais (quinésicos, | cenestésicos, térmicos e
musico-ritmicos, etc). 0s seus derivados tateis,
olfativos, gustativos.
Esquemas DISTINGUIR LIGAR CONFUNDIR
“verbais” Separar # Misturar | Amadurecer Voltar
Subir # Cair Progredir Recensear | Descer, Possuir,

Penetrar




Quadro 10 - Classificacao isotdpica das imagens
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(concluséo)

Regimes ou Diurno Noturno
Polaridades
Arquétipos Puro # Manchado Alto | Para a frente, Para tras, Profundo, Calmo,
“atributos” #Baixo Futuro Passado Quente, intimo,
Claro #Escuro Escondido
Situagdo  das | O GLADIO (O Cetro) | OPAU O DENARIO | ATACA
“categorias” do
jogo de Tard
Arquétipos ALuz#As O Cume# 0O O,Micro- A
“substantivos” | Trevas. Abismo O Fogo - | ARoda cosmo Morada
OAr#0 OCéu#0 chama. A Cruz A Crianga, | O Centro
Miasma. Inferno O Filho. A Lua O Polegar A Flor
A Arma O Chefe # A Arvore. O Deus plural | O Animal A Mulher
Herdica # A O Inferior O Andrégino gigogne O
Atadura O Her6i # A Cor Alimento
O Batismo # A | O Monstro A Noite
Mancha O Anjo # AMée
Animal O
A Asa#0O Recipiente
Réptil
Dos Simbolos A Escada de | O Calendéario | O Calendéario, | OVentre, @]
aos Sistemas O Sol, O Azul | méo, , AlA Engolidores | Tumulo,
celeste A Escada, Aritmologia, | Aritmologia, e O Berco,
’ O Btétilo, a Triade, A | A Triade, A | Engolidos, | A
O Olhodo Pai, | O Tétradde, A | Tétradde, A | Kobolds, Crisalida,
A Campanaério, | Astrobiologia | Astrobiologia | DActilos, A llha,
S Runas . e
O Zigurate, Osiris, A
O Mantra, A Aguia As Tintas, Caverna,
As Armas A Calandra, As _Pedras O
' A Pomba, A Iniciagdo, | O Sacrificio, Preciosas, Mandala,
A Vedacdo, Jlpiter, etc. | o “Duas- | O Dragdo, A Melusina, A Barca,
: ox vezes Espiral, O | OVeu, O Saco,
A Clrcuncisao, nascido”, Caracol, O | O Manto, @ OV_O,
A Tonsura, etc A Orgia, Urso, o | ATaga, O Leite,
O Messias, A | Cordeiro, A | O O Mel,
Pedra Lebre, A | Caldeirdo, O Vinho,
Filosofal, A | Roda de fiar, | i€ o
Msica, etc. | O Isqueiro, A Ouro,etc.
Baratte, etc.

Fonte: Estruturas Antropolégicas do Imaginério, (Durand, 2002, p 444.)

Essa classificacdo tem contribuido para que estudiosos de todo o mundo possam analisar

elementos simbolicos presentes nas mais variadas culturas. Sandra Abella e Rafael Raffaelli

(2012) tecem a presente andlise sobre esta categorizacdo de Durand:

Sua busca por uma nova forma de categorizar as imagens por meio de uma
classificacdo estrutural ndo reducionista partiu também de sua insatisfacdo pelas
categorizacfes existentes construidas com base em conhecimentos exteriores as
imagens. Assim, Durand defende uma abordagem as imagens, recorrentes em culturas
de diversas localidades e temporalidades. Tais imagens sdo categorizadas em duas
grandes estruturas denominadas de regimes diurno e noturno, as quais S&o
“agrupamentos rigidos de formas imutdveis”, embora o regime diurno tenda a excluir
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0 noturno, e a cultura ocidental tenha predominantemente enfatizado o primeiro.
Embora no Regime Diurno ocorram antiteses que buscam predominar em detrimento
de simbologias ditas noturnas, o Regime Noturno tolera os aspectos do imaginario
categorizados como diurnos. Sendo simbolos relacionados ao regime diurno conforme
a significacdo predominante remeter mais as ideias de ascensdo-heroismo-poder-
iluminacdo — razdo, ou ao regime noturno para as associacBes com descida-
engolimento-trevas-intimidade- ciclos, evidenciando uma concep¢do dindmica dessas
estruturas. (ABELLA, RAFFAELLI, 2012, p.229)

Ao me propor a analisar as imagens presentes nos livros didaticos de Historia, uma
primeira constatacdo é a de que elas possuem uma infinidade de simbolos que me remetem
tanto ao regime diurno quanto ao noturno. Além disso, em uma rapida analise das imagens,
reconheco os simbolos Teriomorficos, Nictomorficos e Catamdrficos, presentes na teoria do
imaginério, principalmente em seu regime diurno. Reconheco, ainda, a necessidade de
compreendé-los nesse estudo. Para isso, recorro a Pitta:

Os simbolos Teriomorficos sdo aqueles ligados a animalidade angustiante sob varias

formas. E necessario distinguir o animal fisico do animal simbdlico (PITTA, 2017,
p.27).

Quadro 11- Simbolos Teriomorficos
SIMBOLOS TERIOMORFICOS (relativos a animalidade)

O fervilhamento A animagao A “mordicancia”

“Diz respeito a larvas “Movimento em si dos grandes “Ato de morder, de devorar,

amontoadas visguentas e animais, encontrando as figuras do | outro aspecto angustiante da

agitadas, a insetos em geral, cavalo e do touro (na mitologia, animalidade. Boca aberta
expressam repugnancia representando a morte). Vencer o cheia de dentes.
primitiva, ligado ao arquétipo touro é vencer a morte.
do caos.” Simbolismos motivados pela

angustia diante da mudanca, da
fuga do tempo, do “mau” tempo.”

Fonte: (PITTA, 2017, p.27).

Por sua vez, o simbolo Nictomorfico é aquele que “diz respeito a escuriddo, esta relativo
anoite” (PITTA, 2017, p.28):

Quadro 12- Simbolos Nictomorficos
SIMBOLOS NICTOMORFICOS (relativos a noite)

“Induzindo a situagdo de trevas, provoca | “Agua escura: triste, 0 rio que passa para nunca

imagens de caos, de agitagdo desordenada.” mais voltar, dgua estagnada, convite ao suicidio,

cujo fundo esconde entidades maléficas.”

Fonte: (PITTA, 2017, p.27)




Por fim, os simbolos Catamorficos estdo relacionados a queda.

Quadro 13 - Simbolos Catamorficos
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SIMBOLOS CATAMORFICOS (relativos a queda)

“siio aqueles relativos a experiéncia dolorosa da
infancia. A queda tem a ver com o medo, a dor, a

vertigem, o castigo (Icaro)”.

ser tentagdo”.

“A queda em sua frequéncia relaciona-se a queda moral
(pelo menos no Ocidente), tem a ver com a carne, 0
ventre digestivo e o ventre sexual e dai, com o intestino,

0 esgoto, o labirinto. Cai- se no abismo, e 0 abismo pode

Fonte: (PITTA, 2017, p.29)

Junto a esses simbolos, Durand (2002) desenvolve a Estrutura heroica do imaginario,

que “corresponde ao regime diurno das imagens, representa uma vitoria sobre o destino e sobre

a morte. Vitoria pelas armas, pela luta aberta” (PITTA, 2017, p.30).

Compdem a estrutura heroica do imaginario, os simbolos de ascenséo, os espetaculares

e os diairéticos:

Quadro 14- Estrutura heroica do imaginério

SIMBOLOS DE ASCENSAO (Elevagio)

Verticalidade: “pratica
ascensionais nas
religiGes. A subida das
escadas de joelhos ou
com outras formas de
sofrimento, para atingir

uma graga, um perdao.”

Asa e angelismo: “uma
“desanimaliza¢ao”, uma
elevacdo para a paz, a
asa torna-se uma
transcendéncia (uma
elevacdo para a

superioridade) «

A soberania
Uraniana:
“demonstra

gigantismo e

poténcia. A elevacao
do poder.”

O chefe: “o culto
universal dos cranios
(centro e principio de

vida), o sitio do poder.

13

Fonte: (PITTA, 2017, p.30)

Quadro 15 — Simbolos Espetaculares

SIMBOLOS ESPETACULARES (Relativos & vis&o)

“Luz e sol: pureza celeste e brancura;
dourado, azulado; o sol nascente, coroa,

auréola (solaridade da espiritualidade).”

O olho e o verbo: “Visdo e distancia (o olho vence o
espaco), o olho do pai (Deus), olho solar e uraniano, valor
simbdlico, intelectual e moral do olho. Ver é saber, a luz

e palavra andam juntas.”

Fonte: (PITTA, 2017, p.31)
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Quadro 16 - Simbolos Diairéticos
SIMBOLOS DA DIVISAO (ou diairéticos)

Entre o bem e o mal

O herdi solar é sempre um guerreiro violento

As armas do heroi: “Demonstra As armas espirituais: “batismo e purificacGes, para
simbolos de poder e pureza. Todo fazer a distin¢do entre o sagrado e profano, o
combate € espiritualizado (existénciade | pertencimento (a comunidade) e do ndo pertencimento,
sociedade guerreiras)” uma situacédo social de outra.
“distinguir as trevas do luminoso valor”

Fonte: (PITTA, 2017, p.31)

Esses simbolos evocam a narrativa do iluminar, da purificacdo, do combater as trevas,
simbolos estes que corroboram para a justificativa de as imagens representarem o europeu como
0 herdi solar, o iluminado, aquele que trouxe a civilizacdo e purificou o territorio “descoberto”
com suas armas espirituais.

Por sua vez, no Regime Noturno de Durand (2002), tem-se o empenho de fundir e
harmonizar; com isso, nas estruturas do imaginario caracterizam-se pela mistica e sintética.

“Neste regime, a queda heroica é transformada em descida e o abismo em taca. N&o se
trata mais de ascensdo em busca de poder, mas de descida interior em busca do conhecimento”
(PITTA, 2017, p.32).

Como nas palavras de Pitta (2017), esse regime se refere a busca do conhecimento; é o
interior humano. E outros serdo os simbolos. O primeiro, a queda, a inversao, ao contrario do
regime diurno, ndo é algo destrutivo, mas um receptaculo; a noite ndo sera maléfica e

monstruosa, mas o local do grande repouso, com ares divinais.
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Quadro 17 - Estrutura mistica do imaginario
SIMBOLOS DE INVERSAO

Hino a noite: “sera a Mater e matéria: “o

Expressdo do Encaixamento e

eufemismo: “o abismo | redobramento: “uma noite de paz. A noite isomorfismo entre

nao € mais o buraco maneira de assimilar o | serd o local do grande mae, matéria, terra,

‘engolir’ o outro para repouso, ela se torna mae terra, pétria,
patria mae.”

sem fundo onde se
perde a vida, mas o se apropriar da sua divina, o local da

receptéaculo (aquilo esséncia.” reunido, de comunhéo.

Reflexos da 4gua ao
luar, ligadas a

gue contém), a taga.

valorizagdo da mulher,
da natureza, do centro,
da fecundidade.”

Fonte: (PITTA, 2017, p.32)

Quadro 18 - Simbolos da Intimidade
SIMBOLOS DA INTIMIDADE

O Tumulo e o repouso: “o A moradia e taca: “o interior da Alimentos e
tumulo na estrutura mistica casa, 0 que habita dentro da casca, substancias: “é a
transformara em repouso 0 vaso, tagas litargicas (Santo intimidade da matéria e
desejado, como uma juta Graal), o estbmago que contém “toda alimentagio é
recompensa pela vida agitada, toda a intimidade secreta e transubstanciagdo” ja que
com isso, a morte nao sera mais preciosa.” transforma o alimento em

uma destruigéo do ser, mas energia modificando sua

qualificara como um retorno ao esséncia.”
berco, local de calma e

felicidade.”

Fonte: (PITTA, 2017, p.33)



Quadro 19 - Estrutura sintética do imaginario

45

SIMBOLOS CICLICOS

“Equilibrar os contrarios”

O ciclo
lunar: “as
fases da lua
servem em
grandes
nameros de
culturas para
a
organizagéo
do tempo,
uma ligagdo
estreita com
a

vegetacdo.”

A espiral:
“simbolismo
frequentemente
ligado &
permanéncia e
ao

movimento.”

O simbolismo
ofidiano: “a
serpente
carrega
consigo varios
significados:
relagdo com o
tempo ciclico
em trés
dimensoes:
transformacao
temporal
(troca de
pele), morder
0 préprio rabo
(representacéo
de ciclo) e,
aspecto féalico,
como “mestre
das aguas e da

fecundidade”.

A tecnologia
do ciclo:
“objetos que
representam
otempoeo
destino,
como o fuso,
aroca, 0
tecido, a
corrente, a

trama.”

“scheme
ritmico ao
mito do
progresso’: “o
ritmo da
natureza.
Ensina que a
morte €
necessaria para
que
renascimento
aconteca. O
fogo como
simbolo desse
renascimento
(renascer das
proprias

cinzas)”

O sentido da
arvore: “sua
verticalidade
em aluséo ao
homem, suas
caracteristicas
ciclicas
(floragdo,
frutificag&o).
Associada a
agua

fertilizante, ela
é simbolo da

vida.”

Fonte: (PITTA, 2017, p.35)

A compreensao desses regimes pelo campo da educacgédo faz emergir uma nova proposta

para pesquisas, analises e possibilidades de construcdes diferenciadas de processos pedagogicos

que possam fazer frente aos métodos cartesianos e estaticos. As analises dessas imagens e

simbolos presentes nos livros didaticos da disciplina de Histdria abrem perspectivas de

articulacdo entre os campos do imaginario e o da educacdo, ao tratar as narrativas historicas,

expandindo-as de uma visdo meramente ilustrativa para uma possibilidade de interpretacdo na

desconstrucdo de um imaginario dominante. I1sso pode possibilitar ao educando articular essas

areas, descobrindo suas varias possibilidades.
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2.2 A articulacio entre o imaginario e a educacio

O percurso da teoria do imaginario no ambito educacional vem consolidando
importantes contribui¢cbes ao desenvolvimento curricular contemporaneo, segundo afirmam
Wunenburger e Aradjo (2006). Acredita-se que o imaginario se torne uma instancia mediadora
e organizadora das experiéncias humanas que tenham a imaginacdo como uma fungéo
educacional, na medida em que assume e constrdi a coeréncia do ser. Desse modo, constroi-se
uma pedagogia do imaginario, em que, de forma integrante, confluem as dimensdes cognitiva
e simbdlica do ser humano na unido da razéo e sensibilidade, do racional e simbolico, em um
mesmo processo (TEIXEIRA, 2006).

Essa andlise nos permite afirmar que essa nova pedagogia vem colocar em xeque 0
processo pedagogico atual, “filho do positivismo, advindo do casamento entre a factualidade
do empirismo e o rigor iconoclasta do racionalismo classico” (TEIXEIRA, 2006, p.218). Como

pontua Maturana,

[...] vivemos numa cultura que desvaloriza as emogdes, e ndo vemos o entrelagamento
cotidiano entre a razdo e emog&o, que ndo constitui nosso viver humano, e ndo nos
damos conta de que todo sistema racional tem um fundamental emocional.

(MATURAMA, 1998, p.14-15)
Como analisado por Maturama (1998), esse entrelagamento entre a razdo e a emogao
possibilita ndo ficarmos ameacados pelos mitos dominantes, que sdo a condensacao de codigos,
regras, convencdes, mas darmos espaco aos mitos marginalizados, caracterizados pelos sonhos,

devaneios, (TEIXEIRA, 2006). No campo curricular, Serra e Barros (2014), expressam que

as teorias criticas de curriculo vém se posicionar contra a visdo mecanicista (que
aprisiona, limita, encarcera, visa resultados previsiveis e controlados), criticando seu
posicionamento neutro e desinteressado. As teorias ditas tradicionais, ao invés de
buscarem uma transformacao da sociedade a partir da garantia do real conhecimento,
trabalham em prol da manutenc¢do das relagdes de poder j& existentes nesta, gerando
diferenciagdo entre dominantes e dominados. (SERRA; BARROS, 2014, p. 231)

Nesse territdrio em que o curriculo trava ferozes competicdes, reproduzem-se culturas,
e tendo 0 ambiente escolar como instrumento dessas transmissdes, Althusser (1985), afirma ser
a escola um “aparelho ideologico do estado”. Neste, ha a derivagdo de ideias dominantes na
sociedade, erigidas como “verdades”, caracterizando-se como justificativas, legitimacdes e
corroborando para uma integragdo de um “discurso oficial” dos grupos, das culturas, das
sociedades (TEIXEIRA, 2006).
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Para que esse “discurso oficial” ndo seja homogéneo, opressor, devemos criar uma
consciéncia das diferencas cada vez mais abrangente, aprofundar-nos em questfes sobre quem

somos nos. Como elucida Marlucy Alves Paraiso,

Criar ndo é facil: romper com o j& conhecido é muito dificil, e referéncias sdo
necessarias em um curriculo. Contudo, sem rupturas, € impossivel explorar novos
encontros positivos com nossas forcas vitais. (PARAISO, 2009, p.278)

Romper o “discurso oficial” € explorar esses novos encontros positivos, encontrar com
0 sujeito em sua capacidade de devaneio em detrimento a uma racionalidade. E colocar o
“delirio”, a “louca da casa”, que reprime a imagina¢dao como um campo de possibilidade de
aprendizado para o autoconhecimento, para a construgdo da nossa relagdo com mundo e com

aquilo que nos faz sentido. Serra e Barros (2014) defendem que

Estes pensamentos ampliam as possibilidades de uma constru¢do curricular mais
coerente com a pés-modernidade, em que a educagdo necessita acompanhar o ser
humano contemporaneo e sua vida no mundo. (SERRA; BARROS, 2014, p.240)

Contudo, a teoria do imaginario ainda ndo se encontra de forma explicita nas discussoes
especificas acerca do desenvolvimento curricular contemporaneo, mas seria de grande

pertinéncia sua contribui¢do, como abordado por Serra e Barros (2014):

teoria curricular explicitada que nos parece dissolver as fronteiras do pensamento
tradicional, pautado na reproducdo de conhecimento e no controle, e do pensamento
critico, pautado em discussdes acerca das desigualdades de ordem econémica, e abrir
espaco para uma abordagem mais ampliada da constituicdo humana e sua existéncia
no mundo. Essa ideia, a nosso ver, ainda que ndo parta da teoria do imaginério,
compartilha de muitos preceitos desta, favorecendo assim a amplificacdo das portas
de entrada para essa teoria, como colaboradora para o desenvolvimento dos curriculos
educacionais na atualidade. (SERRA; BARROS, 2014, p. 240-241)

As contribuicdes desse campo de analise lancam a construcdo de um sujeito imaginante
na pratica de um Museu do Imaginario (DURAND, 1997), fazendo com que 0s sujeitos
explorem as representacdes simbolicas. Bruno Duborgel (1992) é um dos autores que defende
essa pratica. Ele afirma que

a pratica das obras do Museu do imaginario é ocasido para atividades de identificacéo
de grupos de imagens e sua coeréncia simbdlica, para exploragdo das ldgicas das
imagens, de exercicios de comparagdo semantica — entre mitos, contos, simbolos
iconogréficos etc., e sendo ou ndo da mesma proveniéncia cultural. A partir de uma
imagem, de uma narrativa, de um objeto, ela constitui um treino para a crianca
exercitar fileiras de simbolos, prosseguir ao maximo as suas atividades de
conotacdo, exprimir materialmente as suas conotagfes ao procurar, no museu
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imaginario, os deuses, herdis, cenarios, formas plasticas, cores, etc., que
aparentem ser as mais pertinentes para ela as manifestar, reproduzir, inverter
ou contradizer (DUBORGEL, 1992, p. 302, grifos nossos).

Nesse pressuposto, 0 contexto pedagdgico deveria promover uma educacdo que
possibilite ao educando a absor¢do de praticas humanas que pulsem o desejo pela vida, como é
0 caso das artes, do lazer e do Iudico. O autor propde que seja pensada uma pedagogia do

imaginario. Nessa mesma perspectiva, Maria Cecilia Sanchez Teixeira (2006) traz sua reflex&o

sobre esta pedagogia:

No meu entender, precisamos reabilitar e ressignificar a pedagogia, que no processo
de extrema racionalizacdo pelo qual passou, perdeu todo seu sentido original.
Derivada de Paidéia, que significa a prépria cultura construida a partir da educacéo,
ela se transformou em ciéncia que estuda o processo educativo do ponto de vista da
relagdo pedagogica. ldentificada com tecnicismo, ela foi adquirindo, entre nds,
conotagdes negativas nos Gltimos anos. No entanto, descartar de plano o termo
pedagogia, como muitos tém feito, simplesmente pelas associa¢des negativas que ele
suscita; seria, como diz o ditado popular: “jogar fora a crianga com a dgua do banho”.
Entdo, é minha intengdo explicitar as diversas acep¢des de pedagogia do imaginério.
(TEIXEIRA, 2006, p.216)

Dessa forma, a autora suscita reflexdes sobre essa pedagogia:

E possivel ensinar alguém a se comportar imaginativamente? Em outros termos: é
possivel estimular a funcdo imaginante na escola? Se a resposta for positiva,
poderemos pensar em uma pedagogia do imaginario? Mas, se for negativa, vamos
concluir que desenvolver o imaginario ndo é uma tarefa para a escola? (TEIXEIRA,
2006, p. 217)

Acredito que possamos pensar uma pedagogia do imaginario, uma vez que devemos
valorizar a funcdo imaginante do educando no encontro de ressignificacdes do simbdlico para
a compreensao da sua humanidade.

Contribuindo com esse pensamento, Peres e Kurek elucidam:

Nossa contribui¢do seré no sentido de refletir a importancia e amplitude do imaginério
para a educagdo, sobretudo seu “valor” advindo das manifestacdes simbolicas e
imaginarias. Queremos propor que elementos geralmente distanciados das praticas
educacionais como a arte, por exemplo, deveriam ser incorporados as nossas reflexdes
e praticas. (PEREZ; KUREK, 2008, p.02)

AcOes pedagdgicas que levem em consideracdo conhecimentos presentes nessas
dimensdes da vida humana, certamente, contribuirdo para o que esses autores estdo chamando
de “novo olhar sobre a educacdo”. Certamente, essa nova pedagogia rompe com as respostas ja

sabidas para as seguintes perguntas das autoras:
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...que conteldo e que saber estdo subsumidos nas praticas escolares? O que as
diferentes posturas professorais estariam evocando? Que elementos contribuem na
producdo daquilo que chamamos de ‘cotidiano da sala de aula’? Ele é apenas um
movimento temporal da escola, com data e épocas marcadas? (PEREZ; KUREK,
2008, p.02)

Questdes estas que trazem a tona a reflexdo sobre a escola ser um lugar que também
possibilite o pulsar da alma, da imaginacao, que incentive 0s sonhos, encoraje o simbdlico a
sair da sua marginalizagdo — e ndo o lugar que seja meramente o anteparo da reproducéo, onde
o cotidiano reflete a rotina de licdes decoradas e previsiveis. Isso porque uma escola sem alma
é uma instituicdo que ndo permite a fruicdo do imaginario (ATIHE, 2008). Para Teixeira (2006),

essa seria uma escola desalmada, a qual considera que:

O imaginario s6 poderd ser enquadrado em projetos nos quais a sensibilidade e
imaginacdo sdo desprovidas de seu potencial criador, provocando consequéncias
pedagogicas negativas como: 1) a domesticacdo da imagem, colocada a servigo do
ensino, como mais um recurso pedagdgico, transformando, por exemplo, a literatura
em mero exercicio escolar; 2) as simplificacGes deformantes das imagens de contos,
cancbes e poesias, sob o argumento de que sdo deseducativos, violentos ou
politicamente incorretos; 3) a dosagem da fantasia, em razo da crenca de que esta,
em doses exageradas, poderia afastar a crianca e 0 jovem da realidade; 4 o uso
pervertido da imagem que anexada & intencdo de informar sobre as coisas é utilizada
simplesmente como imagem- espelho. (TEIXEIRA, 2006, p.53)

Uma resisténcia a sensibilidade e a fruicdo, a repressdo da educacdo imaginante, foi
problematizada por Peres e Kurek (2008), quando reconhecem que o conhecimento do modo
como o imaginario vem sendo tratado pela educac¢do, com argumentos fundamentados na
imaginacdo como uma fuga da realidade, s6 reforcam que o processo pedagdgico “é apenas
objetividade e que para ensinar bastar apenas transmitir contetdos, medindo enfim nossas
avaliacdes, o quanto ficou em cada cabeca de cada aluno” (PERES; KUREK, 2008, p.2). Essa
critica os aproxima do que nos diz Athié:

Essa atitude de desvalorizacdo de emog&o e imaginagdo no contexto da razdo escolar
inviabiliza a articulacdo entre os saberes que a cultura coagula numa totalidade
complexa, e assim, esta longe de favorecer o convivio contraditorial entre a identidade
e a alteridade. Bem ao contrario. (ATHIE, 2008, p.54)

Nesse caminho, como analisado por Athié, 0 mundo escolar estaria reduzido a uma
simplificacdo de saberes, a “contetidos cuidadosamente apartados uns dos outros que além
disso, exclui o outro, a diferenca, ainda que ela seja elemento instituinte da identidade” (ATHIE,
2008, p.54). Nessa perspectiva, Teixeira (2006) pontua que, se a escola ndo se torna uma

criadora de mitos, espera-se que, por meio de uma Pedagogia do Imaginario, ela possa ser uma
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possibilidade de contribuicdo para a veiculagdo de mitos mais agregadores e mais
equilibradores do imaginario social. Com isso, a autora sinaliza estas atribuigdes para a escola:

1) estimular a imaginacdo, porque imaginar é se reconhecer. Se os alunos ndo sdo
estimulados a imaginar ndo se reconhecem como alunos, como filhos, como membros
de uma sociedade, como seres humanos; 2) ensinar o aluno a bem devanear, levar o
aluno a tomar consciéncia do poder real do imaginario e de sua linguagem para se
exprimir numa poética do cotidiano; 3) cultivar a sensibilidade e a afetividade como
canais de abertura da imaginago em direcdo ao mundo. (TEIXEIRA, 2006, p.54)

Colaborando nessa analise, Perez e Kurek (2008) trazem a luz que:

O “valor” e a importéncia do afetual, da corporeidade e das emocGes, numa espécie
de reversdo no modo de ensinarmos: onde as crengas, 0s sonhos e 0S gestos
fundamentam atitudes e saberes e participam dos conteldos -culturalmente
acumulados, embora, contemplando variagdes decorrentes da producéo de sentido de
pessoas datadas, num tempo e num espaco. Sendo assim, podemos inferir que o
imaginario advém da florescéncia e efervescéncia das intimagfes subjetivas e
objetivas, psiquicas e culturais de um determinado grupo, nesse caso, do grupo
escolar. (PEREZ, KUREK, 2008, p.02)

Contemplar a nossa complexidade e dela extrairmos nossos sonhos, nossa capacidade
de renascer, de sentir, é fazer uma redescoberta. Possibilitarmo-nos conhecer e fazer disso a

construcdo para conhecer o mundo e seus desdobramentos, € deixar o tempo fluir, como Larrosa

nos convida a pensar:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque, requer um gesto
de interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm: requer parar
para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se
nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender
0 automatismo da acdo, cultivar a atenc¢éo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos,
falar sobre o que nos acontece, aprender a lentidao, escutar aos outros, cultivar a arte
do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco. (LARROSA, 2002,
p.24)

Os estudos do imaginario podem contribuir com a experiéncia e ser o propulsor da
construcdo de um sujeito imaginante, e ndo apenas um reprodutor. Podem contribuir, aindam
para que a imaginacdo, 0 toque — para que sinta 0 quanto ela é, segundo Aradjo e Almeida
(2017, p.25), “imprevisivel, desafiadora, assustadora, apaziguadora, eufemizadora”, e, com
1Ss0, N30 se encontrar em uma “percepg¢ao rotineira, em um estado petrificado, em uma forma
de imaginério mecanico, estereotipado e morbido™.

Também os conceitos de ensinar e aprender precisardo ser revisados nesta perspectiva

tedrica:
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Ensinar a aprender supdem uma acdo coletiva também ligada a um sonho, que nos
convoque para sua concretizacdo. Isto significa que nos ensinamos e aprendemos com
0s outros na proépria tentativa de sonhar e de fazer; onde unimos o desejo de saber com
o desejo de ser; onde conhecimento e autoconhecimento andam de maos dadas.
Portanto, a imaginacdo pode definir-se como a possibilidade de evocar ou produzir
imagens, sonhos e devires, independentemente da presenca do objeto a que se refere.
Ela é a porcdo polidimensional e subjetiva do humano, mas ndo menos importante
daquilo que chamamos de consciéncia, estad quase sempre relacionada a razdo num
sentido métrico, I6gico, univoco e objetivo. (PEREZ; KUREK, 2008, p.3)

Dessa maneira, € preciso “extrapolar a lo6gica da transmissdo” para encontrar uma nova
forma de percepcéo para os desafios do século XXI, estabelecendo uma nova configuracédo para
a compreensdo do conhecimento, como assimila-lo e incorpord-lo para que 0s outros se
apropriem deste (PEREZ; KUREK, 2008). E necessario fazer da Pedagogia do Imaginario uma
dessas possibilidades que “nasce e aflora no psiquismo imaginante do sujeito pelo estilhacar do
sentido proprio a favor do sentido figurado, do convencional em favor do excéntrico e da ordem
em favor da transgressdo (ARAUJO; ALMEIDA, 2017, p.15). Com eles concorda Atihé (2008),

ao dizer que:

No sentido dessa superagdo reparadora da identidade pela alteridade, a psicologia
analitica e a arquetipica tém valorosas contribuicfes a fazer a educagdo acerca de
valores longamente ausentes ou subestimados na escola, tais como alma, emogcéo,
imagem, imagindrio, intuigdo, fantasia.... Mesmo porque, na visao de Jung, citado por
Robert Avens, “a realidade humana é primariamente psiquica e a imagem é a
representacdo primordial e imediata dessa realidade”, sendo as “imagens primordiais,
arquetipicas, em si mesmas realidades Gltimas, a Unica realidade direta que a psique
experimenta”. Uma educacdo que procura responder a realidade ndo pode seguir
ignorando ou omitindo essa verdade. Sobre isso ainda, escreve Hilman que “toda
consciéncia depende de imagens de fantasia. Tudo quanto sabemos do mundo, da
mente, do corpo, seja la do que for, inclusive do espirito e da natureza do divino, vem
através das imagens e se organiza em fantasias, segundo este ou aquele padrio”.

(ATHIE, 2008, p.64)

Com isso, espero que possam transitar de forma cotidiana 0s nossos pensamentos e nos
inquiete a todo instante estas questdes: o que € imaginar? Sao fantasias? Delirios? Sdo sonhos?
Aquilo que nos tiram a raz&o? E possivel que seja 0 que sentimos quando olhamos para uma
tela de cinema? E quando somos convidados a desvendar um enigma e acelerar o coragdo em
uma cena eletrizante de suspense? E carregar nossa alma com experiéncias que ultrapassem
uma racionalidade conteudista, que possam romper as paredes da sala de aula e preencher as
emoc0Oes da vida? Nessa pedagogia, quais seriam os desafios para a educacéo, o curriculo e
todos envolvidos nos processos de educar e aprender?

Atihé (2008), nesse sentido, nos alerta para uma educacdo da alma, na qual
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Mistério e emogdao séo palavras que dificilmente associamos a educagdo, em especial
a escolarizada, mesmo porque expressam dois valores da alma emotiva e imaginante,
e ndo é benvinda, tampouco bem vista na escola da razao técnica instrumental. Parece-
me, assim, que deve ser no rumo de rastrear e dar voz, ou mesmo de curar e passar a
cultivar a prépria alma que, a meu ver, precisa caminhar uma educacdo desejosa de
coesdo e significado para si mesma e para aquilo que ensina, num mundo turbulento
e fragmentado como o nosso. (ATIHE, 2008, p. 48).

Educar para alma, redescobrir as emocdes e incorpora-las no ambiente escolar, na
construcdo de novos cenarios a serem postulados e discutidos, exigira, ainda, uma postura
diferenciada dos professores em relacdo as suas escolhas e as metodologias adotadas em sala
de aula. E nesse contexto que penso o trabalho com o universo das imagens nos livros didéaticos
de Histdria. Imagino a possibilidade de coloca-las em evidéncia por meio do imaginario, com
seus arquetipos, simbolos, mitos e narrativas, para que, dessa maneira, causem reflexdes nos
educandos, provogquem outras experiéncias em que eles possam explorar a linha ténue entre a
racionalidade e o ludico, entre a emocao e a razdo, entre o real e a fantasia.

Com isso, vislumbro que possam vivenciar 0 “Novo Espirito Pedagogico”, proposto por
Duborgel (1992), que nos convida a defender uma educacdo da imaginacdo. Como analisado

por Alberto Felipe Araujo e Joaquim Machado Aradjo, 0 novo espirito pedagdgico

Contraria a légica de funcionamento do sistema educativo e os axiomas culturais e
uma arquitetura do saber de pendor positivista, que faz da escola uma instituicdo
“reprodutora”, animada de um espirito iconoclasta, isto é, dum espirito que doméstica,
reprime e substitui a imaginacdo simbolica pelo “pensamento direto”, do objeto da
percepcao e do conceito. Procede, assim, a uma radiografia das relagdes da escola com
a imaginacdo e com a crianga para concluir que o discurso escolar desvaloriza o
psiquismo imaginante, animador de constelagdes simbdlicas de que a arvore, a casa,
0 céu, 0 oceano, o0 sol, o barco, a natureza séo exemplos, em beneficio de uma atitude
intelectual demonstrativa, classificadora e conceitualizadora do real. E que,
consequentemente, se exprime mediante uma linguagem conotativa usada pela atitude
imaginante e remitologizadora face ao maravilhoso veiculado, por exemplo, pelos
contos de fadas. (ARAUJO; ARAUJO, 2009, p.61)

Isso implicaria desenvolver uma contraposicdo a dominante pedagogia do ocidente,
pensando em uma escola sob o signo da “remitologizacdo” e do “reencantamento” do mundo,
para desempenhar um papel crucial na formacéo do psiquismo imaginante dos alunos (SERRA;
BARROS, 2014). Isso seria reconhecer o que diz Bachelard, segundo Aradjo e Aradjo, (2009):

Bachelard fala de uma pedagogia do sonho e da razdo, que ndo se ocupa somente da
formagao do “homem diurno”, compativel com o pensamento abstrato e racional, que
se desenvolve em torno do animus (“principio masculino, patriarcal que nutre uma
relacdo voluntarista e viril com o mundo”), mas também atribui importancia aos
devaneios do “homem noturno”, que se polariza e torno da anima (“principio
feminino, matriarcal, que nutre uma relacéo intimista”). (ARAUJO; ARAUJO, 2009,
p. 56).
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Bachelard defende que toda disciplina do despertar imaginativo € requerida no contexto
escolar, com a mediacdo ou ndo do mestre, pois a atividade imaginativa e criadora emerge com
0 contato das forcas cosmicas (ar, agua, fogo e terra), desenvolvidas nas grandes narrativas
poéticos-literarias e nos labirintos do onirismo, e ndo com um programa formal fundamentado
no pensamento positivista (ARAUJO; ARAUJO, 2009).

No que compete a figura do docente nesse contexto pedagdgico, é preciso realizar uma
“viagem pelos paises do imaginario”, descrito por Duborgel (1992), para terem a possibilidade
de levar os estudantes a vivenciar, aprender e compreender esse outro lado do seu psiquismo,
possibilitando-lhes a construcdo de novas relacdes de conhecimento e equilibrio psicossocial.
Com esses pensamentos, desejo que haja ampliacdo das possibilidades da construcao curricular,
algo mais coerente com a p6s-modernidade, para que a educa¢do acompanhe o ser humano
contemporaneo e sua vida no mundo (SERRA; BARROS, 2014).

Para que esse caminho seja percorrido dia a dia, contribuirei com uma analise da
presenca das imagens nos livros didaticos de Historia, com o proposito de ressignificar
imaginarios e construir outros possiveis ao extrair delas seus regimes e simbolos. Antes, porém,
trarei, no proximo topico, uma reflexdo de como o ensino de Historia vem sendo desenvolvido

dentro do paradigma dominante, alimentado pelas narrativas presentes nos livros didaticos.
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3 O ENSINO DE HISTORIA E OS LIVROS DIDATICOS: CONSOLIDANDO UM
IMAGINARIO EUROCENTRICO

“A historia nunca é dita ou lida de maneira inocente,
pois ela é sempre para alguém.”
(Keith Jenkins, Re-thinking History)

3.1 O Ensino de Historia: uma breve discussao

Sob a analise de Bittencourt (2009), a trajetoria da Histdria como disciplina escolar no
Brasil ndo se deu de forma tranquila, seja na introducdo daquela na grade curricular da escola
secundaria ou na organizacgdo de seus programas. Sua efetivacdo como disciplina escolar se deu
na escola secundaria, na criacdo do Colégio D. Pedro Il, no periodo regencial de Araudjo Lima,
em 1837. A autora enfatiza a criacdo da disciplina de Historia, incorporada a Histdria

académica:

No mesmo ano em que foi criado o Colégio D. Pedro 1 foi criado o Instituto Historico
Geografico Brasileiro (IHGB). Enquanto aquela escola fora criada para formar os
filhos da nobreza da Corte do Rio de Janeiro e preparé-los para o exercicio do poder,
cabia ao IHGB construir a genealogia nacional, no sentido de dar uma identidade a
nacdo brasileira. Nesse momento, em que o Brasil se estruturava como nacao, apds a
Independéncia de 1822, a Histdria académica e a Histéria disciplina escolar se
confundiam em seus objetivos, pois a nacionalidade era a grande questdo posta a
sociedade brasileira. As classes dirigentes se atribuiam o direito de escolha do
passado, visto como um caminho percorrido pela humanidade em direcdo ao
progresso, iluminado pelo conceito de nacdo. (BITTENCOURT, 2009, p.30)

Essa vinculacdo direta com o Instituto Histérico Geogréafico Brasileiro tinha o objetivo
de elaboragdo de uma histdria nacional, na qual seria exaltada a monarquia e a colonizagdo
portuguesa. José Murilo de Carvalho (2012) destaca que o Colégio Pedro Il, localizado na
capital do Império, Rio de Janeiro, tornou-se uma escola-modelo, com preparacdo de bacharéis
para a formacdo universitaria. Em suas instalacdes, passara, estudando ou ensinando, uma

relevante parte da elite cultural do pais. O autor enfatiza:

O instituto congregando o melhor da inteligéncia nacional e suas sessGes contavam
com a presenca frequente do imperador. Foi responsavel pela maior parte dos estudos
historicos, geogréaficos e antropolégicos realizados durante o Segundo Reinado e se
mantém em atividades até hoje, com sua prestigiosa revista, a mais longeva das
Américas. (CARVALHO, 2012, p.29).
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No ano de 1843, o Instituto Historico realizou um concurso com a seguinte

problematizacdo aos seus socios: “Como se deve escrever a Historia do Brasil?

A resposta vencedora foi a de Von Martius. Ele afirmava que, para se escrever a
Histéria do Brasil, devia-se, em primeiro lugar, atentar para a formacéo étnica do
Brasil e a contribuicdo do branco, do negro e do indio para a formacdo da populacdo
brasileira. Enfatizou o papel dos portugueses no descobrimento e colonizacéo,
compreendido somente em conexdo com suas facanhas maritimas, comerciais e
guerreiras. (BITTENCOURT, 2002, p.30)

As suas sugestdes ndo ecoaram somente entre 0s socios do IHGB, enquanto pesquisa da
Histdria da Patria, mas expandiu-se também nos que eram as lentes do Colégio Pedro II,
tornando-se sustentaculos para os programas de Historia do Brasil e de compéndios e sinopses,
como os de Abreu e Lima e Bellegarde, utilizados com muita relevancia como manuais
didaticos (BITTENCOURT, 2002). Mesmo ap0s a entrada dos ares republicanos e sua
proclamacdo no pais, o vinculo do colégio com o Instituto ainda permanecera, conforme pontua

Lana e Fonseca:

Nas primeiras décadas da Republica a producdo historiogréfica manteve-se
estreitamente vinculada ao Instituto Historico e Geografico Brasileiro (IHGB) onde,
desde a segunda metade do século XIX, desenvolvia- se o projeto de elaboracdo de
uma histdria nacional. A principio, os estudos produzidos no ambito do Instituto eram
marcados pela exaltacdo da monarquia e da colonizacdo portuguesa no Brasil, vista
como a responsavel pela constru¢do dos alicerces da nagdo. Com o advento da
Republica, as preocupagdes voltaram-se para a valorizagdo do novo regime, o
prestigio da colonizagcdo portuguesa sofreu alguns reveses, mas as diretrizes
metodoldgicas fundamentais do IHGB se mantiveram até pelo menos, o inicio da
década de 30 do século XX. Continuou- se a produzir uma histéria centrada nos fatos
politicos, nos feitos dos grandes homens, nos episodios grandiosos da expansdo da
colonizacdo e da ocupacdo do territdrio brasileiro e, sobretudo, na valorizacao da ideia
de unidade nacional. (LANA; FONSESA, 2001, p.93).

A principal funcdo desse vinculo era a formacgédo de uma consciéncia patri6tica capaz de
construir um sentimento nacional que fosse difundido de uma forma harmoniosa. Os dizeres de

Fonseca (2001) confirmam esse feito e destacam o uso das imagens para atingir os objetivos:

Ndo admira, por isso, que tenha sido eficaz na difusdo de uma histéria heroica e
exaltadora. Diante de propostas programaticas que estimulavam o culto civico e
patriotico, esses quadros (imagens) cumpriam o papel de dar a histéria do Brasil um
carater Unico, calcado na ideia de uma nagdo emergente desde o século XVI, unida
por ideias comuns, coesa na luta contra as agressdes a sua soberania, em defesa dos
interesses nacionais. (FONSECA, p.106, 2001).

O Brasil estava em um momento de transigdo, com fortes anseios por modernizagéo.

Com os artistas e intelectuais, existia 0 pensamento de uma reforma educacional que ndo fora
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efetivada nas primeiras décadas republicanas. Com isso, a estrutura pouco se alterou em relaco
aquela advinda do Império, conforme afirma Elias Thomé Saliba:

Dois exemplos bastam para caracterizar o descaso do Estado republicano em relagédo
a area educacional. N&o havia sequer um 6rgdo ministerial que tratasse da educacéo e
da cultura de forma autdbnoma. Toda aérea educacional, como no Império, era
incumbéncia do Ministério da Justica e Negocios Interiores — de cunho nitidamente
politico, articulado com as oligarquias dos estados. Dados de 1920 mostram que a
matricula nas escolas primarias atingia apenas 29% da populagdo, em idade escolar
no pais! (SALIBA, 2012, p.250)

Matheus Oliveira da Silva (2018) destaca a figura de Capistrano de Abreu, nesse periodo
republicano, como um autor que se preocupava com aa mudanca da moral do pais, e a

publicacdo de sua obra, Educacao nacional,

... pretendia explicitar esta mudanga moral e, assim, inventar a nagdo. Para ele, a
educagdo nacional tinha como objetivo “promover a grandeza da nagdo, manter a
democracia e o regime republicano e levar o povo a tomar consciéncia de sua forma,
dos seus deveres e direitos”. Sua inspiragdo advinha da Europa, onde paises como
Alemanha, Franga e Itdlia “inventavam” e cultivavam uma memoria nacional. No
entanto, a realidade na qual o pais se encontrava colocava uma barreira a efetivacéo
destes planos: o Instituto Historico e Geografico Brasileiro (IHGB) lutava para se
manter vivo e suas associacfes regionais pouco produziam; os brasileiros
desconheciam as publicacfes; ndo havia sinteses e eram poucos os brasileiros que
escreviam sobre seu pais. (SILVA, 2018, p.264)

Dessa forma, o ensino de Historia vinha como o remédio para solucionar essa
deficiéncia na produgdo de memdria, com o tratamento e a organizacdo de dados externados
em fatos, personagens e datas, que, segundo a visdo do IHGB, seria a construcdo do projeto

nacional. Silva (2018) destaca, ainda:

Mais uma vez, outro problema: no primario, os compéndios eram pouco didaticos e
ainda prevalecia uma educa¢do pautada na pedagogia jesuita (perguntas e respostas).
Além disso, o contetido que vigorava fundamentava-se na nomenclatura de reis e
governadores. Por fim, no primario, a histdria do Brasil estava mesclada a Coreografia
do Brasil. (SILVA, 2018, p.265).

Thais Nivia de Lima e Fonseca (2003), em seus estudos sobre a constituigdo da Historia
como disciplina escolar e a organizacdo de seu ensino nas escolas brasileiras, destaca sua

finalidade e os procedimentos metodoldgicos. Segundo ela, a disciplina escolar “Historia”:

Esteve envolvida, desde o século XIX, em discuss@es politicas que estavam em relevo,
em momentos diversos, (...), Considerando o periodo do Brasil independente, no qual
o0 Estado passou a assumir a gestdo da educacdo, verifica-se o papel que o ensino de
Histdria ocupou, como importante elemento de formagdo moral, civica e politica das
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criancas e dos jovens. Pouco a pouco, conteddos, procedimentos metodoldgicos e
materiais didaticos foram sendo definidos e apresentados com o instrumento daquela
formacdo, de modo que fossem capazes de atender as diretrizes de grupos
politicamente dominantes. (FONSECA, 2003. p.71.)
Nesse campo de disputas, fica evidente que os grupos dominantes Sao 0S responsaveis
pela organizacdo dos conhecimentos em Historia. Ivan Aparecido Manoel (2002) postula o
ensino de Histdria, de meados do século XIX até a proclamacdo da Republica, como uma
preparacdo para as elites, denotando-se esta como exercicio do poder e como direcdo da
sociedade moldada em uma “Historia Oficial”.
O IHGB e 0 Colégio Pedro Il foram os grandes executores dessa “Historia Oficial”, que
se perpetuou por quase um século, dos anos proximos a 1838 até por volta de 1930. Menezes

afirma que as duas instituigdes:

Cumpriam uma func&o politica essencial, a de construir uma ideia de nacao brasileira,
contribuindo para fortalecer os lagos ideolégicos em torno dos quais se pretendiam
submeter o povo e preservar a estrutura social, econdmica e cultural. (MENEZES,
2011, p.6)

Para o cumprimento desse projeto de nagédo, desde os ares imperiais aos iniciantes
aspectos republicanos, os livros didaticos foram sustentdculos na divulgacdo da ideia de
nacionalidade e patriotismo para a construcdo do imaginario social e cultural brasileiro. Como

iSSO ocorreu?

3.2 O conhecimento historico nos livros didaticos

O livro didatico tornou-se uma importante ferramenta dentro do ambiente escolar.
Observamos que, especificamente o de Histdria, vem despertando grande interesse nas

investigacOes académicas, como pontua Bittencourt (2009)

Os livros de Historia, particularmente, tém sido vigiados tanto por 6rgdos nacionais
como internacionais, sobretudo apds o fim da Segunda Guerra Mundial. A partir da
segunda metade do século passado, divulgavam-se estudos criticos sobre os conteidos
escolares, nos quais eram visiveis preconceitos, visfes estereotipadas de grupos e
populagbes. Como se tratava da fase do pds-guerra, procurava- se evitar, por
intermédio de suportes educacionais, qualquer manifestacdo que favorecesse
sentimentos de hostilidade entre os povos. Nessa perspectiva, a Histéria foi uma das
disciplinas mais visadas pelas autoridades. (BITTENCOURT, p.300, 2009)

No Brasil, as investigagdes sobre essa tematica parte de uma perspectiva ideologica, na

analise de abordagens de contetdos na producdo académica e escolar, “nas auséncias ou
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esteredtipos de grupos étnicos ou minoritarios da sociedade brasileira” (BITTENCOURT,
2009, p.304). Sobres os discursos nos textos didaticos, Bittencourt (2009) ressalta que

tem sido analisado, sobretudo para identificar a manutencdo de estereétipos sobre
grupos étnicos. No caso das populacdes indigenas, os educadores e antropdlogos tém-
se preocupado com a permanéncia de visGes deformadoras e incompletas sobre esses
povos. Algumas de suas analises identificam a auséncia de estudos sobre a histéria
indigena, situacdo que dificulta igualmente mudancas na producdo didatica. As
populagdes indigenas surgem nos livros didaticos nos capitulos iniciais, quando da
chegada dos europeus e para justificar a importacdo de méo de obra africana, embora
em alguns mais recentes aparecam alguns dados sobre as condi¢des atuais desses
povos. Os indios, mesmo em obras mais criticas, sdo apresentados em seus aspectos
gerais, com analises mais estruturais empenhadas em rebater as teorias raciais que
buscavam culpé-los pela heranga deixada ao povo brasileiro, a saber, a “indole avessa
ao trabalho produtivo” (BITTENCOURT, 2009, p. 305)

Também a cartografia imagética desta pesquisa, como veremos, mostra a figura do
indigena atrelada a do europeu, como se tudo comecasse a partir dali. Elas surgem rodeadas de
esteredtipos, como a propria imagem do “‘encontro” das culturas, do “canibalismo”, da
“catequizacao”.

Os livros pesquisados datam de 2012, 2016, 2018. Neles, é perceptivel que, por mais
que outras interpretacdes e analises criticas venham sendo integradas, acredito que exista um
caminho longo a ser percorrido. Isso para que, a cada dia, essa tematica ganhe a visibilidade
gue merece, pois 0s indigenas sdo 0 NOSSO povo originario, N0ssos ancestrais de territorio e
merecem ter sua histdria representada de maneira digna em nossos livros — sdo a nossa histéria.

Com esse pressuposto sobre as imagens e o0 saber histérico desenvolvido nos livros

didaticos ao longo da histdria do Brasil, Fonseca (2001) aborda que:

As pinturas tém sido bastante utilizadas na ilustracéo de livros didaticos durante todo
0 século XX. Concebidas como narrativas lineares de episddios reputados marcantes
nos primeiros tempos da colonizag&o, elas mostraram também sua fungéo pedagdgica.
Na perspectiva de exaltacdo da histdria regional, elas refletem, na verdade, a busca
pela preeminéncia de S&o Paulo na histéria do Brasil colonial, servindo como
mecanismo justificador da posi¢do desse Estado no cenario nacional no inicio da
Republica. Mesmo com tal carater regionalista, essas obras passaram a circular em
livros didaticos de Historia utilizados em todo pais até recentemente. Benedito Calixto
foi ainda comtemplado com outras obras no livro de Rocha Pombo, como Poema de
Anchieta, A partida da frota de Estacio de S& de Bertioga e Domingos Jorge Velho.
Esses quadros, tematizando episodios ligados a histdria paulista, estavam também
preparando, enaltecedoramente, a epopeia das expedicdes bandeirantes que,
adentrando o territorio, acabariam por descobrir as minas de ouro no sertdo. A atuagao
dos bandeirantes serd exaltada, romantizada e vista, em alguns momentos, quase como
um servico prestado a pétria brasileira, que, efetivamente, ndo existia naquele
momento. (FONSECA, 2001, p.97)
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E ainda:

O processo de constituicdo da nacdo, desde as primeiras manifestacdes nativistas até
a independéncia, é apresentado no livro de Rocha Pombo de forma coerente com sua
proposta inicial, mantendo o texto no estilo romanceado e exaltador. A formag&o do
sentimento nacional e a conquista da independéncia remontariam as lutas contra os
holandeses no Pernambuco, no século XVII, proposicéo cara a historiografia ligada
ao IHGB, desde Varnhagen e Capistrano de Abreu. A presenca holandesa, tratada
como invasdo, instigaria o espirito de unido, latente nos brasileiros, e despertaria o seu
potencial de autonomia, vindo “criar o periodo verdadeiramente épico da nossa
histéria colonial”. A luta pela expulsdo dos invasores ganharia, entdo, conotagdes de
guerra nacional. (FONSECA, 2001, p.98)

Rocha Pombo (1914) foi um grande expoente desse discurso nacional, estimulando
sentimentos patriéticos. SO para se ter uma ideia, em seus livros para o ensino secundario, em

1922, sua obra estava na 192 edi¢do. Fonseca (2001) analisa essa producéo

A estrutura da obra de Rocha Pombo néo difere daquela que se tornou o padrdo para
os livros didaticos brasileiros no século XX. Ele comega situando o mundo no século
XV, a posicéo dos paises ibéricos e especialmente de Portugal no quadro europeu,
para enfim chegar a descoberta do Brasil em 1500. Trata das expedi¢Bes de
reconhecimento da terra, fala dos indios, primeiros habitantes, para entdo adentrar
pela politica de colonizagdo empreendida por Portugal, com a criagdo das capitanias
hereditérias, seguida da organizacdo do governo geral. Em destaque, aparecem as
lutas contra franceses e holandeses, as expedi¢des bandeirantes, as rebelides do século
XVIII nas Minas e o processo de independéncia, todos eles eventos ligados a formacéo
nacional. (FONSECA, 2001, p. 96)

Se formos comparar as obras de Rocha Pombo com as atuais, encontrariamos
significativas semelhancas em seus conteudos sobre a histdria do Brasil. Obviamente, elas iriam
existir, pois ndo ha como mudar os fatos, mas ressignifica-los, de tal forma, que o saber histérico
ndo pode ser estatico, solidificado, canonizado; ao contrario, ele precisa a cada dia fortalecer
novas narrativas, imagens, cores, sons, tempos, espagos, vozes. Vejamos como esta a producao

dos livros didaticos no Brasil da atualidade.

3.3 O Programa Nacional do Livro didatico (PNLD)

A relacgéo oficial entre o Estado e a publicagdo de livros didaticos no Brasil data do
periodo do Estado Novo, pelo Ministério da Educacao, com a criagdo do Instituto Nacional do
Livro (INL), por meio do Decreto — Lei n® 93, 21 dez. 1937, conforme foi ressaltado por
Cassiano #(2013). No ano seguinte, em 1938, pelo Decreto — Lei 1.006, de 30 dez. 1938 criou-

4 Cassiano, O mercado do livro didatico no Brasil do século XXI, p.51.
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se a Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD), com nomeagdo de quinze membros pelo
entdo Presidente da Republica, Getllio Vargas, caracterizando-se a competéncia para a
disposicao de producdo, importacao e utilizacdo do livro didatico.

Cassiano (2013) analisa o carater politico do livro didatico nesse periodo, ao realizar um
debate com Choppin (1998):

Em todos paises do mundo ele se constitui como um objeto de disputa, tanto real
quanto simbdlica. O autor assinala que o desenvolvimento dos chamados Estados
modernos foi acompanhado por uma institucionalizacdo dos procedimentos
educativos, e esse processo também compreendeu uma relativa e rapida transferéncia
das responsabilidades educacionais que antes estavam a cargo da familia e, guardadas
as proporcdes, das autoridades religiosas e do poder publico. Assim, podemos
encontrar as manifestacdes mais claras da intervengdo do poder publico sobre os
contelddos da educacdo nos programas oficiais, e, consequentemente, nos livros
didaticos, porque estes representam a materializacéo desses programas. (CASSIANO,
2013, p.52)

Ainda nessa perspectiva de andlise, a autora afirma que se pode dizer que, desde entdo,

os livros didaticos sdo considerados

instrumentos de poder porque se destinam aos espiritos jovens, ainda manipulaveis e,
provavelmente, pouco criticos. Como produto da industria cultural, podem ser
reproduzidos em grande numero e difundidos em todo territério nacional.
(CASSIANO, 2013, p.52)

Com esse pensamento de que o livro € instrumento ideoldgico, difusor de cultura e
politica, Getulio Vargas apropria-se do controle da producédo, circulacdo e uso dos livros
didaticos no Brasil. De 1938 até 1985, varias formas de controle e intervencdo advindas do
Estado cercearam esses materiais didaticos, evidenciando-se uma diferenciacdo na circulacéo
durante o periodo militar brasileiro (1964 -1985) (CASSIANO, 2013, p.53). Bezerra (2017)
destaca a preocupacdo com a formacéo especializada da elite brasileira, a quem certamente

interessava a manutencao desse lugar de memoria:

No Governo de Getulio Vargas, € criada a Comissdo do Livro Didatico (CNLD), em
1938, com o objetivo de cuidar da producdo, importacéo e utilizagdo do livro didatico.
Tratava-se de encontrar instrumentos que auxiliassem na formacéo de profissionais
especializados no dmbito da elite brasileira. Trata-se de uma preocupacdo de
governo, no contexto da ditadura. Em 1966 é criada a Comissdo do Livro Técnico e
Livro Didatico (Colted), que tem as funges de coordenar a producdo, edicdo e
distribuicdo do livro didatico. Para assegurar recursos governamentais, contou-se com
o financiamento proveniente acordo MEC — Usaid (United States Agency for
Internacional Developement). (BEZERRA, 2017, p.69, grifo nosso)
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E fato que a Revolugio de 1930 enquadrou-se como o episodio de grandes mudancas
politicas, econdmicas e, concomitantemente, culturais, marcado como uma fase de transicéo de
um “Brasil ‘arcaico’” para o nascer de um Brasil “moderno” (CARVALHO, 2009, p. 30). A
criagdo da Comissdo do Livro Didatico foi um dos elementos utilizados para a construgéo dessa
modernidade. Entretanto, segundo Béarbara Freitag, Wanderly Ferreira da Costa e Valéria
Rodrigues Motta (1993), a trajetdria do livro didatico

ndo passa de uma sequéncia de decretos, leis e medidas governamentais que se
sucedem, a partir de 1930, de forma aparentemente desordenada e sem a corre¢do ou
a critica de outros setores da sociedade (FREITAG; COSTA; MOTTA, 1993, p. 11).

Com o advento da redemocratizacdo no pais, ocorrida apds incansaveis lutas do
movimento civil, organizado ap6s 1985, com o Movimento das Diretas Ja, que culminou na
primeira eleicdo presidencial democratica, novos rumos sobre a circulacdo dos livros didaticos

emergem, como ressalta Rocha (2017):

Em 1985, em meio ao processo de redemocratizacdo do Brasil, 0 Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD) foi criado, sendo implementado na década seguinte. O
PNLD avalia o conjunto de livros submetidos ao Ministério da Educagdo (MEC) para
distribuicdo as escolas publicas do Brasil, a partir de critérios estabelecidos por
especialistas de cada area de conhecimento e de acordo com a legislacdo nacional,
publicadas em edital dirigido as editoras interessadas. O programa comegou a
funcionar ja sob o marco legal da Constituicdo (1988), a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN, 1994-96), e a formulacéo e apresentacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), o que estabeleceu ndo apenas parametros,
mas exigéncias legais que constam nos editais (ROCHA, 2017, p.15)

Segundo CARVALHO (2009, p. 27), esse Programa de 1985, configurou-se como o
mais antigo direcionado a distribuicdo das obras didaticas destinadas aos estudantes das escolas
publicas do Brasil. O Decreto em que se institui o PNLD, publicado em 20 de agosto de 1985,
no Diéario Oficial da Unido, é assinado pelo entdo presidente José Sarney.

Entre seus principios, esse Decreto trouxe fatores inéditos para o PNLD, como a
aquisicdo e distribuicdo de forma universal e gratuita de livros didaticos para os alunos
ingressados na rede publica, especificamente do 1° grau (1° a 8° série, para alunos de 7 a 14
anos). Seu direcionamento prescrevia uma determinada visdo do educando da escola publica,
entrelacando-a a um projeto de nagédo a ser empreendido no contexto da redemocratizagdo do
pais, visando a confluéncia entre as politicas educacionais e 0s contextos das politicas mais
gerais. (CASSIANO, 2017).
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No ano de 1993, ocorreu, por todo o pais, uma discussao inflamada sobre a qualidade
dos livros escolares, como destacado por Bezerra (2017):

O ano de 1993 pode ser considerado um marco para essa nova tomada de decisao por
parte do Estado em relacdo a politica voltada para a qualidade desses materiais
didaticos. O Plano Decenal de Educacdo para Todos enfatiza a necessidade da
melhoria qualitativa dos livros didaticos, a importancia da capacitacdo adequada do
professor para avaliar e selecionar os livros a serem utilizados, e a implementacéao de
uma nova politica para o livro didatico no Brasil. (...). Nesse mesmo ano de 1993, o
Ministério nomeia comissao de especialistas de cada uma das areas do conhecimento
que sdo objeto do ensino com a finalidade de avaliar a qualidade dos livros mais
solicitados pelos professores e também estabelecer critérios gerais para servir de base
para as novas aquisicdes. (BEZERRA, 2017, p.70)

Essa avaliacdo inicia-se em 1995. O Ministério da Educacdo, nesse ano, enfatiza a
melhoria do livro didatico, com a realizago de reunides e seminarios. E ainda Bezerra (2017)

guem nos diz:

Em junho de 1995, a mesa-redonda “Como melhorar o livro didatico”, com o objetivo

de levantar questBes e subsidios para a elaboracéo de politica para o livro didatico,
contou com participagdo ampla e variada de agentes e equipe técnica do MEC,
dirigentes de entidades como Fundacéo de Assisténcia ao Estudante (FAE), Conselho
Nacional de Secretarios Estaduais de Educacdo (Consed), Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime), Camara Brasileira do Livro (CBL),
Associacdo Brasileira de Autores de Livros Educativos (Abrale), Associacdo
Brasileira de Editores de Livros (Abrelivros), Sindicato Nacional de Editores e
Livreiros (Snel), Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e Agdo
Comunitéria (Cenpec), Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (Ceale). Meses
depois, em outubro, realizou-se o semindario “Livro didatico: contetido e processo de
avaliagdo”, para estabelecer critérios que servissem de pardmetros para o processo de
avaliacdo. Ainda nesse ano, 0 MEC reuniu, em dezembro, representantes da Abrale,
da CBL, Abrelivros e do Snel para definicéo dos critérios. (BEZERRA, 2017, p.71)

No ano de 1996, os livros didaticos passaram por uma avaliacdo para as suas
classificacOes e aprovacdes. Munakata (2012) discorre sobre o Guia do Livro Didatico:

Assim o PNLD faz uma selecdo dos livros didaticos mais aptos e que comportem
todos os critérios exigidos, gerando um documento denominado “Guia do Livro
didatico, em que estdo expressos 0s critérios avaliativos e os livros mais adequados
frente as avaliagOes e passiveis de escolha dos professores. (MUNAKATA, 2012,
p.189)

O processo de escolha baseado no Guia do Livro Didatico compde uma listagem
derivada de uma selecdo prévia. Com isso, gera critérios e valoragdo entre os livros, como

pontua Julia Silveira Matos (2012):
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A propria aprovacéo do livro no edital ja o valora perante os demais que néo receberéo
a mesma. Esse sistema ao mesmo tempo em que propfe auxiliar o professor no
processo de escolha dos livros didaticos, considerando o enorme mercado editorial da
area, também serve para controlar o sistema de circulagdo de conteidos nas salas de
aula brasileiras. (MATQS, 2012, p.176)

E valido atentar-se para esses dois objetivos: a influéncia do que circula pelas salas de
aulas brasileiras, advindo do monopélio de editoras e da fiscalizacdo do estado, e a construgédo
dos contetdos ministrados no ambiente escolar. Desse modo, sobre circulagcdo dos livros
podemos assinalar “seu papel de instrumentos de controle do ensino por parte dos diversos
agentes do poder” (BITTENCOURT, 2010, p.298)

Com o passar dos anos, a circulagdo dos livros didaticos foi ampliada. A partir de 2001,
de uma forma gradativa, contemplou-se os alunos portadores de deficiéncia visual que
frequentavam as salas de aula do ensino regular das escolas publicas com os livros didaticos
em braile, como argumenta Ana Beatriz dos Santos Carvalho (2009, p. 27).

Em 2004, ocorreu a separacao das disciplinas de Historia e Geografia da 1° a 4° série.
Esse fato se torna relevante, pois percebe-se nitidamente o controle estatal:

As areas de historia e geografia foram tratadas de forma distinta e inscritas
separadamente. Pode-se considerar uma vitéria para as duas areas e para 0S
profissionais que nelas trabalham, pois, a luta por colocar um fim na infeliz
experiéncia da juncdo das duas areas de conhecimento em estudos sociais ja vem
desde os anos 1970. A defini¢do assumida pelo PNLD coloca um fim na polémica.
(BEZERRA, 2017, p.76)

A autora ainda pontua que muitas colecdes que tinham o nome de Estudos Sociais
adaptaram-se a distincdo, voltando a denominagdo dos contetdos como Histdria e Geografia.
Esse fato consistiu em remodelar e produzir uma coleg@o nova, substancialmente diferente da
anterior, mas resguardando algumas semelhancas no contetido (BEZERRA, 2017).

Em 2004, pela Resolucdo n° 38 do Fundo Nacional do Desenvolvimento da Educacédo
(FNDE), foi instituido o Programa Nacional do Livro Didéatico para o Ensino Médio (PNLEM),
com a previsdo da universalizagdo de livros didaticos destinados aos estudantes do ensino
médio publico em todo pais, nas disciplinas de Portugués e Matemaética. (CARVALHO, 2009).

Em 2007, a escolha foi pelos livros didaticos de Histdria e Quimica, para a utilizacéo
em 2008 (momento que também seriam incluidas as disciplinas de Geografia e Fisica), para
serem utilizados em 2009, consolidando, enfim, a universalizagdo do atendimento ao ensino
médio. O investimento foi de 221 milhdes de reais (CARVALHO, 2009), o que traduz a

importancia desse recurso didatico para a educacao brasileira.
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No ano de 2010, foi promulgado o Decreto n° 7. 084/2010, para uma nova
regulamentacdo que ndo se referia somente ao livro didatico e ao PNLD. O mesmo Decreto,
segundo Silva (2017), propunha

regulamentar “os programas de material didatico” no ambito do MEC, com vistas a
“prover as escolas de educagdo basica publica [...] obras didaticas, pedagogicas e
literarias, bem como de outros materiais de apoio a praticas educativa, de forma
sistematica, regular e gratuita” (art. 1°). Todavia, ainda que esse decreto pretenda
alargar seu espectro de abrangéncia, ao se referir a programas de material didatico, a
regulamentacdo nele preconizada esta voltada, predominantemente, para 0 PNLD e 0
Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE). (SILVA, 2017, p.114)

O autor ainda se aprofunda nas analises sobre o Decreto, juntamente com a
regulamentacéo, apds 25 anos (1985-2010), do PNLD, destacando como principal caracteristica
a consolidacao dos processos e praticas no desenvolvimento das politicas pablicas relacionadas
ao livro didatico, como um apontamento para alguns elementos novos para essas politicas.
Segundo SILVA (2017):

Ao longo desses 25 anos a regulamentacéo e o funcionamento do PNLD se davam,
basicamente, por meio dos editais langados a cada ano, de portarias ministeriais e
resolucBes do FNDE. Todos esses instrumentos continuam sendo editados anualmente
e a cada acdo do programa. No entanto, alguns de seus elementos e fundamentos foram
incorporados ao decreto em analise, 0o que corrobora a perspectiva de esse ato
normativo contribuir na consolidacdo de processos e praticas vigentes no programa.
(SILVA, 2017, p.114)

Nos anos conseguintes, para atender uma meta do PNE, houve a discusséo sobre a
elaboracdo de uma Base Nacional Curricular Comum (BNCC) para todas as escolas do pais.
Essa nova discussdo abriu o debate sobre a organizacdo da educacdo brasileira. O documento
normativo foi publicado em 2017 e gerou implicacGes na producdo dos materiais didaticos,
destacando o PNLD, para as adequacdes a nova proposta em todas as areas do conhecimento.
Segundo Silva (2017), a definicdo de uma BNCC traria “Novos desafios e perspectivas que se
avizinham-se nas politicas publicas para o livro didatico”. (SILVA, 2017, p.119).

Nessas discussdes em torno da BNCC, em 2017, revogou-se o decreto n® 7. 084/2010 e
instaurou-se o de n°9.099, em 18 de julho de 2017.

A publicacdo do Decreto n® 9099/2017 possibilitou ndo s6 a entrada de sistemas
estruturados de ensino (que sdo oriundos dos cursinhos pré-vestibulares, estes sdo um
“pacote” composto de material didatico apostilado — sem autoria, formacdo de
professores e todo curriculo organizado principalmente via web, de modo geral) por
meio do Programa, mas também de outros materiais didaticos. Além disso, amplia o
alcance do PNLD para instituic@es filantropicas e confessionais, sem fins lucrativos,
redimensiona 0 processo de avaliagcdo e retira as Universidades Publicas desse
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processo e abre a possibilidade para que as secretarias municipais e estaduais de
educagdo constituam comissdes para a selecao dos livros didaticos e estas possam
realizar a escolha para todo o colegiado da cidade ou do Estado, retirando dos
professores a autonomia da realizacdo dessa atividade. Também altera 0 nome do
Programa e PNLD passa a significar “Programa Nacional do Livro e do Material
Didatico”, entre outras alteragdes. (CASSIANO, 2020, p.3)

Nos sustentaculos da igualdade e isonomia, o Estado proclama o seu discurso
educacional, tecendo sua alianga com a burguesia, uma cena que a historia assistiu em capitulos
passados para que o equilibrio da ordem e do progresso fossem mantidos. Essa critica € feita

por Carlos Roberto Jamil Cury et al (2018), quando afirmam:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) carrega, em si, 0 sonho iluminista de
universalizagdo de direitos no tocante ao acesso ao conhecimento acumulado e a
qualidade da educacdo que se realizaria pela distribuicdo igualitaria e isondmica
desses conhecimentos. Sonho esse que foi apropriado pela burguesia para a
legitimacdo de seus interesses com o estabelecimento de crencas e padrdes adequados
em uma sociedade marcada pela desigualdade. Ocorre, que, mesmo com a
desigualdade como questdo estruturante, a educacao escolarizada pretende promover
a equidade de conhecimentos compreendidos como essenciais para proporcionar uma
maior igualdade de oportunidades nas disputas por um lugar no mercado de trabalho
e no exercicio da cidadania. (CURY, REIS, ZANARDI, 2018, p.53)

No ano de 2019, foi publicado o Decreto 10.195/2019, que tem como objetivo alterar os
contetidos nos livros que chegardo ao ambiente escolar para serem escolhidos pelos professores
(poderdo ser escolhidos por uma comissdo estadual ou municipal). A prescri¢do ainda autoriza
a entrada de novas editoras e empresas na disputa para a compra de livros pelo governo
(CASSIANO, 2020). Pode-se dizer que a circulacdo e a distribuicdo dos livros didaticos
permanecem como elo entre o Estado e as editoras brasileiras e estrangeiras, que aqui fazem as

suas batalhas no mercado educacional, tendo na linha de frente o PNLD e, atualmente, a BNCC.

3.3.1 Livros didaticos: as batalhas nas arenas mercadoldgicas

Como vimos, desde a criagdo do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), em
1985, ate os dias de hoje, vérias alteracbes foram pontuadas, e nelas se incluem a concentracéao
das editoras familiares para o oligopdlio dos grandes grupos empresariais. A partir da criagdo
desse Programa, o governo brasileiro configurou-se como o maior comprador de livros do pais,

mantendo-se assim pelas décadas subsequentes (CASSIANO, 2013, p.23).

O investimento em livros didaticos feito pelo Estado, desde sempre, se constitui como
um terreno fertil para a disputa de grandes grupos editoriais. A trajetdria dos destes comeca na

primeira metade do século XX:
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O mercado dos didaticos no Brasil caracteriza-se pela concentragdo de poucos grupos
editoriais que dominam um setor consideravelmente competitivo, cujo campo de
disputa consolida-se por estratégias arrojadas e grande investimento. (CASSIANO,
2017, p.88)

Desde a implantacdo do PNLD, o MEC exerce uma parceria com as editoras Atica,
Scipione, FTD, Saraiva, Ibep, Nacional, estendida depois com a Moderna, ainda de acordo com
Cassiano (2017). Todas essas, com excecao da FTD, eram empresas familiares que, na década
de 1990, formaram importantes grupos empresariais. °

Na movimentacdo entre a producdo e o financiamento dos livros didaticos, quatro
grupos editoriais permanecem como 0s mais requisitados: Atica, FTD, Moderna e Saraiva,
compondo 64, 41% das aquisicdes no ano de 2015, o que corresponde ao PNLD de 2016.
(CAIMI, 2017). Em ndmeros, € possivel visualizar o quanto é grandiosa a movimentacao
mercadoldgica e financeira em torno da producdo, circulacdo e distribuicdo dos livros didaticos
que funciona dentro da engrenagem do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Os
quadros de 2017 e 2018 correspondem aos valores referentes aos livros analisados nesta
pesquisa. O quadro do ano de 2020 apresenta, a titulo de informacdo, os mais recentes gastos

no cenario do PNLD.

> Os principais grupos editoriais do pais sdo0: Somos Educagéo - Abril Educagio e Grupo Saraiva, teve seu trajeto
em fevereiro de 2015 pela Thunnus Participagdes, sociedade detida por fundos da Tarpon, o controle da Abril
Educagcio, composta pelas editoras Atica e Scipione. Em junho de 2015, a Abril anunciou a aquisi¢io de 100% da
operacdo da Saraiva Educacéo, avaliada em 725 milhdes. O Grupo Santillana, braco editorial do grupo espanhol
Prisa, adquiriu a Editora Moderna em 2001. J& o Grupo Marista, possue a Editora FTD. Por fim, Grupo Ibep, tem
o controle das editoras Ibep, Cia Nacional.
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Atendimento Escolas Alunos Exemplares Valores (R$)
Beneficiadas beneficiados
Ensino 96.632 12.347.961 39.524.100 319.236.959,79
fundamental: 1°
ao 5% ano
Ensino 49.702 10.238.539 79.216.538 639.501.256,49
fundamental: 6°
ao 9% ano
Subtotal: Ensino 111.668 22.586.500 118.740.638 958.738.216,28
Fundamental
Ensino médio: 20.228 6.830.011 33.611.125 337.172.553,45
12 a 32 série
Total do PNLD 117.690 29.416.511 152.351.763 1.295.910.769,73
2017
Fonte: (FNDE, 2017)
Tabela 2 - PNLD 2018
Atendimento Escolas Alunos Exemplares Valores (R$)
beneficiadas beneficiados
Ensino 39.465 9.569.765 26.359.755 239.238.536,30
fundamental: 1°
ao 5°ano
Ensino 46.312 9.818.107 27.615.896 251.757.569,09
fundamental: 6°
ao 9% ano
Ensino médio: 19.921 7.085.669 89.381.588 879.770.303,13
12 a 32 série
PNLD Campo 55.619 2.588.165 7.167.788 50.305.263,29
Educacao de 28.488 2.075.973 3.374 46.160.440,28
Jovens e Adultos —
EJA
Total do PNLD 117.566 31.137.679 153.899.147 1.467.232.112,09
2018
Fonte: (FNDE, 2018)
Tabela 3- PNLD 2020
Atendimento Escolas Alunos Exemplares Valores (R$)
beneficiadas beneficiados
Educacao Infantil 17.069 3.204.748 28.407 R$ 749.606,65
Ensino 88.674 12.337.614 71.816.715 R$ 458.638.563,27
fundamental: 1°
ao 5°ano
Ensino 48.213 10.197.262 80.528.321 R$ 696.671.408,86
fundamental: 6°
ao 9°ano
Ensino médio: 19.249 6.270.469 20.198.488 R$ 234.141.456,77
12 a 32 série
Total do PNLD 123.342 32.010.093 172.571.931 R$ 1.390.201.035,55
2020

Fonte: (FNDE, 2020)
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Nesses quadros, é possivel avaliar os valores financeiros despendidos na aquisicdo e
distribuicdo dos livros didaticos no Brasil, mas vale ressalvar que ainda ha lugares que ndo os
recebem, ou onde eles chegam em menor quantidade em relacdo ao nimero de estudantes. Num
pais continental como o0 nosso, essa disparidade sé agrava a desigualdade social ja existente.

O processo de avaliagdo para as escolhas dos livros didaticos iniciou-se em 1996,
conforme Cassiano (2005):

Apesar de as principais diretrizes estabelecidas em 1985 terem se mantido,
significativas mudancas foram introduzidas no PNLD em 1996. Nesse ano, 0 governo,
que até esse momento mantivera o papel de comprador e distribuidor de livros
didaticos, constitui uma comissdo para analisar a qualidade dos conteldos
programaticos e dos aspectos pedagogicos- metodolégicos dos livros que vinham
sendo comprados pelo Ministério da Educacdo — MEC — para as séries iniciais do
ensino fundamental. Tal comisséo analisou os dez livros de cada disciplina mais
solicitados pelos professores das escolas pablicas. Este estudo demonstrou que 0 MEC
vinha comprando e distribuindo para a rede publica de ensino livros didaticos com
erros conceituais, preconceituosos e desatualizados no tocante aos contetidos. Como
consequéncia, a partir de 1996, o MEC passou a submeter os livros didaticos a uma
avaliacdo prévia, cujos resultados sdo divulgados nos Guias de livros didaticos,
distribuidos nacionalmente para as escolas, com o objetivo de orientar os professores
na escolha do livro didatico. A divulgacdo deste Guia de livros didaticos (e,
principalmente, dos livros excluidos por motivos diversos; erros conceituais,
preconceito, etc.) teve ampla repercussdao na midia e ocasionou forte reacdo das
grandes editoras de didaticos e dos autores. (CASSIANO, 2005, p.285)

A criacdo desse guia de avaliacdo dos livros didaticos continua gerando reacdo das
grandes editoras e 6rgdos do setor, entre eles a Associacdo Brasileira de Editores de Livros —
Abrelivros e a Associacdo de Pais e Alunos do Estado de Sdo Paulo (CASSIANO, 2005).

Essa avaliacdo ainda estd em vigor para o ano de 2020. Irei discutir, aqui, o Guia da
disciplina de Historia para a edicdo de 2020 destinada aos Anos Finais do Ensino Fundamental.
As mudangas foram realizadas, destacando-se a ado¢do da BNCC como o documento que ira
delinear tais escolhas. Segundo o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE),
“A BNCC ¢ responsavel por uma perspectiva de aprendizagem que associa a compreensao de
objetos de conhecimento de habilidades e competéncias” (FNDE, 2020, p. 01).

Para contribuir com esta reflexdo coletiva, apresenta-se alguns indicadores que
também delinearam os processos de avaliacéo e de selegdo das colegdes de Historia
inscritas no PNLD 2020. Em conjunto com outros indicadores propostos pelos (as)
professores (as) da sua comunidade escolar, é possivel realizar a escolha da obra mais
adequada para o contexto em que vocé trabalha. (FNDE, 2020, p. 01).

Alguns indicadores para a selegdo dos livros didaticos de Histdria foram explicitados

pelo documento do FNDE, em 2020, e dizem respeito a:
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a) Estrutura da obra e selecdo de objetos de conhecimento compativeis com a progressao
da aprendizagem na &rea de Historia e com o perfil dos(as) estudantes de sua escola;

b) Relacdo entre 0 passado e o presente com vistas ao desenvolvimento das habilidades e
competéncias previstas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a disciplina
Historia nos Anos Finais do Ensino Fundamental, em interagdo com o contexto em que
sua escola esté inserida;

c) Analise de um mesmo contetdo por meio de diferentes linguagens (escrita, imagética,
musical, literaria, entre outras);

d) Incentivo a participacdo ativa dos(as) estudantes no estudo da Histéria por meio de
atividades ludicas que envolvam diferentes formas de expressdo como musica, danca,
dramatizacdo, entre outras;

e) Valorizacdo da cultura e da histdria de diferentes populacGes, em especial a cultura
afro-brasileira e indigena (Lei n°® 10 .639/03 e Lei n° 11.645/08), problematizando,
de forma transversal, questBes étnicas-raciais por meio de uma educacio
antirracista;

f) Consideracdo da participacdo das mulheres nos processos histdricos, enfatizando seu
protagonismo;

g) Mobilizacdo de reflexbes sobre justica social, pluralidade de pensamento,
solidariedade e sustentabilidade do planeta, a partir de um pensamento historico,

autdnomo, prudente e ético (FNDE, 2020, p. 02, grifos nossos).

Esta prevista, nesse documento normativo, a pluralidade de pensamento, mas como, de
fato, isso € realizado, se ainda nos deparamos com as imagens que sustentam uma narrativa
eurocéntrica? Para a ressignificacao desses pensamentos, devemos buscar novas interpretacoes,
em que as diversas narrativas fossem valorizadas dentro dos livros didaticos de Histdria. No
entanto, muitas vezes, nos deparamos com 20 paginas sobre a Revolugdo Francesa e 3 paginas
dedicadas a Historia da Africa. O que justificaria essa agio? Foi preciso a promulgacio de uma
lei para que essa tematica passasse a vigorar nas aulas e nos livros, bem como a historia dos

indigenas, o que esta nas leis 10.639/03° e 11.645/087, respectivamente.

6 BRASIL. Lein® 10.639 de 9 de janeiro de 2003. Altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece
as diretrizes e bases da educacao nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade
da tematica "Histdria e Cultura Afro-Brasileira", e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 20 de
dez. 2003. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/110.639.htm Acesso em: julho de 2020.
"BRASIL. Lei n° 11.645 de 10 de margo de 2008. Altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, modificada
pela Lei no 10.639, de 9 de janeiro de 2003, que estabelece as diretrizes e bases da educacgéo nacional, para incluir
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Como problematizar as questdes étnicos-raciais para uma educacao antirracista, se, até
hoje, a figura do negro ganha destaque na condicdo de escravo dentro dos livros? Se a narrativa
ainda o coloca sobre a voz de um europeu? Se, quando a tematica é tratada sobre a Africa,
poucas paginas sdo despendidas? Quantos autores, bem como herois negros, sao tratados nos
livros, sdo estudados em salas de aula? E os autores indigenas, onde estdo?

O objetivo das imagens nos livros didaticos, segundo o Guia do Livro Didético, dentro

de Historia, propde:

Em relacdo as imagens, no conjunto das obras aprovadas, estas ja ndo ocupam mais
apenas o espago de meras ilustracdes da pagina, pois sdo abordadas como fontes
historicas, devidamente datadas e legendadas. A habilidade de descrever o que elas
representam € a que mais se destaca nas atividades propostas. Poucas cole¢des
incentivam a andlise do processo histérico e social responséavel pela producdo das
imagens ou das produgdes cinematograficas sugeridas nos boxes do Livro do
Estudante e, especialmente, nos Manuais do Professor impresso e digital. Tampouco
incentivavam a reflexdo destas imagens fixas ou em movimento como uma forma de
ver, de captar a realidade, datada no tempo e no espaco. Por exemplo, em alguns livros
didaticos, as imagens de Theodor de Bry sdo utilizadas para explicar a conquista da
América, mas escapa o fato de o gravurista ndo pintar o que via (ele nunca esteve na
América), assim como outros desenhistas de seu tempo. As imagens do Brasil
produzidas por Jean-Baptiste Debret aparecem em quase todas as colecdes, mas ndo
se discute o significado de sua pintura & moda francesa. Em suma, existe um caminho
a ser percorrido para que as imagens e os filmes sejam explorados para além da
descrigéo. Tal caminho pode ser trilhado por cada professor (a), mediante a elaboracéo
de atividades complementares. (FNDE, 2020, p.16, grifos nossos)

A citacdo do FNDE exple que as imagens ja ndo mais ocupam 0 espaco de meras
ilustraces, mas trazem uma abordagem de fonte historica, devidamente datadas e legendadas,
mas sera mesmo apenas isso? Seriam essas datas e legendas uma mera descricdo do que elas
representam? Quem as legitimou para estar como uma fonte histérica nos livros? Qual o olhar
sobre essas imagens e o discurso que as rodeia? Quais os simbolos que elas carregam? Como
elas podem influenciar o imaginario dos alunos? Ainda séo vistas como imagens dentro de uma
I6gica cartesiana, capaz de oferecer apenas datas e legenda. Com isso, a velha piramide do
sistema feudal ainda paira sobre nés, quando deixamos de romper com a obviedade da
interpretacdo histdrica baseada em roteiros retrogados e rasos, diante de uma sociedade que, a
todo momento, grita por suas diversas vozes. O ambiente escolar ndo pode ficar alheio ao
movimento da sociedade, ndo pode fechar os muros e viver em um mundo paralelo. A escola

precisa dialogar com o cotidiano e ndo ficar presa as tematicas que ndo influenciam em

no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”.
Diario Oficial da Unido, Brasilia, 10 de mar. 2008. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2007-2010/2008/Lei/L11645.htm. Acesso em: julho de 2020.
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desenvolver a complexidade do ser humano. Deve-se extrapolar o roteiro cléssico e consolidado
que ndo cabe mais em um mundo tdo efémero e veloz.

As imagens estdo por todas as partes, no cotidiano; elas ndo podem aparecer nos livros
apenas por datas e legendas, ou porque elas tém uma obrigacao histérica de estarem la. As
imagens devem suscitar a busca pelas ressignificacdes dentro do universo simbolico e
reascender novos imaginarios, dentro e fora do ambiente escolar.

Percebemos que as analises das imagens nos livros sdo incentivadas pelo FNDE apenas
pelo processo histdrico e social, ndo havendo incentivo para uma abordagem na perspectiva da
antropologia do imaginério. Desse modo, é perceptivel o quanto a contribuigdo dessa teoria na
construcdo das tematicas e dos métodos de ensino poderiam despertar um novo sentido para
enxergar as imagens, logo constituir novas interpretacdes no processo de ensino-aprendizagem.
Pode ser um caminho longo, mas ndo impossivel para trazer a tona essa perspectiva.

Contudo, a visdo eurocéntrica ainda impera quando as imagens expostas nos livros
didaticos possuem caracteristicas de quem nunca pisou em nosso territdrio, mas julgou-se como
deveria ser. Entdo, vemos uma grave reproducdo de um cotidiano e de uma narrativa sob a otica
colonizadora, uma interpretacdo que subjuga fatores culturais e sociais no desenvolvimento do
nosso imaginario refletidos nos contetdos a serem estudados no ambiente escolar.

No trecho do FNDE aqui discutido, € citado o gravurista Theodor de Bry, que compde
a cartografia imagética desta pesquisa, uma vez que suas obras possuem uma grande relevancia
nos livros didaticos de Historia. Como veremos, elas compdem a narrativa do imaginario
europeu no contexto das grandes navegacdes, elencando uma estrutura heroica e desbravadora
de europeus que rompem seus medos e adentram os mares em busca de um “paraiso” abundante
de ouro e prata. Do mesmo modo, este estudo trata sobre as obras de Debret e o fato delas ndo
serem interpretadas a moda francesa. Mas o que isso quer dizer? N&o seria a imposi¢do de uma
determinada forma de ser e pensar sendo introduzida na moda brasileira?

Quando abrimos um livro didatico de Historia, encontramos os conteldos como
sugeridos pela BNCC, e ha uma clara concepcédo linear da disciplina, condicionada a um
determinado contexto de tempo e espago. Em meio as palavras coloridas, cada vez em menor
quantidade, aparecem as imagens, para “ilustrar” e dar vida ao texto; aparecem as imagens, para
tornar o contetdo atrativo. Também por meio do uso das cores, suposta ou sutilmente, elas
estdo 14 como meras ilustracGes. Mas sera este 0 objetivo? Que versdo da historia elas contam,
0 que representam, para que servem?

Finalizando essas reflexGes, o autor Eduardo Franca Paiva (2002) traz a tona

provocacdes sobre 0 uso das imagens:
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Quando? Onde? Quem? Para quem? Para qué? Por qué? Como? A essas perguntas
deve-se, contudo, acrescentar outros procedimentos. Primeiramente deve-se se
preocupar com as apropriacdes sofridas por esses registros com o passar dos anos e,
evidentemente, diante das necessidades e dos projetos de seus usuarios. Além disso,
temos que nos perguntar sobre os siléncios, as auséncias e 0s vazios, que sempre
compdem o conjunto e que nem sempre sdo facilmente detectaveis (PAIVA, 2002,

pg.18).

Essas perguntas precisam acompanhar os professores da area. Temos que estar atentos
para ndo reproduzirmos, por meio de algumas imagens, o dito pela historia do dominante. E
preciso nos apropriarmos da nossa historia, ouvir o que nos causam os siléncios presentes nas
imagens, problematizar as presencas e auséncias de sujeitos e gerar os ecos da luta por respeito
a diversidade. A representatividade nos livros didaticos de Historia tem que ser algo de suma
importancia, para que os alunos possam gozar de um imaginério rico de cores, vozes,
protagonismos que exalem o conhecimento sobre as varias historias, rostos, lugares, cantos e
dancas de uma sociedade multiétnica e plural.

E necessario compreendermos a representatividade que importa a todos que fizeram e

fazem uma nagdo, como nos diz a nigeriana Chimamanda (2019):

As histérias importam. Muitas histérias importam. As histérias foram usadas para
espoliar e caluniar, mas também podem ser usadas para empoderar e humanizar. Elas
podem despedacar a dignidade de um povo, mas também podem reparar essa
dignidade despedacada. [...]. Eu gostaria de terminar com esta ideia: quando
rejeitamos a historia Gnica, quando percebemos que nunca existe uma histéria Unica
sobre lugar nenhum, reavemos uma espécie de paraiso. Obrigada. (ADICHIE, 2019,
p. 32-33)

As imagens importam. Mas 0 que serd que as imagens expostas nos livros didaticos de
Historia querem nos dizer? O que elas ndo dizem? Por meio delas, vivemos o perigo de uma

historia Unica? Que outras histérias podem ser contadas?
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4 IMAGENS E IMAGINARIOS NA HISTORIA DA COLONIZAGCAO BRASILEIRA:
UMA RESSIGNIFICACAO

“Quando o portugués chegou debaixo duma
bruta chuva vestiu o indio
Que penal
Fosse uma manhd de sol o indio tinha despido o
portugués. ”

Oswald de Andrade

Para iniciar minhas analises sobre as imagens dos Livros Didaticos utilizados no Ensino
Fundamental II, referentes aos 7° e 8° anos da rede municipal de ensino de Belo Horizonte, nos
anos de 2010 a 2018, a luz da teoria aqui explicitada, realizei, como dito na metodologia, uma
“cartografia imagética”. A cartografia imagética comp0s a construcdo de uma narrativa que
contempla desde a travessia do Mar Atlantico as espadas do Imperador noticiando a chegada

da Independéncia, registrado com o Grito do Ipiranga. As imagens selecionadas compdem
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livros de diferentes editoras, escolhidas por sua recorréncia em todas as obras, relevancia e
significado para a ressignificacdo e desenvolvimento do imaginario do educando. Esse
imaginario reproduz, ainda nos dias de hoje, estereotipos e versdes oficiais legitimando durante
séculos uma historia Unica, sempre reforcando aquela contada pelos vencedores, ou seja, pelos
colonizadores.

Assim, sera apresentada uma breve anélise do que € apresentado nos livros didaticos e,
em seguida, uma outra, referenciada nos simbolos presentes em cada imagem, com vistas a

ressignifica-las.

4.1 A Ilha: as narrativas fantasiosas e arquetipicas

O imaginario da ilha é presente na narrativa que envolve a “descoberta” (na versao dos
colonizadores) do Brasil ou sua invasdo (na versdo dos colonizados), relatada nos livros
didaticos de Historia. Ele esteve presente no pensamento europeu no tempo das navegacoes,
trazendo a possibilidade de os envolvidos vislumbrarem um “novo mundo”, que se confunde
entre o real e 0 imaginario.

A imagem da ilha leva 0 nosso pensamento a um lugar paradisiaco, que nos coloca
diante de paisagens naturais, com aguas cristalinas jorrando de rochas ou de estonteantes
cachoeiras. O sol, como convidado pela manhd, iluminando o mar azul sobre a coreografia das
ondas; o vento sussurrando pelas folhas de uma vegetagdo com arvores diversas, como 0s
coqueiros, fazendo-as dancar em um cenario envolto pela seducédo afrodisiaca. Imaginamos o
lugar onde a calmaria escolheu morar, onde o tempo nao convidou o rel6gio, tudo em uma
sintonia entre a natureza e a nossa existéncia, ou melhor, nos fazendo lembrar que também
somos natureza. O lugar de sentir o pulsar da vida em sua esséncia, das riquezas, o lugar onde
a felicidade estreita-se, o lugar da originalidade terrena. Em nossos devaneios, em meio a
turbuléncia, imaginamos estar descalgos na areia, observando o infinito do mar e o beijo dos
ventos nas arvores.

Esse imaginario da ilha sugere um mundo idealizado, € a utopia da paz, € o refugio dos
coracOes e das almas. Chevalier e Gheerbrant (1992), no Dicionario de Simbolos, destacam

essas caracteristicas da ilha e ressaltam outras:

Um mundo em miniatura, uma imagem do cosmo completa e perfeita, pois que
apresenta um valor sacral concentrado. A no¢do que se aproxima sob esse aspecto
das nocdes de templo e de santuario. A ilha é simbolicamente um lugar de eleicéo,
de siléncio e de paz, em meio a ignoréncia e a agitacdo do mundo profano. Representa
um centro primordial, sagrado por defini¢éo, e a sua cor fundamental é o branco.
[...] A analise moderna pos especialmente em relevo um dos tragos essenciais da ilha:
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a ilha evoca o refugio. A busca da ilha deserta, ou da ilha desconhecida, ou da ilha
rica em surpresas, € um dos temas fundamentais da literatura dos sonhos, dos desejos.
A conquista dos planetas ndo tera também alguma coisa a ver com essa busca da ilha?
A ilha seria o reflgio, onde a consciéncia e a verdade se uniriam para escapar aos
assédios do inconsciente: contra os embates das ondas 0 homem procura o socorro
do rochedo. E igualmente, do ponto de vista analitico, para as llhas Afortunadas que
se transfere o desejo da felicidade terrestre ou eterna. (CHEVALIER e CHEVALIER,
1992, p.501-502, grifos nossos)

Assim, a ilha se mostra carregada de significados e analises multiplas, manifestando-se
em forma de mitos, simbolos e outras imagens. Diegues (1998) evoca como ponto de partida a
Grécia Antiga e sua mitologia, evidenciando a imagem da ilha como uma boa parte dos
nascimentos dos deuses, entre eles: Zeus, Hera, Hermes e Apolo. Segundo esse autor, para 0S

gregos antigos, a ilha era lugar de reflgio, espaco de espera antes da acéo decisiva:

A Odisseia, atribuida a Homero, escrita em fins do século VIII a.C. como a “mais
grandiosa epopeia maritima da Grécia Antiga. Nessa obra, “o mar- oceano, espacgo
ainda assustador e terrivel, comandado pela divindade maritima Poseidon, era o reino
do desconhecido, dos monstros marinhos, das sereias perigosas” (DIEGUES, 1998,
p.138)

As ilhas oceénicas configuram o lugar do refugio desde a Antiguidade, como relata
Mircea Eliade (1992). Essas ilhas eram consideradas verdadeiros paraisos, onde a existéncia

perpassava fora do tempo, 0 homem era livre, feliz, belo e eternamente jovem:

As ilhas Afortunadas da Antiguidade sdo o local para onde se transfere o desejo de
felicidade terrestre ou eterna. (...) O Jardim das Hespérides estaria localizado nas Ilhas
Afortunadas, cuja lenda era conhecida na Antiguidade Classica. Essas ilhas seriam
provavelmente as do arquipélago das Canarias ou ainda Agores e Madeira
(DIEGUES, 1998, p.144)

A teocracia como premissa, no imaginario medieval, permeava lendas acerca de seres
magicos e fantasiosos, habitantes de mares desconhecidos, e marcavam presenca nas narrativas.
Desse modo, esse imaginario estendeu-se ao periodo das Grandes Navegagdes, cuja influéncia
destacou-se sobre as narrativas fantasiosas que envolveram as viagens quinhentistas e
seiscentistas (ATHAIDE, 2011). Isso pode ser observado nos dizeres de Souza (2009), ao tratar

sobre o imaginario que o Oceano Atlantico passara a exercer sobre 0s europeus:

Parece licito considerar que, conhecido o Indico e desmitificado o seu universo
fantastico, o Atlantico passara a ocupar o papel analogo no imaginario europeu
quatrocentista. [...] O maravilhoso estaria fadado a ocupar sempre as fimbrias do
mundo conhecido pelos ocidentais: 0 mundo colonial americano seria, pois, a sua
altima fronteira. (SOUZA, 2009, p.40)
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Nota-se que as representacdes e imagens que o homem tem do mar e das ilhas parecem
remontar ao inconsciente coletivo da humanidade. Isso ocorre sob a forma de imagens
primordiais ou arquetipicas, que geram, por exemplo, complexos referentes a relacéo filho/mée
e ao mito do paraiso perdido, sendo o seu retorno constantemente buscado pelo ser humano
(DIEGUES ,1998).

4.2 O Novo mundo: entre o real e o imaginario

A iniciativa de realizar as grandes navegac6es em busca dos interesses dos europeus,
certamente, permitiram a eles imaginar um Novo Mundo. Circundavam as mentes europeias,
narracdes dos desbravadores, com relatos de historias que, bem provavelmente, envolviam
medos e mistérios. Ainda assim, ouvia-se uma voz aventureira que sussurrava para “navegar os
mares nunca dantes navegados” (CAMOES, 1572, p. 01). Desse modo, a curiosidade e,
principalmente, a necessidade de expandir os territérios e movimentar a engrenagem
mercantilista fizeram homens de cultura teocratica, a civilizacdo, erguer as velas de suas
caravelas e adentrar os mares rodeados de mitos e lendas.

A cena sobre as grandes navegacOes e a expansdo maritima € retratada nos livros

didaticos e outras fontes, como a internet, pela imagem:
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Cartografia 1 - A batalha do navegador italiano Américo Vespucio, século XV, de
Theoor de_@_rxm__

B s

Fonte: Theodore de Bry (século XVI)

Nessa imagem, de Theodore de Bry, intitulada de A batalha do navegador italiano
Américo Vespucio®, do século XV, vemos o colonizador enfrentando os mares desconhecidos
em sentido ao Oriente. Esta imagem é recorrente nos livros do 7° ano, sendo que, em cada um
deles, percebemos elementos que se repetem e outros diferenciados. Considero imprescindivel
destacar como esses textos dialogam com as imagens, pois sdo elas (entendidas também como
textos) e os escritos que contribuem para a constituicdo do imaginario dos educandos sobre 0s

fatos historicos. No trecho do livro Historia nos dias de hoje, a cena € assim descrita:

Os europeus imaginavam o Oriente como uma terra de riquezas e oportunidades.
A Asia era comparada ao Paraiso devido a suas arvores perfumadas, as especiarias
e as pedras preciosas. As histérias fabulosas ganharam ainda maior destaque com 0s
relatos de viagem de um jovem veneziano chamado Marco Polo. As descri¢bes do
viajante eram detalhadas: as riquezas e maravilhas do Reino de Catai (atual China), o
seu encontro com o poderoso imperador Kublai Khan, neto de Géngis Khan, as
sociedades desconhecidas do Oriente. (CAMPOS; CLARO; DOLHNIKOFF, 2015,
p. 79, grifos nossos.)

Ja em “Projeto Mosaico ”, temos:

No século XV, quando deram inicio as viagens ultramarinas, muitos europeus
acreditavam que 0s mares e as terras desconhecidas eram povoados por monstros
e criaturas assustadoras. Alguns relatos de viajantes e aventureiros estimulavam a
imaginacdo daqueles que ndo participavam das viagens maritimas. Com o avanco das
navegacbes, o conhecimento do planeta foi se ampliando, como mostra a
cartografia da época, e 0S europeus comegaram a construir uma nova visao do
mundo. (VICENTINO; VICENTINO, 2016, p.117, grifos nossos)

8 As imagens extraidas da internet possuem melhor qualidade, por isso, esta sera a fonte citada.
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Por sua vez, o “Projeto Radix” comenta:

Durante muito tempo, a literatura, a Historia e a memoria do povo ibérico destacaram
um certo “espirito de aventura”, do qual eram dotados os navegadores que se
lancavam ao mar em busca de novas terras. Era necessario ter muita coragem para
desafiar o desconhecido e empreender uma viagem tdo longa com destino ao Oriente.
(VICENTINO, 2010, p.110, grifos nossos.)

Por fim, o “Histéria e Sociedade ’:

Para velejar em alto-mar os europeus daqueles tempos enfrentaram perigos reais e
imaginarios. Entre os perigos reais estavam ventos desfavoraveis, ameacas de
encalhe, lugares estranhos, fome, doencas e sede no interior dos navios. Os perigos
imaginarios também eram muitos. Por exemplo, a crenga de que a terra era achatada
e que aquele que se afastasse muito do litoral cairia num abismo; de que na altura da
linha do Equador os navios se incendiariam; de que o mar era habitado por monstros
terriveis etc. (BOULOS, 2018, p.118)

Os trechos extraidos tém como ponto comum o encontro com o desconhecido, os relatos
de viagens, os perigos a serem enfrentados, como 0s mares tenebrosos, as criaturas fantasticas
e fabulosas, e a necessidade de se ter um espirito aventureiro. Tudo isso agucava 0 imaginario
do europeu, gque, mesmo com O peso das narrativas, ndo desistiu do intento. Muito
provavelmente, as concepgdes que emergiam com o Renascimento traziam as novas
possibilidades de encarar o desconhecido com o advento das novas descobertas cientificas, o
retorno de uma concepcao antropoceéntrica, racionalista, humanista, de fazer aquele homem que
tinha medo de entrar na floresta explora-la, torna-la algo a seu favor e descobrir que ela poderia
oferecer muito mais do que se poderia imaginar.

Esse homem, que toma para si o “espirito de aventura”, ndo esta apenas em busca de um
hedonismo, mas de uma necessidade material e concreta, para mover a engrenagem do nascente
mercantilismo, como ferramenta de manutencdo de um Estado Nacional centralizado e em
busca de riquezas para a construcdo de seus monopo6lios. Navegar e ir além eram uma questdo
politica e econdmica; significava dominar os mares para dominar, posteriormente, 0 mundo.

Contudo, numa perspectiva imaginante, o que nos traz essa imagem?

Uma observacao criteriosa da imagem nos permite ver, nos mares, a presencga de animais
fantasticos, como a tartaruga, o ledo e o tritdo. S0 criaturas advindas das narrativas do
imaginario europeu. A tartaruga ¢ um sinal de sabedoria que conduz o homem, portando uma

armadura a um destino. Ela é considerada um ser primordial:

0s mitos e as lendas representam-na como a imensa antiguidade, solidez, continuidade
e sabedoria da terra, ou, na sua forma superior convexa e inferior lisa, a totalidade do
cosmo. [...] A mitologia associa especialmente a tartaruga a fertilidade e sabedoria,
da grande deusa, as qualidades yin de humildade, sombra e lua e as aguas
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primordiais em que todas as coisas tém o seu comeco (sustentado). (MARTIN, et al,
2012, p.192, grifos nossos.)

A tartaruga seria, assim, o come¢o. N&o por acaso, ela possui caracteristicas do
feminino, da deusa: a fertilidade, a sabedoria, o yin, a humildade e os elementos sombra, lua e
agua. Esse comeco, que essa tartaruga sustenta, seria o simbolo do periodo das Grandes
NavegacOes e 0 porvir de uma “nova era” para 0s ideais europeus. Os ledes, por sua vez, 0s

guias, representados por sua forca:

O que faz do ledo, do tigre, do leopardo e do jaguar “Grandes Felinos”, € o rugido da
magnificéncia real e predatoria. Artistas da emboscada e do furtivo, matam as suas
presas com um (nico salto e dentada no pescoco, ou se forem grandes, derrubam-nas
com a forma prodigiosa dos seus musculos. O seu prestigio ndo advém da velocidade,
mas da sua forca, da elegancia flexivel, sensualidade e pelagem sumptuosa.
Transmitindo graca protetora e autoridade nobre, eles inspiraram tudo, desde as
sociedades guerreiras a magia xamanica a até algumas das nossas imagens mais
demonstrativas da divindade majestatica. [...]. Associam o ledo a ouro, esplendor
solar, sobrevivéncia heroica e a magnanimidade e compaixao, a semelhanca ao
sol, de um salvador e de um soberano. (MARTIN, et al, 2012, p.268, grifos nossos.)

Na imagem, o ledo conduz a tartaruga e 0 homem, em pé sobre ela, em direcdo ao sol.
Sem davidas, € uma aventura heroica na qual se lan¢a o europeu. Tendo a caravela como palco,
0 homem, o herdi, tem junto de si um simbolo ascensional de soberania uraniana e o seu
gigantismo, representado por um soberano guerreiro e pelo jurista (o que tem o poder de julgar
0 certo e o errado), incluindo as guerras justiceiras, como estas: as navais (PITTA, 2017, p.30).
No barco, o heroi, representado por sua verticalidade de lutador erguido contra as trevas ou
contra o abismo, também possui, ao seu lado, o bastdo e tem o controle das velas em suas méaos,
para que possa administrar possiveis batalhas. Essas batalhas simbolizam a luta desses herois
com o desconhecido, o fantasioso, a forca das dguas. Ao fundo, pode-se ver os simbolos
espetaculares que se apresentam com um céu luminoso, um sol nascente, ¢ “a fonte de luz, do
calor, da vida. Seus raios representam as influéncias celestes - ou espirituais - recebidas pela
terra.” (CHEVALIER; GHEERBRANT, 1992, p.836). Segundo Chevalier e Gheerbrant
(1992):

O sol, serve para caracterizar, ndo sé o brilhante ou luminoso, mas tudo o que é belo,
amavel, espléndido. [...] O sol é um simbolo universal do rei, coragdo do império,
com um simbolo imperial. [...] Considerando a luz como conhecimento, o sol
representa o conhecimento intuitivo, imediato. O sol sempre foi o simbolo do
principio gerador, masculino e do principio de autoridade, do qual o pai €, para 0
individuo, a primeira encarnacdo.” (CHEVALIER; GHEERBRANT, 1992, P.837-
839)
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Esse heroi encerra em si 0s simbolos diairéticos que figuram nesse guerreiro ostentador
de suas armas, “e o heroi solar ¢ sempre um guerreiro violento” (PITTA, 2017, p.31). Sé&o
simbolos de poder suas armas e aqueles de caracteristicas espirituais, como batismos e
purificacdes, na distincdo entre o sagrado e o profano. O arsenal simbdlico compreende, pois:
a espada, o fogo, a tocha, a 4gua e o ar, os detergentes, que tém por funcdo cortar, purificar,
limpar, salvar, separar, “distinguir as trevas do luminoso valor” (PITTA, 2017, p. 29).

Na imagem, a espada presa a cintura juntamente com a postura dominante dizem:

Em primeiro lugar, a espada é o simbolo do estado militar e de sua virtude, a bravura,
bem como de sua funcéo, o poderio. O poderio tem um duplo aspecto: o destruidor
(embora essa destruicdo possa aplicar-se contra a injustica, a maleficéncia e a
ignorancia e, por causa disso, torna-se positiva); e o construtor, pois estabelece e
mantém paz e a justica. [...]. Possui uma associacdo a balanca, relacionando a
justica: separa o bem do mal, golpeia o culpado. (CHEVALIER; GHEERBRANT,
1992, p.392)

A armadura também compde esse arsenal, como uma arma de protecdo. Também da

construcdo desse guerreiro destemido, o elmo é um detalhe da composic¢éo:

Fazia originalmente parte do equipamento militar. O seu nome deriva da raiz
etimoldgica que significa esconder ou cobrir. Este objeto protetor era feito de
materiais duraveis como couro, metal ou corno. Provenientes do ethos do conflito
militar enquanto divinamente inspirado ou guerra ritual, os elmos foram tipicamente
ornamentados para transmitir a posse de poderes magicos intimidatorios, atributos
animais ou apoio de uma divindade especifica. (MARTIN, et al, 2012, p. 532)

Todas essas caracteristicas cabem na figura do europeu desbravador dos sete mares que
aqui aportou em suas embarcacgdes. No que diz respeito a imagem do barco, é que ela “evoca
imediatamente uma passagem € o vaso contentor que nos transporta sobre as profundezas
aquosas” (MARTIN, et al, 2012, p. 532). O barco simboliza:

Passagem, odisseia, viagem - 0 barco ou navio é o veiculo das nossas peregrinagdes
miticas. Os antigos egipcios retratavam o sol sendo transportado todas as noites num
barco a vela sobre o abissal oceano da escuriddo em direcdo ao nascer do sol e ao
renascimento, tal como a consciéncia é transportada sobre os baixos mares do sono.
O crescente lunar, cuja curvatura se assemelha a do casco, atravessas ondulag@es do
espago com a sua carga de orvalhos, ou é retratado como um navio de almas sobre as
nuvens, sereno e transcendente. [..] o barco denota aquelas coisas, materiais,
espirituais, enérgicas, que subitamente aparecem nos nossos horizontes e séo trazidas
para a terra. [...]. Os navios que transportam as forcas do terror, possessdo, pirataria e
guerra. (MARTIN, et al, 2012, p. 450)

Figuras teriomorficas também sdo encontradas na imagem, metade humana metade

animal. Como elucida Durand (2002), “o homem tem assim tendéncia para a animalizagdo do
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seu pensamento e uma troca constante faz-se por essa assimilacdo entre os sentimentos
humanos e a animag¢do do animal” (p.71), e essa améalgama entre estas duas dimensdes tornou-
se 0 imaginario europeu diante do desconhecido oceano. Nesse imaginario, mergulham sereias

e tritbes, como exposto na imagem. O simbdlico diz sobre as sereias que:

Elas seduziam os navegadores pela beleza de seu rosto e pela melodia de seu canto
para em seguida, arrasta-los para o mar e devora-los. Ulisses teve de amarrar-se ao
mastro do seu navio para ndo ceder a sedugdo do seu chamado. Eram tdo malfeitoras
e temiveis quanto Harpias e as Erineis. Representam os perigos da navegagdo
maritima e a prépria morte. [...] na imaginacdo tradicional, o que prevaleceu foi o
simbolismo da seducdo mortal. Se compararmos a vida a uma viagem, as sereias
aparecem como emboscadas oriundas dos desejos e das paixdes. Como vém dos
elementos indeterminados do ar (passaros) ou do mar (peixes), vé-se nelas criagbes
do inconsciente, sonhos fascinantes e aterrorizantes, nos quais se esbocam as pulsdes
obscuras e primitivas do homem. Elas simbolizam a autodestruicdo do desejo, ao
qual uma imaginacao pervertida apresenta apenas um sonho insensato, ao invés de um
objeto real e uma agio realizavel. E preciso, como fez Ulisses, agarra-se a dura
realidade do mastro, que esta no centro do navio, que é o eixo vital do espirito, para
fugir das ilusbes da paixdo. (CHEVALIER; GHEERBRANT, 1992, p.814).

Todos os simbolos dessa imagem remetem a batalha que Américo Vespucio vivenciou,
entre o real e 0 imaginario, entre seus medos e suas incertezas sobre aquele barco, mas agarrado

a realidade de seu mastro, para realizar a sua missdo. Com isso,

O descobrimento da América deu ensejo a criacdo de uma série de narrativas, algumas
fantasiosas, permeadas pelo exdtico e maravilhoso, fundamentado na profusdo de
novas plantas, novas espécies de animais, de passaros e outras criaturas, talvez
inventadas, talvez ndo, misturando realidade e fic¢do, como no tempo dos bestiarios,
quando a Europa medieval apascentava unicornios ao lado de representacfes de
animais domésticos sem qualquer desconforto. (GARCIA, 2015, p.110)

Esse imaginario era permeado de criaturas exoticas e terriveis, cenarios fantasticos,
homens monstruosos do Oriente e seres marinhos, aves, animais quadrupedes, serpentes,
plantas, o que envolvia a imaginacdo da humanidade ha séculos. A natureza era vista como uma
grande representacdo alegorica sobrenatural (GARCIA, 2015, p.111). Na construcdo desse

imaginario, os livros e materiais didaticos apresentam outra imagem:
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Cartografia 2 - Ilustracdo sobre a Etidpia, Charles D> Angouléme, 1480
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Fonte: Charles D’ Angouléme (1480

Nos livros didaticos, essa imagem €, do mesmo modo, apresentada e, apesar das
diferentes versdes, alguns elementos sdo comuns. No trecho do livro “Histéria nos dias de

hoje ”, do 7° ano, encontro que:

Buscar outras rotas tornou-se uma obsessdo para 0s comerciantes que estavam
excluidos desse rentavel negocio. Mas encontrar caminhos alternativos também
significava enfrentar os perigos dos mares. O Oceano Atlantico era, para 0s
navegadores do século XV, o que o espaco sideral continua a ser para nds hoje: uma
grande incognita, ou seja, um grande mistério! O oceano estaria povoado por
monstros marinhos que esperavam os navios para devora-los. Lendas descreviam o
Atlantico como o Mar Tenebroso, com violentas tempestades, enormes redemoinhos
e aguas ferventes. (CAMPOS; CLARO; DOLHNIKOFF,2015, p. 81, grifos nossos.)

Na versdo do “Historiar ”, temos:

As Grandes Navegacdes despertavam o fascinio e a desconfianca da populacdo. Por
isso, ndo era téo facil encontrar pessoas dispostas a trabalhar em uma viagem pelo
Oceano Atlantico, conhecido como mar Tenebroso. Havia o temor de que o mar
fosse habitado por monstros marinhos, sereias e homens- peixes. Existiam também
perigos reais, como tempestades com ventos fortes e ondas imensas, que poderiam
danificar os navios ou fazé-los naufragar. (COTRIM; RODRIGUES, 2018, p.77,
grifos nossos.)

Por fim, o livro “Arariba mais Histdria” expbe que:

Até o século X1V, os europeus tinham um conhecimento geografico bem diferente
daquele da atualidade: eles conheciam, basicamente, a Europa e as proximidades do
Mediterraneo, como o norte da Africa e regides da Asia. Além disso, existia 0 medo
do desconhecido. Historias contavam que o oceano Atlantico abrigava monstros
marinhos e as terras distantes eram habitadas por seres assustadores. (FREITAS;
GOYA,7° ano, 2018, p.94, grifos nossos.)
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O desconhecido impregnava o imaginario dos europeus de elementos recheados de
incognitas, fantasias, seres assustadores. Afinal, o que é o estranho?

Nos sonhos, o estranho faz a sua apari¢do como uma figura sombria, um “outro
desconhecido” que atravessa as fronteiras do inconsciente para 0 consciente. Ele surge
como o portador da mudanca, que pode ser fascinante ou assustadora, que Rudolph
Otto diz que estd na esséncia da experiéncia do “sagrado”. Jung descreveu o
inconsciente como “o desconhecido como imediatamente nos afeta” e desenvolveu a
técnica da imaginacdo ativa para lidar com estas imagens alienigenas dos nossos
sonhos (CW 8: p. 68). (...) Como Jano, o estranho é portador do novo assim como o
destruidor do velho. Assim, ele deve ser ao mesmo tempo apaziguado e temido
(MARTIN, et al, 2012, p. 486)

O estranho retratado na imagem carrega o monstro, seres fora de um “padrao” humano,

portador de uma mudanca assustadora:

O monstro simboliza o guardiao de um tesouro, como o tesouro da imortalidade, por
exemplo, isto &, o conjunto das dificuldades a serem vencidas, os obstaculos a serem
superados, para se ter acesso, afinal, a esse tesouro, material, biolégico ou espiritual.
O monstro estd presente para provocar ao esforco, & dominagdo do medo, ao
heroismo. Ele intervém nesse sentido em diversos ritos iniciaticos. Cabe ao sujeito
passar por provas, dar a medida de suas capacidades e seus méritos. E preciso vencer
o dragdo, a serpente, as plantas espinhosas, toda espécie de monstros, inclusive a si
mesmo, para possuir os bens superiores que ele cobica. (CHEVALIER,;
GHEERBRANT, 1992, p.615).

Talvez ndo fosse claro para o europeu o significado do monstro, mas,
inconscientemente, ele sabia que era preciso dominar o medo para que pudesse possuir 0s bens
superiores que, nesse contexto, era a cobica pelas riquezas que a compra e venda de mercadorias
das Indias podia representar. Mal sabia ele que o erro de percurso e 0 encontro com novas terras
poderiam significar muito mais. Enfrentar a monstruosidade Ihe permitiria a chegada da
recompensa valiosa, procurada e necessitada, porém de um modo ndo imaginado. A conquista
dessas terras fez com que o homem do Velho Mundo transmutasse em um outro, para um novo

mundo, como uma passagem:

O monstro surge também da simbologia dos ritos de passagem: ele devora 0 homem
velho para que nasca o0 homem novo. O mundo que ele guarda e ao qual introduz n&o
é 0 mundo exterior dos tesouros fabulosos, mas o0 mundo interior do espirito, ao qual
n&o se tem acesso a no ser por meio de uma transformag&o interior. E isso que vemos
em todas as civilizagbes imagens de monstros devoradores, andréfagos e
psicopompos, simbolos da necessidade de uma regeneracgao. O que foi considerado,
por exemplo, como monstruosidades das revolugfes toma um sentido todo especial a
luz dessa interpretacdo: significa que a revolucdo quer ir até uma transformacao
radical do homem, para torna-lo apto a viver dentro de um mundo novo. Morra o
homem velho, viva 0 homem novo; essa férmula poderia resumir a simbologia do
monstro. (CHEVALIER; GHEERBRANT, 1992, p.615).
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Essa monstruosidade trouxe ao homem do Velho Mundo seus medos e insegurancas e,
ao mesmo tempo, trouxe-lhe um novo espirito de descobertas. Ainda sobre os monstros do
imaginario dos europeus, Souza (1986) disserta que eles tinham um papel de destaque na
literatura medieval, entre os livros de viagens e romances de cavalaria. Esses livros descreviam
os homens da Africa e Asia, desde a Antiguidade, como ragas monstruosas: homens com um
pé so, de estatura gigantesca, orelhas enormes, ou com o rosto no peito, figurando uma

cosmografia renascentista:

No século XVII, o relato de Francisco Correia acerca do naufragio da nau Nossa
Senhora da Candelaria (“o qual vindo da costa da Guiné no ano de 1693, uma rigorosa
tempestade o fez varar na ilha Incognita”) dava conta de monstros e animais exoticos.
Na ilha havia monos com “oito palmos de altura e com dentes de quatro dedos”, cobras
da “grossura de um pipote de oito almudes”; mulheres marinhas que saiam ligeiras da
agua e subiam morro acima, senhoras de “todas as perfei¢cOes até a cinta, que se
discorrem na mais fermosa” e enfeitadas por grandes orelhas que “lhe chegavam
abaixo dos ombros”. (SOUZA, 1986, p.51)

Na composicdo do cendrio dessa imagem e do imaginario, encontra-se um

despretensioso unicdrnio. Segundo Martin (2012):

Os unicornios eram um fascinio especial no Ocidente durante os tempos medievais do
cristianismo. (...) O simbolismo cristdo combinou a natureza feroz e penetrantemente
espiritual com uma benevoléncia de amor; ele era imaginado como metafora de Cristo.
(...). Ao longo deste periodo, e posteriormente, foram atribuidos ao unicérnio e,
sobretudo, ao seu corno, poderes magicos: para detectar veneno, para purificar aguas
contaminadas de modo a que outros animais pudessem beber em seguranca, para curar
ferimentos e doengas. Atualmente, o unicornio mantém o mistério e o fascinio.
Pensamos nele como um visitante do mundo interior, do dominio psiquico, e sentimos
a sua singularidade, a sua intensidade, que de algum modo sdo combinadas com o
poder para curar e reagir aos venenos da vida. (MARTIN, et al, 2012, p.696)

O dragdo também € um componente desse cenario, reverberando o teor de
monstruosidade e medo do desconhecido, uma figura que compunha os bestiarios medievais,

uma criatura maléfica, cuspidora de fogo, capaz de destruir tudo em sua volta:

Os perigos do dragéo sdo inerentes aos multiplos poderes, principios e elementos que
a sua forma mitolégica exibe: agua, ar, terra, fogo, luz, vento, tempestade,
eletricidade; todos tém os seus aspectos aterrorizadores —assim como a enorme cabeca
e a grande boca do dragéo, as suas garras de ave de rapina, 0S Seus anéis sinuosos €
musculosos, 0 modo como ocupa cavernas infinitamente abissais e se estende para as
maiores alturas, visivel, invisivel, capaz de surpreender, fascinar, imobilizar, reduzir
a cinzas, condensar, eclipsar, envenenar, esmagar e devorar. (MARTIN, et al, 2012,
p.704)

Na visao de Chevalier e Gheerbrant (1992), o dragdo “aparece essencialmente como um

guardido severo ou como um simbolo do mal e das tendéncias demoniacas, o guardido dos
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tesouros ocultos” (p.349). Tesouros estes que causavam fascinio € movimentavam o espirito
dos europeus com as terras desconhecidas e seus habitantes; a busca por esses tesouros causava
espanto, mas, a0 mesmo tempo, descobri-los era a esséncia de uma maxima recompensa de
usufruir das riquezas a serem desveladas.

Fausto (2002) discute como as figuras dos monstros, como apresentada nessa imagem,

estiveram no imaginario do colonizador:

Colombo pensava que, mais para o interior da terra por ele descoberta, encontraria
homens de um s6 olho e outros com focinho de cachorro. Ele dizia ter visto trés sereias
pularem para fora do mar, decepcionando-se com seu rosto: ndo eram tdo belas quanto
imaginaria. Em uma de suas cartas, referia-se as pessoas que, na dire¢do do poente,
nasciam com rabo. Em 1487, quando deixaram Portugal encarregados de descobrir o
caminho terrestre para as indias, Afonso de Paiva e Pero da Covilhd levavam
instrucBes de dom Jodo Il para localizar o reino do Preste Jodo. A lenda do Preste
Jodo, descente dos Reis magos e inimigo ferrenho dos mugulmanos, fazia parte do
imaginario europeu desde pelo menos meados do século XII. Ela se construiu a partir
de um dado real — a existéncia da Etiopia, no Leste da Africa, onde vivia uma
populacdo negra que adotara um ramo do cristianismo. (FAUSTO, 2006, p.23).

Uma outra narracéo sobre o novo mundo veio pela imaginagéo de Pero Vaz de Caminha,

ao relatar a chegada dos portugueses a chamada América, como descreve Fonseca:

A carta de Pero Vaz de Caminha e os outros relatos conhecidos sobre a chegada dos
portugueses a América sdo modestos em referéncias ao maravilhoso e ao fantastico,
ndo deixam de indicar a presencga de concepc0es trazidas por eles, como a ideia de um
mundo cristdo e civilizado, contrastado com a barbarie de povos que sequer podiam
se comunicar como 0S europeus e que, segundo, eles ndo tinham crenca ou fé.
(FONSECA, 2007, p.165)

Apos a “descoberta” do novo mundo, fatos como a nudez dos indios, a auséncia da
utilizacdo de dinheiro e trabalho, a quantidade de animais exdticos e passaros que sabiam
“falar” (em referéncia aos papagaios), além da exuberancia da natureza, levaram a crenca de
que aqui era realmente o “paraiso” (GARCIA,2015, p.110).

Sergio Buarque de Holanda (1996), na analise sobre o Eden atribuido ao Novo Mundo,
ressalta a postura dos espanhdis e dos portugueses nesse imaginario das novas terras. Eles
acreditavam em ilhas encantadas, fontes magicas, terra de luzente metal, de homens
discrepantes da ordem natural, de criagbes apraziveis ou temorosas, com que novelistas,
incessantemente, deleitavam um publico sequioso de gestos guerreiros e fantasticos sortilégios.
Rapidamente, foram-se povoando as conquistas de Castela, e ndo € menos flagrante, aqui, o
contraste que se oferece entre elas e as regiGes do mesmo continente destinados a Coroa
Lusitana (HOLANDA,1996, p.131).
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A partir desse pressuposto, havia uma linha ténue entre o real e o imaginério,

alimentada pelas narragdes dos navegadores viajantes e cartografos medievais:

As narrativas de viagens aliavam fantasia e realidade, tornando fluidas as fronteiras
entre o real e o imaginario: aventuras ficticias como as de Sdo Patricio continham
elementos extraidos do mundo terreno, aventuras concretas como as de Marco Polo
se entremeavam com relatos fantasticos, com situacdes inverossimeis que, tendo
ouvido de alguém o mercador acreditava ter vivido (SOUZA, 2009, p.37)

Esse universo imaginario na visdo de Manguel e Guadalupi (2003) abarca um mundo
rodeado de riqueza e uma diversidade espantosa, a partir de cenarios criados para a satisfacéo
de um desejo urgente de perfei¢do, utopias imaculadas, como Cristiandpolis ou Victéria, que
mal respiram; outros, como Narnia ou o pais das Maravilhas, forjadas para dar um lar a magia,
onde o impossivel ndo entra em choque com a vizinhanca; outros, ainda, como o reino dos
sonhos construidos para satisfazer os viajantes enfastiados com a realidade; ou viajantes que
praticam, ha muito tempo, artes tenebrosas e pouco ortodoxas, como na ilha de Noble
(MANGUEL, 2003: VIII-1X).

O cristianismo também se tornou um meio para a disseminacdo do imaginario de um
paraiso que habitava a terra; via-se, nele, um caminho para a expansdo de novos resgastes de

almas.

Todavia, as interpretagfes biblicas elaboradas pelos pensadores e te6logos cristaos
assumiram grande importancia na formacao da ideia medieval do Paraiso Terrestre.
Os registros biblicos apontam a existéncia fisica do Paraiso em alguma parte da Terra,
no Oriente. A existéncia de crencas semelhantes entre os antigos pagaos seria um
convite para que se amalgamassem e se fortalecessem mutuamente as diferentes
tradigdes. (COSTA, 2001, p.122)

A visdo edénica tornava-se o fantastico, uma pulsacdo para aventuras, as promessas de
uma vida regada de riqueza e prazer. Envolviam-se a histdria das utopias, as viagens
imaginarias a lugares exéticos, com uma natureza maravilhosa e habitantes extraordinarios.
Nessa visdo edénica, encontram-se as formas de imaginario amplamente analisadas sob
pressupostos antropologicos de Durand (2004), na afirmativa que a imaginacdo é uma atividade
transformadora, criadora do mundo (AFIUNE, 2014, p.7). E, entdo, uma criagdo de
representacdo, & medida que toda criacdo de imagens agrega varios sistemas simbdlicos
complexos.

Desde os tempos medievais, a utilizacdo dos bestiarios classicos reforgcava essa viséo
hedonistica e seus simbolos, numa significativa influéncia para o imaginario medieval. Segundo

Varandas (2014), eles circulavam, pois, em contexto monastico: eram copiados nos scriptoria
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dos mosteiros e estudados pelos proprios monges clausurados. Alguns manuscritos recebiam
encomendas das institui¢des clericais; com isso, significaria que tanto a producdo como a leitura
do bestiario obtinham controle da Igreja, o que ditava a hermenéutica das narrativas em termos
morais, didaticos e ideoldgicos, numa leitura que reproduzia, de modo simultaneo, um

movimento sequencial, linear ou horizontal e um percurso ascendente ou vertical.

Os primeiros exemplos de manuscritos de bestiarios decorados com iluminuras datam
de cerca de 1180. Na generalidade, cada capitulo de um bestiario apresenta um animal
por intermédio do texto e da imagem, utilizadas sobretudo no caso de aves, quer em
imagens narrativas, que representam sequencias diegéticas e evocam, em muitos
casos, paisagens rurais ou ambientes urbanos. Todas elas, todavia, percorrem as
mesmas etapas que o texto escrito e, tal como este, pressupdem que a literalidade da
figura seja abandonada em prol da sua componente alegérica. (VARANDAS, 2014,
p.45).

4.3 O Imaginario dos Tropicos

O avante das caravelas rumo as terras desconhecidas do chamado Novo Mundo, sejam
elas descritas como o paraiso ou o inferno, resultou na mais emblematica narrativa para a
construcdo imaginaria dos personagens ali envolvidos, o famoso “encontro das culturas”.
Inimeras imagens estampam esse momento em diversos livros didaticos de Histdria. O mar
trazendo as embarcacfes dos europeus e 0s habitantes daquela terra a espreita, em face de
observacao de quem chegava. Assim nos foi contado. Assim nosso imaginario fora construido:
cada qual em seu lugar na historia, como um filme, com sua exata hora de fala e acontecimento.
Mas cabe uma pergunta: foi mesmo um encontro a chegada dos europeus com os indigenas?

As caravelas trazem as novas “descobertas”, apresentam o “desconhecido”, “como um
espelho réplica da 4gua estagnada, convite a passar para o “outro lado” (PITTA, 2017, p.28),
para as novas terras, um Novo Mundo. Nessas dguas, emergiram as possibilidades da antitese
entre a civilizacdo e a barbarie na visdo eurocéntrica.

As embarcacgdes surgem sobre as aguas na égide do progresso e das buscas por riquezas.
De um lado, em seu interior, encontram-se homens com suas indumentéarias, com sua dominante
postural de um guerreiro solar, munidos de suas armas espirituais. Do outro, refletindo no
espelho das aguas, encontram-se homens nus, por isso mesmo, imediatamente associados a

inocéncia. Em conformidade com Chevalier e Gheerbrant (1992):

De fato, o simbolismo do nu desenvolve-se em duas direcfes: a da pureza fisica,
moral, intelectual, espiritual e a da vaidade lasciva, provocante, desarmando o espirito
em beneficio da matéria e dos sentidos (CHEVALIER; GHEERBRANT, 1992, p.645)
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Ainda para os autores, “¢ muito natural que a nudez também designe a pobreza ¢ a
fraqueza espiritual e moral” (CHEVALIER; GHEERBRANT, 1992, p.645)

Cartografia 3 - Representacao da chegada de Cristovao Colombo a Guanahani, ilha
antllhana de TheQ&dore de Bry, 1596

" Fonte: (THEODORE DE BRY 1596).

Chama nossa atengdo como essa imagem aparece em alguns livros. Ela é coloridissima
e de tamanho maior do que o comum, chegando a ocupar duas paginas abertas: retrata a cena
do “encontro”, a chegada, a tao esperada “descoberta” que surpreendia 0s coragdes e as mentes
dos europeus. Era 0 momento em que as caravelas avistaram a terra e 0s europeus puderam
pisar com os préprios pés em terra firme, quando se materializou tudo aquilo que permeava o
imaginério idilico e ndo mais apenas as suas imaginacgdes e sonhos. “Terra a vista!!!!!” — é a
frase que entra em nossos ouvidos. Era 0 momento em que toda a narrativa dos viajantes
anteriores se fazia presente, cada pagina lida daquelas historias estava bem a frente do
desbravador. Era o chamado “Novo Mundo”.

Nos livros didaticos, a tematica da “descoberta” da América e do encontro entre os
portugueses e indigenas é narrada:

No “Historiar ”:

A expressao “Novo Mundo” se popularizou por causa das cartas atribuidas ao
navegador, gedgrafo e mercador florentino Américo Vespucio (1454-1512) que
prestou servicos aos reinos de Portugal e da Espanha. Essas cartas, publicadas em
1503, fizeram um sucesso enorme e ajudaram a divulgar a “descoberta” de um novo
continente. Depois disso, foi publicado pela primeira vez na Europa um mapa-mandi
que mostrava a América. O novo continente recebeu o nome de América para
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homenagear Vespucio. Nessas cartas, o “Novo Mundo” foi descrito como uma terra
de natureza exuberante repleta de animais selvagens, homens e mulheres nus.
Influenciado por ideias renascentistas e cristds, 0 navegador comparou o continente
americano com o Paraiso. Havia a crenca de que os habitantes da América viviam
muitos anos, da mesma maneira que se atribuia essa qualidade aos antigos homens
descritos na Biblia. (...) O “Novo Mundo” era, ao mesmo tempo, estranho e familiar
para os europeus. Nele haveria costumes, monstros e animais peconhentos dignos
do inferno, mas também liberdade, a inocéncia e a fartura dignas do Paraiso. O bem e
o mal, O Paraiso e o Inferno foram projetados sobre a América e seus habitantes. (...)
Depois do contato entre europeus e indigenas, houve permanéncias e rupturas
nos saberes e praticas desses povos, 0 que marcou profundamente a formagéo do
mundo moderno. (COTRIM; RODIGUES,2018, p. 108, grifos nossos.)

O “Histdria nos dias de hoje” relata, assim, o fato:

A partir de 22 de abril de 1500, quando os portugueses passaram a frequentar a
América, a vida das comunidades indigenas comegou a se alterar. Os europeus
buscavam riguezas, vestiam pesadas roupas, carregavam armas de fogo, desejavam
propriedades. N&o entendiam como essas pessoas podiam viver nuas. Por que nédo
procuravam acumular riquezas? Como conseguiam viver em comunidades baseadas
no principio da igualdade social? Questdes como essas talvez tenham incomodado
0S portugueses ao se depararem com 0S hativos que encontraram aqui na época em
que chegaram. Os indigenas, por sua vez, ndo conseguiam entender 0s europeus, que
enchiam navios com troncos de pau-brasil, arvore que existia em toda extenséo da
Mata Atlantica. (CAMPOS; CLARO; DOLHNIKOFF, 2015, p.177, grifos nossos.)

Em “Histdria Sociedade e cidadania”, expde-se que:

Os portugueses desembarcaram junto a uma aldeia do povo Tupiniquim, no lugar
onde é hoje Porto Seguro, na Bahia. L& fincaram uma cruz de madeira para dizer
gue daquela data em diante aquelas terras eram deles. Depois de tomar posse,
estabelecer contato com os indigenas e ordenar a celebracdo da primeira missa,
Cabral enviou um navio de volta a Lisboa levando uma carta de Pero Vaz de
Caminha, o escrivdo de sua esquadra, para o rei de Portugal. (BOULQOS,2018, p.127,
grifos nossos.)

Por fim, em “Arariba”’ temos:

Quando os portugueses chegaram as terras que viriam a ser chamadas de Brasil,
encontraram povos com cultura, costumes, organizacdo social e linguas
totalmente diferentes do que conheciam na Europa, na Africa e no Oriente (....)
Quando os indigenas viram as caravelas de Cabral aportando, eles
provavelmente sentiram grande estranhamento. O que eles teriam pensado ao
ver homens barbados, com aqueles trajes, vindos do mar e em uma embarcacao
muito diferente das canoas que eles conheciam? (....) A surpresa dos portugueses
também deve ter sido grande. Chamou a atencéo deles a fauna e a flora locais,
assim como a aparéncia dos indigenas. (FREITAS; GOYA, 2018, p. 115, grifos
N0SS0S)

Um “Novo Mundo” que estava entre o paraiso e o inferno, o estranhamento e a
admiracgéo. Essas observacgdes emergiam dos dois lados e causavam diversas sensa¢fes. De um
lado: quem eram aqueles seres que 0s observavam? Por que se apresentavam nus e com alguns

apetrechos nos corpos? Que lingua sem traducéo era aquela? Por outro lado: quem eram aqueles

seres envolvidos em roupas e barbas? De onde vinham? O que queriam? Os europeus com seus
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julgamentos assinalados pela cultura, por meio de seu proprio espelho civilizacional,
pontuavam o comportamento daqueles novos seres “encontrados”, colocando-os como
diferentes daquilo que os seus olhos europeus estavam acostumados. Posteriormente, serdo
julgados por suas crencas politeistas frente ao monoteismo do Velho Mundo, rotulados como
“a populacdo que ndo comungava” (FRAGOSO, 2014).

Américo Vespucio, em suas cartas, trata os indigenas numa linha ténue entre a pureza e
a demonizacdo. Para ele, a nudez justificava a falta de pudor, os festins antropofagicos; os
“descobertos” eram colocados como verdadeiros demonios em uma terra de exuberante beleza
e abundancia, ofertando aos europeus ndo mais o paraiso, mas o inferno nos trépicos.

A carta de Pero Vaz de Caminha, no trecho em que o portugués relata seu encontro com
os indigenas e 0 novo mundo, envolveu (e ainda envolve) nosso imaginario durante séculos,
reproduzindo a caracterizacdo de uma alegoria cultural, personificacdo historica, em detrimento

a suas reais peculiaridades e comportamentos sociais:

A feico deles € parda, algo avermelhada; de bons rostos e bons narizes. Em geral sdo
bem feitos. Andam nus, sem cobertura alguma. Nao fazem o menor caso de cobrir ou
mostrar suas vergonhas, e nisso sdo tdo inocentes como quando mostram o rosto.
Ambos os dois traziam o l&bio de baixo furado e metido nele um osso branco e
realmente 0sso, do comprimento de uma médo travessa, e da grossura de um fuso de
algodao, agudo na ponta como um furador. Metem-se pela de dentro do l4bio, e a parte
que fica entre o labio e os dentes é feita a roque- de — xadrez, ali encaixado de maneira
a nao prejudicar o falar, o comer e 0 beber. Os cabelos deles séo corredios. E andavam
tosquiados, de tosquia alta, mais que verdadeiramente de leve, de boa grandeza e,
todavia, raspado por cima das orelhas. E um deles trazia por baixo da covinha, de
fonte a fonte, na parte detras, uma espécie de cabeleira feita de penas de ave, amarela,
do comprimento de um coto, muito basta e cerrada, que cobria a nuca e as orelhas. E
andava pegada aos cabelos, pena por pena com uma confei¢do branda como cera —
mas em verdade ndo o era — de maneira que a cabeleira ficava mais redonda e muito
basta, como um todo igual, e ndo era necessaria mais lavagem para a levantar da
cabeca. (CASTRO, 2009, p.92)

Souza (2012) disserta sua analise sobre a percepg¢do dos indios pelos europeus, como se
aqueles fossem uma outra humanidade, como animais e deménios correspondentes a trés niveis
possiveis dos quais se expressaram as consideragdes europeias acerca dos homens americanos.
N&o seguem uma ordenacao cronologica — os indios ndo foram primeiramente percebidos como
outra humanidade e depois como animais, mas se alternam entre essas classificagdes a0 mesmo
tempo. Em relacdo ao Brasil, 0 imaginario de raizes europeias se reestruturou ante essa
constatacdo que foi, quase sempre, depreciativa. Fundidos ao homem selvagem, ou quase
simpaticos monstros europeus, animalizaram-se e diabolizaram-se na colénia muito mais do

que nos centros hegeménicos.
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N&o visdo de Thevet, citado por Souza (2012), o homem americano é diferente daquilo
que os europeus, com base na concepcdo medieval de homem selvagem, imaginavam que ele
fosse. Eles viviam nos matos e nos campos, quase ao modo de animais brutos; sdo também
peludos por todo o corpo, como um urso, um cervo, um ledo, e chegam a pinta-los assim nos
seus quadros opulentos (SOUZA, 2012, p.58).

Belluzzo (1994), em alusdo ao pensamento Jean de Léry, expressado em suas obras
sobre a figura do indigena, entende que a nudez se torna a premissa desse imaginario: o corpo
inteiramente depilado, o corte dos cabelos, a ornamentacao facial com pedras, as marcas das
vitdrias ostentadas pelos selvagens nos riscos de suco de jenipapo nas pernas (BELLUZZO,
1994, p.50).

O “primeiro contato” entre ambos os lados narrado pela histéria deu-se pelo famoso

escambo, como expresso no livro “Projeto Radix ”, do 7° ano que elucida:

Antes da escravizacdo indigena nas lavouras, os primeiros contatos entre 0s
portugueses e nativos se caracterizaram pela troca de produtos e servi¢os por outras
mercadorias: 0 escambo. Um navegador francés chamado Gonneville, que esteve na
coldnia entre 1503 e 1504, afirmava que os indigenas trocavam diversos artigos que
interessavam aos europeus, como peles de animais, plumagens, madeira etc., por
“pentes, facas, machados, espelhos, micangas e outras bugigangas, quinquilharias e
coisas de baixo preco”. Para 0s europeus, 0S povos nativos adotavam um
comportamento tolo e incompreensivel, pois aceitavam objetos de pouco valor
em troca de objetos valiosos na Europa, como o pau-brasil. Mas seria mesmo um
disparate? Para tentar responder a essa pergunta, deve-se considerar a enorme
travessia maritima que os portugueses faziam para chegar a América. Corriam
diversos riscos e enfrentavam enormes dificuldades para obter uma simples madeira,
usada para tingir tecidos de vermelho. N&o ocorria a eles proprios questionarem se,
para os nativos, 0 seu comportamento também ndo poderia ser visto como tolo e
sem sentido? Além disso, se para o europeu um espelho ndo representava quase
nada, para o indigena era um objeto Util, valioso, que ele ndo podia fabricar.
(VICENTINO, 2010, p.203, grifos nossos.)

Essas trocas, muitas vezes, colocaram o indigena como o ingénuo, aquele que se
deslumbrou-se pelos objetos europeus e fazia trocas de valores desiguais. Contudo, pontuamos
que os proprios nativos nao entendiam sobre o significativo interesse dos estrangeiros levarem
0 pau-brasil em grande escala para os navios. Cada um fazia suas consideracfes sobre os
simbolismos que 0s objetos representavam, sejam para a natureza ou para a riqueza.

Numa interpretacdo pela via da educacdo imaginante, encontramos diversos simbolos
envolvendo a composi¢do dessa imagem que retrata o encontro. Observo a cruz sendo erguida
no segundo plano, pelos portugueses. Esse simbolo religioso representa o poder do catolicismo
entre os portugueses e a fé crista. Essa cruz sendo erguida mostra as intencdes desses “novos

habitantes”, de que a fé cristd seria implantada neste novo mundo; ela marca o territério e
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delimita a cultura dos que chegam. Fixada na terra, a cruz representa o gesto de dominar e

conquistar em nome de Deus e da fé. A terra em que essa cruz se fixa simboliza “uma substancia

universal, sua funcdo maternal, fonte do ser e protetora contra qualquer for¢a de destruicdao”

(CHEVALIER; GHEERBRANT, 1992, P.879). Segundo esses autores, a tradi¢do crista

E continuam:

enriqueceu prodigiosamente o simbolismo da cruz, condensando nessa imagem a
historia da salvagdo e a paixdo do Salvador. A cruz simboliza o Crucificado, o Cristo,
o Salvador, o Verbo, segunda pessoa da Santissima Trindade. Ela é mais que uma
figura de Jesus, ela se identifica com sua histdria humana, com a sua pessoa.
(CHEVALIER; GHEERBRANT, 1992, P.310).

A cruz tem, ainda, o valor de simbolo ascensional. Numa advinha medieval alemd,
fala-se de uma arvore cujas raizes estdo no inferno e a rama no trono de Deus e que
engloba o Mundo entre os seus galhos. Essa arvore €, precisamente, a cruz. Nas
lendas orientais, ela é a ponte ou a escada de mao pela qual os homens chegam a
Deus. Em certas variantes, a madeira da cruz tem sete degraus, da mesma forma que
as arvores cosmicas representam os sete céus. (CHEVALIER; GHEERBRANT, 1992,
p.310).

Tao logo os portugueses percebem que 0s nativos da terra descoberta veneram outros

deuses, € exercido o poder da religiosidade cristd e imposto o catolicismo a eles.

Outro simbolo é a langa que evoca “o falo ereto e o divino sol. A langa personificou,

em histdrias de criacdo cosmica, a energia que penetra na totalidade original para que possa
receber forma diferenciada” (MARTIN, et al, 2012, p.494).

Psicologicamente, a lanca esta relacionada com a nossa penetracdo da matéria e de
sermos penetrados por ela. Podemaos ser perfurados pela experiéncia de acontecimento
externo. (...). No6s projetamos inconscientemente a nds préprios nos outros de
maneiras idealizadas ou destrutivas. A consciéncia tem a sua ponta de langa no
conhecimento agucado e na penetrante percep¢do e pode ela prépria estar na
extremidade receptora dos projéteis inconscientes da mente. Em qualquer caso, a
langa simbodlica pode frequentemente fender terriveis defesas ou mergulhar em
profundezas aparentemente impenetraveis. (MARTIN, et al, 2012, p.494)

A lanca é o sinal desse inconsciente que chega mostrando superioridade, em uma postura

dominante, idealizando a inferioridade do outro a sua frente, julgando sua inocéncia pela sua

nudez e percepgdo de trocas. O contraste entre a nudez e a indumentaria cria uma perspectiva

de visdo eurocéntrica entre a civilizacdo e barbarie, ou, até mesmo, uma inocéncia versus um

pudor. Simbolicamente, “a roupa ¢ um simbolo exterior da atividade espiritual, a forma visivel
do homem interior” (CHEVALIER; GHEERBRANT, 1992, p.947).
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Essa forma visivel, observada na imagem, postula um homem que traja os seus objetivos
e mostra, por meio de sua armadura, como quer ser admirado: seus tecidos ornam pudor,
civilizacdo; cada linha que cobre 0s seus corpos simboliza a genialidade frente a simplicidade.
O traje manifesta uma ordem de pertencimento, de identidade, como analisa Chevalier e
Gheerbrant, o traje “manifesta o pertencer a uma sociedade caracterizada: clero, exército,

marinha, magistraturas etc. Tira-lo €, de certa forma, renegar essa relagdo.” (1992, p.947).

A roupa passou a simbolizar um status, um cartdo de visita para posi¢cdes sociais,
principalmente para as camadas mais abastadas. Para evitar que um trabalhador
comum parecesse um membro da aristocracia, durante muito tempo houve leis que
restringiam alguns tecidos e cores a determinadas classes e socais. Querendo se
diferenciar dos trabalhadores bragais, 0s burgueses se espelharam na nobreza. E

comecaram a copiar suas roupas. (CHEVALIER; GHEERBRANT, 1992, p.
947).

“Vestir-se” tornou-se objeto de luxo, delimitando os lugares sociais por meio de cores
e tecidos; delimitou a honra, o poder, o sangue, a linhagem e, principalmente, mostrou quem
eram o colonizador e o colonizado, quem mandava e obedecia, quem aprendeu o idioma do
dominador e silenciou o seu, quem impds a fé e quem a sua escondeu.

Caravelas, homens, cruz, lanca, roupas, espelhos, baus, colares, pentes, as aguas
atlanticas foram embalados para ancorar, na nudez, a ingenuidade, trocas, madeira, natureza,
forca e resisténcia. Um “encontro” que mudou o curso da vida e da historia dos envolvidos e
movimenta o imaginario daqueles que se inquietam por suas imagens, e ndo somente as suas
palavras. Tudo poderia ter sido diferente...

Passado todo o clima da “descoberta”, sob o olhar dos europeus e da “invasdo”, dos
nativos estupefatos e sem a compreensdo do ocorrido, os territorios serdo explorados e
desbravados. Com isso, novas experiéncias serdo narradas e trardo mais elementos para a
constituicdo do imaginario do brasileiro. Uma delas consiste nos nativos canibais, como
relatado nos diarios dos viajantes que por aqui passavam. A proxima imagem representa este

contexto.

Cartografia 4 - Preparo da carne humana em episodio canibal, Theodore de Bry, 1592
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Fonte: (THEODORE DE BRY,1592)

Essa imagem é discutida no livro “Arariba” expondo que:

“a guerra era um valor central da cultura Tupi, servindo, principalmente, para vingar
parentes mortos pelo inimigo. O ritual da antropofagia estava associado a guerra.
Nesse grande evento, realizado na aldeia, o inimigo capturado no conflito era morto
e devorado em uma festa ritual. Ser devorado em um ritual antropofagico era
um destino digno na vida de um guerreiro. 1sso porque, para 0s Tupi, 0S mortos em
guerra iam para uma espécie de paraiso, onde estavam seus ancestrais. Aqueles que
comiam a carne do inimigo acreditavam que, assim, incorporariam a forca, a
coragem e o espirito do valente guerreiro. (FREITAS; GOYA, 2018, p. 114, grifos
N0SS0S.)

Em “Historia nos dias de Hoje”, na sessdo intitulada: Advinha quem vem para o jantar,
temos que:

Os derrotados tinham de abandonar suas aldeias, ou entdo, pagar tributos os
vencedores. Em certas tribos, alguns prisioneiros eram transformados em escravos,
que seriam integrados as tarefas agricolas das aldeias, trabalhando ao lado das
mulheres. Outros derrotados teriam uma sorte diferente. Em algumas tribos (as
Tupinambd, por exemplo) costumava-se praticar o canibalismo. Comiam-se 0s
inimigos. Mas ndo todos s6 os melhores. Os prisioneiros considerados mais valentes
e corajosos eram levados para as aldeias dos vencedores. Tinham seus ferimentos
curados. Eram alimentados durante meses. Recebiam mulheres da aldeia para
namorar. Depois de muitas luas, os indigenas reuniam-se para o grande banquete.
Todos participavam. Acreditavam que, devorando o corpo do guerreiro inimigo,
adquiriam sua forca e suas qualidades guerreiras. O prisioneiro morria com
honras. Os Tupinamba o comiam com gosto. A morte era uma festa. Amarrado,
mas com as maos livres para jogar pedras nas mulheres que o insultavam, o prisioneiro
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recebia um golpe certeiro na nuca. A seu lado, uma enorme fogueira e guerreiros
tupinambas festivamente pintados. O corpo era levado para o fogo. A carne,
depois de assada, seria cortada com precisao e dividida entre os integrantes da
tribo. As mais velhas eram reservadas as partes mais macias, a lingua, os miolos e a
barrigada, que seriam comidas depois de fervidas. Para acompanhar o banquete,
cauim, uma espécie de cerveja de milho, e muitas dancas e comemoracdes.
(CAMPOS; CLARO; DOLHNIKOFF, 2015, p.18, grifos nossos).

Os trechos expressam que o ritual chamado canibalismo, como os europeus intitularam,
reverbera a absorcao da forca do inimigo ao ingerir sua carne, algo que oscila entre o corporal
e espiritual, pois torna a morte uma celebracéo, e, para aquele ao qual o destino estava tragado,
tal ato deflagraria em honra. A imagem nos remete a um aspecto de animalidade, brutalidade:
partes humanas sendo cozinhadas e, ao seu redor, uma festa, com as méos que se levantam em
gesto de danca e celebracdo. O fogo arde e complementa o sabor para o banquete.

De imediato, deparamo-nos com o julgamento do primitivo, o animalesco, do que vive
sem lei e sem rei, daquele nativo sem fé, pudor e principios. O habitante deste novo mundo
causa medo, repulsa, tornando-se o canibal que chega ao extremo da sanidade e alimenta-se da
carne de sua prépria espécie, 0 que seria denominado por europeus como antropofagismo.
Assim, 0 imaginario se expande e toma propor¢des que se arrastam por geracdes, com uma
imagem sacralizada e mitificada da figura do nativo nesta nova terra, e que coloca em xeque a
visdo do paraiso. Os nativos do novo mundo sdo, pelo ato do antropofagismo, considerados
animais.

Nessa animalidade® pontuamos os simbolismos, como a boca, os dentes, compondo o
cenario caracteristico da cena. A cavidade bucal se abre para que o alimento seja ingerido e
apreciado no ritual, para que as forcas sejam revigoradas e recebam o sopro de vitalidade do

inimigo. Durand (2002) assevera que:

% Essa relagdo com a animalidade nos é introduzida ha bastante tempo (DURAND, 2002). A mensagem
teriomorfica esta atrelada aos mitos gregos com seus minotauros, centauros, satiros, aos deuses egipcios com
caracteristicas antropozoomérficas, as divindades mesopotamicas Lamassu e Pazuzu na jungdo de animais e
humanos, chegando as terras longinquas e fantasiosas de Narnia onde habitam, toupeiras falantes e o ledo Aslan,
cuja sabedoria e forga equilibra todo a existéncia do lugar. As animagdes do estddio Disney corroboram quando
criam Simba, o rei da Selva; Mogli, 0 menino lobo. O seu préprio simbolo é um rato chamado Mickey Mouse;
narram-se também as famosas aventuras em Madagascar com o ledo, a zebra, o hipopdtamo e a girafa, com seus
comportamentos humanizados. O universo infantil, em sua mensagem teriomorfica, da o exemplo do lobo mau,
aquele que ameaca os trés porquinhos e que esta no bosque a espreita, esperando uma doce menina de chapeuzinho
vermelho passar. A figura desse lobo causa 0 medo, espanto. Esse animal carrega para 0 nosso imaginario a
animalidade que ndo se controla, principalmente quando a lua aparece cheia no céu e o homem se funde com a
fera.
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Ainda com relacdo a associacdo das bocas dentadas com animalidade, uma
significacdo possivel é a de tempo destruidor que conduz inevitavelmente a morte e
representa “terror diante da mudanca devoradora”. (DURAND, 2002, p.89)

Ainda nas consideracdes de Durand (2002):

Outro elemento diurno presente na cabeca consiste na boca dentada, simbolizando
crueldade e uma associagdo com animalidade. Assim, considerando esse aspecto
selvagem da agressividade por parte do animal feroz, este costuma ser representado,
muitas vezes, como “o que agita, o que foge e que ndo podemos apanhar, mas também
0 que devora, o que réi.” (DURAND, 2002, p.90)

Da animalidade, ferocidade, agitacdo presente nessa cena, os livros didaticos nos
conduzem para uma nova figura. Agora, a imagem é a deste ser que precisa sair da condico
animal, sem cultura — no olhar do dominador — e, inevitavelmente tera que ser “domesticado”

segundo os processos civilizatorios europeus. O primeiro passo é a catequizacdo dos nativos.
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Cartografia 5 - Anchieta e Nobrega na cabana do Pindobucu, Benedito Calixto, 1920

“:!' enle?®

W

Fonte: (BENEDITO CALIXTO, 1920)

A cultura da fé, na justificativa da civilidade, molda os corpos, as mentes sob 0s
simbolos ascensionais, fazendo da crenca e das préaticas benéficas o alcar do alto, a espreita ao
céu. Assim como mostra a imagem anterior, de animalidade e barbérie, essa, agora, expde a
“domesticacdo”, a busca da ordem pela crenca no Deus cristdo ocidental, a catequizacao das
almas pelo resgate do paganismo.

Em “Projeto Apoema”, encontro que:

Com os colonizadores vieram religiosos de variadas ordens, destacando-se a
Companhia de Jesus, também denominada Ordem dos Jesuitas. Os padres jesuitas
buscavam reunir os indigenas em aldeamentos chamados de missdes, ondem eram
abrigados e catequizados. Os padres argumentavam que iriam protegé-los da
escraviddo. Além de combater a nudez, a poligamia e a antropofagia os jesuitas
ensinavam, a ler, escrever, contar e tocar instrumentos musicais europeus.
(MOCELLIN; CAMARGO, 2015, p.259, grifos nossos.)

O “Histdria nos dias de Hoje ” elucida que:

Alguns grupos indigenas, uma vez dominados e pacificados, passavam a viver em
aldeamentos dirigidos pelos padres, que dessa forma, transformavam as suas
sociedades originais. Nos aldeamentos, os nativos eram obrigados a incorporar
costumes europeus e a modificar o tipo de vida que tinham nas suas aldeias. De
inicio, os jesuitas e colonos estiveram juntos na ocupacdo do planalto paulista e no
emprego do trabalho indigena. Padres importantes como Manoel e José de Anchieta
consideravam a escraviddo dos indigenas o Unico meio de atrair colonos e, a0 mesmo
tempo converter os nativos. Anchieta escreveu: “Néo se pode, portanto, esperar nem
conseguir nada em toda esta terra na conversdo dos gentios, sem virem para ca muitos
cristdos, que [...] sujeitem os indigenas ao jugo da escraviddo e os obriguem a acolher-
se & bandeira de Cristo”. (CAMPOS; CLARO; DOLHNIKOFF,2015, p.20, grifos
N0ss0s.)
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Os prisioneiros dos indigenas que seriam submetidos aos rituais de canibalismo eram
“resgatados” e encaminhados para os colonos a fim de plantarem em suas rocas e
fazerem as demais tarefas necesséarias para a “vida honrada” dos europeus.
(CAMPOS; CLARO; DOLHNIKOFF, 2015, p.201, grifos nossos.)

Em “Projeto Radix” leio que:

Veio no mesmo navio um grupo de jesuitas, liderado pelo padre Manuel da Ndbrega.
Dando inicio ao trabalho de catequese dos indigenas, os religiosos pretendiam fazé-
los abandonar suas crencas e converté-los ao catolicismo, que consideravam o Unico
e verdadeiro caminho religioso. (VICENTINO, 2009, p.220, grifos nossos.)

Por fim, em “Projeto Mosaico ”, temos que:

As missdes ou reducdes eram agrupamentos indigenas dirigidos por missionarios
jesuitas. Dentro das missdes os nativos eram catequizados e aprendiam os habitos
e costumes dos colonizadores. Essa pratica desagradava aos colonos, que eram
impedidos pelos missionarios de escravizar nativos. A Coroa procurava administrar a
rivalidade entre colonos e jesuitas. Se, por um lado, lhe interessava que os colonos
dispusessem dos nativos para melhor produzirem, por outro, ndo poderia abrir méo
das missBes jesuiticas, necessarias para a ocupacdo do territorio e para a pacificacdo
das comunidades indigenas. Somente a partir de 1570, quando Portugal passou a
incentivar a importacdo de africanos escravizados, as disputas entre colonos e
jesuitas se amenizaram, provisoriamente. (VICENTINO; VICENTINO, 2016,
p.227, grifos nossos.)

A missdo Jesuita veio ancorada aos projetos desbravadores dos estados mercantilistas

europeus. Foram formadas aldeias para o desenvolvimento do projeto de catequizacao.

Os jesuitas consideravam-se “soldados da Igreja”. Sua principal missdo era
combater o protestantismo e expandir o catolicismo na Europa e em outras partes do
mundo. Para cumprir sua missdo, 0s jesuitas criaram escolas e procuraram
catequizar povos dos continentes americano, asiatico e africano. (COTRIM,;
RODRIGUES, 2018, p.53, grifos nossos.)

Segundo Almeida (2017):

Da pregacgdo itinerante passou- se a pratica de deslocar os indios para aldeias
construidas nas proximidades dos nucleos portugueses. As guerras coloniais, as
guerras justas e as muitas expedices de apresamento de indios andavam pari passu
com a politica de aldeamentos, pois diminuiam as possibilidades de sobrevivéncia dos
indios nos sertdes e os levavam, grosso modo, a acordos com 0s portugueses para 0
ingresso nas aldeias. (ALMEIDA, 2017, p.26)

O indigena era visto como o rebelde, como um selvagem com guem travaram varias
batalhas os colonos e os missionarios jesuitas, aquele que precisava ser domesticado. Conforme

aponta Grupioni (1994):

Bom e mau selvagem sdo imagens opostas e parecem catalisar o imaginario sobre 0s
indios na nossa sociedade. Imagens cristalizadas ao longo de séculos, elas parecem,
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hoje, revelar algo de concreto e diante delas ndo se pode ficar indiferente: ou os indios
sdo bons e é preciso que os protejamos tais como eles séo, ou, os indios sdo maus e é
preciso trazé-los a “civilizagdo” (GRUPIONI, 1995, p. 491)
Nesse paradoxo entre o bom e mau, a catequizacdo foi 0 eixo que 0s jesuitas
encontraram para “civilizar” os nativos. Como se estes ndo tivessem suas crencas e tradicoes.

Navarro (1995) descreveu que esses seres possuiam

Religido sem templos, sem adoracdo de idolos, sem sacrificios de animais, sem
representacdes figuradas das divindades, a religido dos indios Tupi- guaranis passou
despercebida para os europeus e esses acreditaram, mesmo, que nao tivessem
nenhuma. (NAVARRO, 1995, p.62)

Nesse pressuposto, as aldeias funcionavam como alianca entre a Coroa e a Igreja, ndo
s6 com o objetivo da cristianizacdo, mas como parametro de ressocializacao, transformando os
nativos em suditos cristdos do rei, no desenvolvimento de diversos papéis a serem cumpridos,
na nascente sociedade (ALMEIDA, 2017).

Nas aldeias do Rio de Janeiro, como nas de vdrias outras regiGes, os indios
ressocializaram-se por meio de intenso processo de metamorfoses num cotidiano
repleto de negociagdes, tensdes e conflitos nos quais os jesuitas tiveram papel
fundamental. Com o intuito de transformar e homogeneizar ensinaram-lhes novas
praticas culturais e politicas habilmente utilizadas, por eles, em busca de possiveis
ganhos que a condicéo de aldeados Ihes propiciava. (ALMEIDA, 2017, p.26)

Como expresso na imagem, vemos 0s indigenas junto aos missionarios, com seus gestos
de adoracdo, misturando-se aos olhos de espanto e observacdo. Nos aspectos simbdlicos e
imaginantes, observamos o gesto de ajoelhar-se diante do altar como sinal de reveréncia ao

sagrado, prostrar-se diante de Deus, realizado por um jesuita, como num processo de ensino,

algo que deveria ser seguido pelos indigenas.

Uma ligacdo do joelho a forca da vida esta provavelmente associada ao simbolismo
do ajoelhar. Nds submetemos a nossa propria forca de vida a algo maior, ou, enquanto
suplicantes, apelamos a vida- alma de outro cujos joelhos agarramos. Uma pessoa
genuflete ou “dobra os joelhos” diante do divino ou sagrado ou em reveréncia ao
poderoso. Os peregrinos arrastam-se de joelhos em direcdo ao santuario sagrado. O
vencido é forcado a ajoelhar-se pelo vencedor. NoOs ajoelhamo-nos para fazer
declaracBes de amor. (MARTIN, et al, 2012, p.422)

Junto ao gesto de ajoelhar-se, 0 outro sacerdote levanta as maos como sinal de béncaos,
com isso, “em todo mundo, o poder transcendente das béng¢aos — mana para 0s polinésios ou
tao para os chineses — pode exprimir-se diretamente, mas muito frequentemente é transmitido

por intermédios de palavras, gestos ou rituais de um profeta, sacerdote ou rei”. (MARTIN et al,
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2012, p.730). Os indigenas estdo atentos ao que diz o jesuita, que por meio de seus gestos
expressa 0 que se espera deles. Observa-se, ainda, que as lancas dos que estdo na sala se
encontram todas no chéo, destituida de seus poderes, principalmente os simbolos.

Em torno de todos esses movimentos gestuais, temos o altar ao centro, como
sustentaculo do crucifixo, ja que ele é o microcosmo catalisador do sagrado, a que convertem-
se todos os gestos litargicos, todas as linhas arquiteténicas (CHEVALIER; GHEERBRANT,
1992, p.947).

Reproduz em miniatura o conjunto do templo e do universo. E o recinto onde o
sagrado se condensa com o maximo de intensidade. E sobre o altar, ou ao pé do altar,
que se realiza o sacrificio. (...) O altar simboliza o recinto e o instante em que um ser
torna sagrado, onde se realiza uma operacdo sagrada. (CHEVALIER,;
GHEERBRANT, 1992, p.40).

Esse altar gera uma observacédo dos indigenas, ainda tentando compreender 0 universo
ali presente. Um dos indigenas, simbolizando a chegada a esta nova rotina, esta a porta, como
que entrando nos novos rituais, como um novo “aluno” que chega para as ligoes da catequese.
Uma porta simbdlica, como o “novo mundo”, que se espreitava a esses nativos, como uma

transicdo do profano para o sagrado, aos olhos dos sacerdotes jesuitas.

A porta simboliza o local de passagem entre dois estados, entre dois mundos, entre 0
conhecido e o desconhecido, a luz e as trevas, o tesouro e a pobreza extrema. A porta
se abre sobre um mistério. Mas ela tem valor dindmico, psicoldgico; pois ndo somente
indica uma passagem, mas convida a atravessa-la. E o convite a vigem rumo a um
além... A passagem a qual ela convida ¢, na maioria das vezes, na acepgao simbolica,
do dominio profano ao dominio sagrado. Assim sdo os portais das catedrais, 0s torana
hindus, as portas dos templos ou das cidades khmers, os torii japoneses etc.
(CHEVALIER; GHEERBRANT, 1992, P.40).

Dentre 0s objetos expostos na cena, encontra-se um bad: o que sera que ele guardava?

Livros, paramentos litdrgicos, roupas; pode ser um cofre?

O simbolismo do cofre tem por base dois elementos: o fato de nele depositar um
Tesouro material ou espiritual; e o fato de que a abertura do cofre seja o equivalente
de uma revelagdo. (CHEVALIER; GHEERBRANT, 1992, p. 262).

Entdo, diante da imagem, podemos observar qual seria o tesouro depositado no badi: sera
que os nativos, ao abrirem, teriam uma revelagdo, uma epifania? Sabemos que néo foi ofertado
tesouro, muito pelo contrario. Os nativos das terras brasilis foram denominados indios,
indigenas, tupis-guaranis, bons selvagens, sem lei, sem rei, sendo descreditado o contexto por

eles vivido e criado um imaginario negativo a respeito da figura desses povos.
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Os indios sempre estiveram na historia do Brasil, porém, grosso modo, como forca de
trabalho ou como rebeldes que acabavam vencidos, dominados, escravizados,
aculturados ou mortos. Suas agdes ndo eram, absolutamente, consideradas
relevantes para a compreensao dos rumos da historia. (ALMEIDA, 2017, p. 19,
grifos nossos)

Nesse momento da histéria do Brasil, novos elementos séo introduzidos em funcéo de
todo o contexto envolvendo os nativos, “indigenas”, ¢ o que se pensava sobre eles. Busquemos
novas narrativas para que a figura indigena, como exposta na citacdo, seja desmistificada;
busquemos novas narrativas nas quais os estereotipos sejam substituidos por analises profundas
e pertinentes, em que 0 nOssoO imaginario possa quebrar padroes e reverberar a diversidade de
cores e vozes; busquemos novas narrativas em que o tesouro presente no cofre assaltado de

nossos indigenas possa ser ressignificado.

4.4 A continuidade da europeizacio dos tropicos: os negros nas paginas dos livros

didaticos brancos de Historia

O indigena, como vimos pelas imagens e como foi reforcado pelas descricdes presentes
nos livros didaticos, no contexto colonial, foi considerado preguicoso, por isso mesmo, digno
de protecdo aos olhos de seus catequizadores jesuitas. Entretanto, para a manutencdo da
engrenagem mercantilista, bradou-se a necessidade de méo de obra, uma vez que o europeu ndo
se sentia digno para tal empreitada, gerando, assim, o comércio e a importacdo dos negros.
Estes tinham expertise para o trabalho e eram trazidos como mercadoria e transformados em
coisas. Segundo Pinsk (1988):

Nada mais equivoco do que dizer que o negro veio ao Brasil. Ele foi trazido. Essa
distingdo ndo é académica, mas dolorosamente real e sé a partir dela e que se pode
tentar estabelecer o carter que o escravismo tomou aqui: vir poder ocorrer a partir de
uma decisdo propria, como fruto de opgfes postas a disposi¢do do imigrante. Ser
trazido ¢ algo passivo — como o proprio tempo do verbo- e implica fazer algo contra
e a despeito de sua vontade. (PINSKY, 1988, p.23, grifos nossos)

O mesmo autor discorre:

Havia um problema real, a auséncia real, a auséncia de mdo de obra em escala
suficiente, o obediente e de baixo custo operacional, para que o projeto da grande
lavoura se estabelecesse. Se essa mao de obra fosse uma mercadoria em cima da qual
0s mercadores pudessem ganhar, comprando barato e vendendo caro, melhor ainda.
O negro foi, portanto, trazido para exercer o papel de forca de trabalho compulsério
numa estrutura que estava se organizando em funcéo da grande lavoura. Aqui, ndo
havia muita preocupagdo em prover o sustento dos produtores, mas em produzir para
0 mercado. (PINKSY, 1988, p.23)
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Desse modo, inaugurava-se, no Brasil, o periodo escravagista e, com ele, o racismo
estrutural (ALMEIDA, 2018), do qual nossa sociedade é vitima até os dias de hoje. Ser escravo
é ter o controle de sua vida, seu tempo, seu esfor¢o fisico nas maos de terceiros e ndo na sua

propria. Conforme o pensamento de Barros (2009):

Com relacdo a consolidacéo da ideia de escravo, e logo de negro, como diferenca — o
papel que foi representado por uma visualizagdo cada vez mais intensa, da parte dos
traficantes e colonos americanos, acerca dos africanos como uma mercadoria em
potencial. Frequentemente se obtinha o escravo, com isto desumanizando-o ainda
mais, pelo escambo. Trocar o escravo por um outro objeto — pecas de vestuario ou
mesmo quinquilharias — refor¢ava ainda mais a sua definicdo como diferenca: o
escravo era um objeto como outro, embora animado. (BARROS, 2009, p.77)

Diante da objetificacdo do negro, preto escravizado, considero imprescindivel analisar
0s aspectos simbolicos que envolvem a negrura e que permeiam nosso imaginario. Partindo
desse principio, Durand (2002) assinala que, na literatura das varias culturas, a hora do fim do
dia, ou & meia-noite sinistra, emergem numerosas marcas terrificantes. E a hora em que os
animais maléficos e os monstros infernais apoderam-se dos corpos e das almas. Essa
imaginacdo das trevas nefastas parece ser um dado fundamental para entendermos acdes de
poder de um grupo social sobre o outro, pois, a noite é atribuida a sombra, opondo-se a
imaginacdo da luz e do dia (DURAND, 2002).

Esse simbolismo nictomorfico tem a noite como o recolhimento das substancias
maléficas; com ela, todas as valorizacdes negativas, as trevas, tornam-se caos e ranger de
dentes. No movimento dos limites das trevas, desencadeia-se o espirito que procura cegamente
0 “nigrum, nigrius nigro”’ €, cOm isso, s&o resultantes ligagdes isomorficas em que a negrura é
sempre valorizada negativamente. “O diabo é quase sempre negro ou contém algum negror”
(DURAND, 2002, p.92). Vejamos o que diz Durand sobre a hostilidade dos homens brancos

sobre 0s povos negros:

O antissemitismo ndo seria talvez outra fonte além desta hostilidade natural pelos
tipos étnicos escuros. “Os negros na América assumem também uma tal fun¢do de
fixagdo da agressdo dos povos hospedeiros”, diz Otto Fenichel, “tal como entre nos
0s ciganos...sd0 acusados com razdo ou sem ela de toda a espécie de malfeitorias”.
Deve-se aproximar disto o fato de que Hitler confundia no seu 6dio e no seu desprezo
o judeu e os povos “negroides”. Acrescentamos que se explica assim na Europa o 6dio
imemorial do mouro, que se manifesta nos nossos dias pela segregagdo espontanea
dos nortes africanos que residem na Franca. Donteville notou bem a assimilacéo
constante dos pagdos e dos impios aos “sarracenos”[...] O mouro torna-se uma espécie
de diabo, de papdo, tanto nas figuras grotescas que ornamentam as igrejas da Espanha,
como no Anjou, onde “o gigante Maury se embosca num rochedo perto de Angers e
espreita os bateleiros do Maine para os engolir com 0s respectivos barcos. Vemos
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assim que a distancia entre este Maury e o Ogro ndo é grande. O ogro, tal como o
diabo, tem frequentemente pelo negro ou barba escura. [...] O teatro ocidental veste
sempre de negro as personagens reprovadas ou antipaticas: Tatufo, Basilio, Bartolo,
Mefistofeles ou Alceste. A ferocidade de Otelo tem assim o mesmo fundo que a
perfidia de Basilio. Sao estes elementos engramaticos que explicam, em grande parte,
0 sucesso insensato da apologia racista do Siegfried branco, gigante e louro, vencedor
do mal e dos homens negros. (DURAND, 2002, p.93)

A negrura que toma a figura do mal, do que é tenebroso, ganhando uma forma de
reprovacao, antipatia, aversao, alastra-se por todo imaginéario; coadunam-se os elementos de
antitese do regime diurno, do dominado versus o dominador, do inferior versus superior.

Entretanto, Clyde W. Ford (1999) traz a visdo da negrura ancorada em mitologias'®

antigas:

O uso moderno das palavras negro e branco pode ser rasteado por meio da mitologia
até o Oriente Médio ainda no século VI a.E.C. Na antiga Pérsia (atual Ird), o
zoroastrismo tornou essencial em sua mitologia a distingdo e o conflito entre a
populacdo negra e branca. Zaratustra, criador dessa doutrina, afirmava que existem
basicamente duas forcas em vigor no mundo: Ahura Mazda e o deus benévolos da luz;
e Angra Mainyu e o deus malévolos das trevas (também chamado de devs). Essas duas
forgas tém-se enfrentado desde o inicio da criagdo, mas o deus da luz acabara
triunfando sobre o deus das trevas, e é dever do homem de bem identificar-se
inequivoca e inteiramente com as forgas da luz. (FORD, 1999, p.34-35)

Ainda conforme o autor:

O Avesta, texto sagrado do zoroastrismo, pintou esse conflito em preto-branco. Na
época em que se intensificaram os contatos entre a Europa e a Africa, nos séculos XV
e XVI, j& estava bem firmada uma mitologia europeia de deificacdo e de demonismos:
os deuses tinham pele branca, os diabos, pele negra, era dever dos deuses subjugar 0s
diabos. Grande parte da historia do Ocidente incorpora essa mitologia simples,
mas devastadora, que lanca as pessoas de pele branca contra as de pele negra —
uma cultura mitolégica que nos assola até hoje e continua registrada, como
Malcolm descobriu, até as paginas do dicionario. (FORD, 1999, p.35. Grifos nossos)

Ford (1999) discute a descoberta de Malcolm, um dos defensores dos direitos civis dos
negros nos Estados Unidos na década de 1960, e diz que ele percebe de imediato o imenso fardo
carregado pelos afro-americanos no que se relaciona a semantica e aos valores culturais; toda

definicdo de negro é negativa, enquanto toda definicdo correspondente de branco € positiva.
(FORD, 1999, p.34)

10 Noronha (2008), dialoga com Ford, afirmando que este trata sobre a “palavra “negro”, na lingua inglesa, blah,
do alto alemao antigo, ambas com o significado de “queimar”. Segundo o autor, outros linguistas identificaram a
palavra como “cor”, na raiz grega melan, de onde se origina melanina, pigmento da pele das pessoas negras.
Melanto é o nome da deusa grega ligada a negrura da terra fértil. Mas, segundo ele, a raiz da palavra melan pode
derivar de uma palavra egipcia que significa “montanha do oeste”. Quando o sol se pde por tras das montanhas do
oeste, ele desliza pra escuridao mitica do mundo debaixo. Essa viagem do sol é encontrada, em vérias mitologias,
como na budista, e significa o ciclo de morte e renovagdo da vida. (NORONHA, 2008, p.136)
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Em conformidade com essas analises, sobre como o imaginério em relacdo ao negro foi
construido, Mary Del Priore e Renato Pinto Venancio (2004) analisam a leitura feita pela
Histdria, ao pontuarem que a cor negra tinha (ou tem?) a sua associagdo, no inconsciente
europeu, a escuriddo e ao mal, ao inferno e as criaturas das sombras. O Diabo, nos tratados de
demonologia, nos contos moralistas e nas visdes das feiticeiras perseguidas pela Inquisicéo,
era, coincidentemente, quase sempre negro. A Etiopia, palavra grega que significava “face
queimada”, designava, em Varios textos e mapas, a parte do continente desconhecida até entéo.
Era, pois, a tez particular que caracterizava os habitantes deste mundo estranho e desconhecido
(DEL PRIORE; VENANCIO, 2004, p. 56).

O imaginario dos europeus em relagdo a Africa também construiu uma visio negativa
de seus habitantes, que também eram descritos como seres pregui¢osos, voluaveis, estupidos,
supersticiosos, mentirosos, inconstantes, dissimulados, ladrdes, gananciosos, Vviolentos,
rancorosos, vingativos, traicoeiros, ou seja, carregados de caracteristicas negativas, noturnas.
Esse povo, assim como os indigenas, foi acusado de antropofagia. A Africa aparece cada vez
mais como um continente perversamente imperfeito, pelo qual a Europa tinha o dever moral de
tirar da escuriddo e pér nos eixos (SILVA, 2012, p.172). Os africanos estariam fadados a

escraviddo, como nos diz Oliva (2003):

No periodo medieval, diversas imagens subalternizantes a respeito dos africanos
foram articuladas no seio do imaginario europeu. Uma dessas pec¢as imagindrias foi a
infame teoria camita, interpretacdo que estigmatizava 0s negros enquanto
descendentes do personagem biblico Cam como indignos, posteriormente conotada
pelo pressuposto de que os africanos estariam fadados a escraviddo. A essa imagem,
foi agregado o modelo resultante da fuséo da cartografia de Claudio Ptolomeu com a
cosmologia cristd, relegando a Africa e 0s seus habitantes aos piores recantos da Terra.
(OLIVA, 2003, p.)

Arnaut e Lopes (2008) compdem essa anélise na recorréncia da ideia de um continente
selvagem, tribal e “vivendo longe da civilizagdo”; com isso, reflete-se a permanéncia historica,

por meio de uma visao estereotipada, pejorativa e simplificada que:

Evidencia uma leitura etnocéntrica que determinou durante muito tempo os limites da
histdria e alimentou um tipo de generalizagcdo que representa metonimicamente a
Africa como o “continente negro”. Esse tratamento genérico ignora as mesticagens
bioldgicas e culturais ocorridas; muitas vezes, a referéncias limita-se ao conjunto
etnolinguistico banto, ignorando as diferencas dentro deste, bem como entre os demais
grupos que habitam o continente. (ARNAUT; LOPES, 2008, p.14)

Nessa perspectiva europeia, Serrano e Waldman (2010) pontuam como, de fato, deveria

ser entendido esse estigma: como um continente simplesmente carente de civilizagao:
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A estigmatizagio da Africa pelos “obsticulos naturais”, pela natureza em “estado
bruto”, pelas “doengas endémicas” e, particularmente, pelo “atraso econdmico”, que
caberia ao europeu ultrapassar, colocando os imensos recursos africanos a servigo do
progresso e do desenvolvimento da humanidade. Dado a Africa jamais tinha sido
tocada pela civilizac8o, restava-lhe agora, uma vez inteiramente cartografada por
métodos modernos, regida por coordenadas precisas e livre dos seres fantasticos que
outrora a povoavam, aguardar a chegada triunfante e libertadora do homem branco.
(SERRANO; WALDMAN, 2010, p.29-30)

As folhas brancas que contam a historia negra narram versbes fora do continente
africano, que se iniciam na passagem do meio (Travessia do Atlantico) — uma travessia tortuosa
e desumana no interior dos tumbeiros, na justificativa de um progresso aos moldes
mercantilistas — e tornam-se um destino sendo tracado pelas maos dos colonizadores. Destino
este que perpassou por uma construcao histdrica envolta a estere6tipos, como aborda Anjos
(1989):

O imaginario europeu devotou para as terras africanas e para os seus habitantes um
amplo leque de injuncdes desqualificantes, muitas vezes respaldadas pelos expoentes
da chamada “grande intelectualidade europeia”. A Africa, condenada ao papel de
espaco periférico da humanidade, além de considerada desprovida de interesse para a
civilizacdo, seria igualmente alheia a ela. (ANJOS, 1989, p.14).

Nessa esteira de pensamento reforcadora do imaginario europeu sobre o negro, as

imagens tiveram um papel, pois

As primeiras imagens que chegavam das nagfes africanas vinham, na maioria das
vezes, eivadas por muita imaginagdo combinada com esteredtipos fisicos e morais.
Destacavam-se ora tragos fisiondmicos, ora a “barbarie” dos habitos desses povos.
Nos mapas, tripticos, tapegarias, pinturas e desenhos que procuravam “naturalizar” a
captura de africanos, as imagens buscavam sublinhar a diferenca que se julgava existir
entre 0 Velho Mundo, com seus costumes “elevados”, e esse continente “longinquo”
e de praticas tdo diversas como “tribais”. Narciso sempre achou feio o que ndo é
espelho. (SCHWARCZ; GOMES et al, 2018, p.193)

Todo esse contexto criador do imaginario europeu de diminuicdo do negro é reforcado
nas aulas de Historia dos ensinos fundamental e médio brasileiro, inclusive pela atual proposta
normativa dos curriculos escolares, a BNCC, sendo o livro didatico um dos principais
instrumentos para que isso ocorra.

Castro Alves (2017) relembra em versos essa “A dolorosa travessia”

11 Sobre a tematica, vale a pena ler o romance historico ficcional de autoria de Ana Maria Gongalves, intitulado
“Um defeito de cor” (2006), que trata sobre a travessia dos negros para o Brasil. A historia é narrada por uma
africana idosa e conta sobre o seu cotidiano, que envolve dor, mortes, violéncia, escravidao, tristeza.



Ontem a Serra Leoa
A guerra, a caca do ledo,
O sono dormido a toa
Sob as tendas d’ amplidao...
Hoje... 0 poréo negro, imundo,
Infecto, apertado, imundo,
Tendo a peste por jaguar...
E 0 sono sempre cortado
Pelo arranco de um finado,

E o bague de um corpo ao mar...

Ontem plena liberdade,

A vontade por poder...
Hoje... cimulo de maldade
Nem sdo livres pra... morrer...
Prende-0s a mesma corrente
- Férrea, lagubre serpente-
Nas roscas da escravidao.

E assim roubados & morte,
Danca a lagubre coorte
Ao som do acoite... Irrisdol...

O navio negreiro, Castro Alves (1868)
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As palavras de Castro Alves, poeta baiano do seéculo XIX, convidam-nos a reviver a

saga dos negros que seriam trazidos da Africa para serem escravizados aqui no Brasil; negros

que entrelagcavam-se para dormir livre e despertavam nas amarras da escraviddo. Com isso,

antes de partirem da Terra Mée, passavam por um processo de reificacdo, como um animal,

recebendo uma marcacgdo, como assinalado por Gomes (2019):

Os africanos eram marcados com ferro em brasa. Em geral, recebiam sobre a pele
quatro diferentes sinais. Os que vinham do interior, j& chegavam com a identificacéo
do comerciante responsavel pelo seu envio ao litoral. Em seguida, o selo da Coroa
portuguesa era gravado sobre o peito direito, identificacdo de que todos os impostos
e taxas haviam sido devidamente recolhidos. Uma terceira marca, em forma de cruz
indicava que o cativo ja estava batizado. A quarta e Gltima, que poderia ser feita sobre
0 peito ou nos bragos, identificava 0 nome do traficante que estava despachando a
carga. Ao chegar no Brasil, poderia ainda receber uma quinta marca, do seu novo dono
— o fazendeiro, minerador ou senhor de engenho para o qual trabalharia até o fim da

vida. (GOMES, 2019, p.281)

Esse processo iniciava um longo caminho de dor e sofrimento pelo qual passaria 0 negro

escravizado:

A dor da queimadura era excruciante. Os cativos urravam e se debatiam ao sentir a
aproximacdo do metal em brasas e precisavam ser fortemente contidos pelos
assistentes do “marcador”, que lhes seguravam as pernas e os bracos. Nos dias
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seguintes, enquanto as feridas cicatrizavam, as marcas de sua nova identidade iam
ficando cada vez mais visiveis. (GOMES, 2019, p.282)

Ap0s todo esse processo de marcagdo, 0 negro seguia para ser preparado para o seu
traslado em navios, que, posteriormente, seriam denominados tumbeiros. Durante quatro
séculos, multiddes em panico eram trazidas acorrentadas do interior, para ser enfiadas nos
navios que partiram da Africa Atlantica, sem que os europeus ali presentes deixassem
testemunhos. Os traficantes luso-brasileiros foram responsaveis por aproximadamente 30 mil
viagens, estando envolvidos cerca de 4,6 milhdes de escravos (DEL PRIORE; VENANCIO,

2004). Essas viagens foram descritas assim:

Dentro dos navios, os compartimentos destinados aos cativos eram minusculos,
insalubres, sem ventilacdo e iluminacdo adequada. Os pordes, adaptados para o
transporte de cativos, eram subdivididos em camadas construidas com pranchas de
madeira, tdo préximas umas das outras que era impossivel caminhar de pé entre elas.
Por isso, 0s escravos passavam a maior parte da viagem deitados, muitas vezes de
lado por ndo haver espaco suficiente para que todos ficassem de costas. (...) a quase
imobilidade num ambiente tdo exiguo criava situagdes desesperadoras. Presos por
correntes em duplas, os cativos tinham dificuldades para chegar até os tonéis que lhes
serviam de latrinas dos pordes. Subir até o deque superior, onde ficavam as cloacas
(buracos na amurada do navio, de onde os dejetos caiam no mar), seria impossivel
porque a noite os pordes geralmente eram fechados com cadeados pela tripulago.
Disenterias eram frequentes devido ao consumo de alimentos estragados e agua
contaminada. Outros sofriam de enjoo porque ndo estavam habituados a viajar em
alto-mar e tinham crises prolongadas de vomito. Depois de alguns dias, os fluidos
humanos iam se acumulando nos pordes, criando um ambiente fétido, irrespiravel,
nauseante. (GOMES, 2019, p.287)

A imagem traz a cena e pode ser encontrada nos livros didaticos aqui analisados:
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Cartografia 6 - Negros no fundo do poréo, Moritz Rugendas, 1835

Fonte: (MORITZ RUGENDAS,1835)

No “Projeto Radix”, encontro que:

O transporte dos africanos escravizados até a América portuguesa era feito em
embarcagdes chamadas de tumbeiros ou navios negreiros, numa viagem que chegava
a durar dois meses. Amontoados nos pordes, cerca de um tergo das pessoas morria por
causa das pessimas condi¢des de higiene e de alimentagdo, além dos maus-tratos
recebidos. Os prisioneiros que chegavam vivos na costa brasileira eram
desembarcados e vendidos nos principais portos da coldnia, como Salvador,
Recife e Rio de Janeiro. (VICENTINO, 2009, p.236, grifos nossos.)

Ja no “Projeto Mosaico”, 0 mesmo é dito:

O transporte dos africanos escravizados até a América portuguesa era feito em
embarcagbes chamadas de tumbeiros ou navios negreiros, numa viagem que
chegava a durar dois meses. Amontoadas nos pordes, cerca de um terco das pessoas
morria por causa das péssimas condic¢des de higiene e de alimentagdo, além dos maus-
tratos recebidos. A quantidade de africanos escravizados nos navios variava de 200 a
500 pessoas, de acordo com o tamanho das embarcacfes. Os prisioneiros que
chegavam vivos na costa brasileira eram desembarcados e vendidos nos principais
portos da coldnia, como Salvador, Recife, Rio de Janeiro, Fortaleza, Belém e Séo
Luis, onde estavam sediados os comerciantes que controlavam o tréafico.
(VICENTINO; VICENTINO, 2016, p. 283)

Por fim, “Projeto Apoema” elucida que:

Depois de aprisionados, 0s escravos eram embarcados em navios que ficaram
conhecidos como “negreiros” ou “tumbeiros”. A travessia da Africa paraa América
era dificil e penosa para os africanos. Uma viagem para o Brasil podia durar de 35 a
60 dias. Em razdo das condic8es de higiene e alimentacdo a bordo, a mortalidade na
viagem era muito grande. Amontoados nos porfes e mal alimentados, muitos
escravos ndo resistiam, e 0s que sobreviviam chegavam magros e debilitados.
Entre as causas das mortes desidratacdo, disenteria, escorbuto e banzo. Os que
resistiam eram vendidos por valores dez vezes maiores que todas as despesas de
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aquisicdo, perdas e transporte — portanto, um negécio extremamente lucrativo.
(MOCELLIN; CAMARGO, 2015, p. 304, grifos nossos.)

Todas essas narrativas nos colocam diante uma marginalizacdo da humanidade, de
pertencimento, emergindo uma figura desumana, de almas que vagueiam no limbo das
incertezas e crueldades, como analisa Mattoso (2003). O negro que conseguia sobreviver a
todas essas intempereis aqui desembarcava num estado de exaustdo fisica e moral facil de
imaginar. Vindo do outro lado do oceano, sofreu o traumatismo psiquico da captura. Numa
prisdo a bordo dos navios, 0s negros se viram mais perto dos seus sofrimentos: separaram-se
dos amigos e também de parentes, deixaram um tipo de vida ao qual se havia, mais ou menos,
adaptado, para serem acorrentados e arrastados ao desconhecido, numa angustia somente
igualada ao desgaste fisico levado ao extremo pela viagem forcada, pela promiscuidade a bordo,
pela fome e a rudez agressiva dos seus condutores (MATTOSO, 2003). Certamente, essa

situacdo gerava revolta e o desejo de fugir, como diz Ribeiro:

N&o tem outra saida, entretanto, uma vez que da condigdo de escravo so se sai pela
porta da morte ou da fuga. Portas estreitas, pelas quais, entretanto muitos indios e
muitos negros sairam; seja pela fuga voluntarista do suicidio, que era muito frequente,
ou da fuga mais frequente ainda, que era tdo temeraria porque quase sempre resultava
mortal. Todo negro alentava no peito uma ilusdo de fuga, era suficiente audaz para,
tendo uma oportunidade, fugir, sendo por isso, super vigiado durante sete a dez anos
de vida ativa no trabalho. (RIBEIRO, 1995, p.118)

Mas a imagem nos diz algo mais. Sob a égide simbolica, podemos observar o porao
como “moradia”, como a “casa” para os negros que se encontravam na condi¢do de escravos
naquele momento, durante os dias ou meses daquela tortuosa viagem. A casa representa uma
“personificagdo do lar, um estado emocional de pertencer, de seguranca e de satisfagcao”

(MARTIN et al, 2012, p. 556).

O lar é o sacramento e o ritual da relagdo, conjuncéo, soliddo e nudez, representada
na cozinha, quarto, casa de banho da casa. N&o ter casa ndo significa necessariamente
ndo ter lar. Nos bosques, desertos, na lua, um navio no mar, um amigo querido, uma
cidade especifica, um conjunto de circunstincias, é o “lar” projetado. Estes
correspondem, ou contribuem para algo no interior, a experiéncia de um centro vital
de permanéncia e liberdade, de descanso depois do esforco, de se ser totalmente o
proprio. A falta da casa estd associada ao abandono, despojamento, instabilidade,
desenraizamento, ansia, vazio e desejo cronico. (MARTIN et al, 2012, p.556)

A “morada” naqueles pordes fétidos era a falta da casa, o abandono, o despojar-se de
suas identidades; ali, as incertezas tomavam conta dos pensamentos, ja ndo mais sabiam o que

aconteceriam adiante. O desenraizamento é o novo caminho imposto, a nova realidade

encontrada na escuriddo sepulcral daquele ambiente. A casa, 0 abrigo, o lugar de descanso,
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encontrava-se cada vez mais distante, lembrado pelo ritmo das ondas ao agitar o navio e pelo
tempo gasto na viagem.
A casa exerce sobre 0s humanos um simbolismo muito forte; ela € o centeio da nossa

origem, dos nossos sonhos. Sobre esse assunto, leciona Bachelard (2008):

A casa, na vida do homem afasta contingéncias, multiplica seus conselhos de
continuidade. Sem ela, o homem seria um ser disperso. Ela mantém o homem
através das tempestades do céu e das tempestades da vida. Ela é corpo e alma. E o
primeiro mundo do ser humano. Antes de ser “atirado ao mundo”, como o professam
os metafisicos apressados, 0 homem é colocado no bergo da casa. E sempre, em nossos
devaneios, a casa é um grande berco. Uma metafisica concreta ndo pode deixar de
lado esse fato, esse simples fato, na medida em que esse fato é um valor, um grande
valor ao qual voltamos em nossos devaneios. O ser é imediatamente um valor. A vida
comeca bem: comeca fechada, protegida, agasalhada no seio da casa. (BACHELARD,
2008, p.201, grifos nossos)

Sobre essa tematica, ele ainda acrescenta

Pois a casa é nosso canto do mundo. Ela é, como se diz frequentemente, nosso
primeiro universo. E um verdadeiro cosmos. Um cosmos em toda a acepgdo do termo.
Até a mais modesta habitacdo, vista intimamente, é bela. (BACHELARD, 2008,
p.200)

Mas o pordo dos tumbeiros ndo era esse canto do mundo, ndo era o abrigo que o
verdadeiro cosmos aplainava para gerir sonhos e planos daqueles negros escravizados.

Bachelard (2008) atribui a esse espaco o lado obscuro da casa:

Para o pordo também encontraremos, sem davida, utilidade. N6s o racionalizaremos
enumerando suas comodidades. Mas ele é em primeiro lugar o ser obscuro da casa, 0
ser que participa das poténcias subterraneas. Sonhando com ele, concordamos com a
irracionalidade das profundezas. (BACHELARD, 2008, p. 209)

O porédo, sendo esse “ser obscuro”, traz a soliddo, o desespero, a escuriddo como
companheira sufocante da viagem e a possibilidade real da morte, fome, angustia, dor. Por falar
na escuridao, Durand a expde como a “hora em que 0s animais maléficos e os monstros infernais
apoderam-se dos corpos e das almas.” (2002, p.91). “Ou pode sugerir um empobrecimento de
espirito ou de substancia.” (MARTIN, et al, 2012, p.100)

Para muitos, contudo, a “proximidade” do proprio “lado escuro” da noite ¢ sentida
como um sinistro envolvimento por tudo o que é ameacador, aterrorizador e
imprevisivel. Mais do que transformar o mundo numa “imensa similitude”, o inicio
da escuriddo pode intensificar um sentimento de alteridade: a noite como amiga do
predador, do traidor, do ladrdo e do pesadelo, os inquietos “mortos — vivos” que secam
0 sangue dos vivos. Ou, como um espelho do abismo aquoso, 0 céu noturno pode
evocar a soliddo do vazio nos limites do qual a terra e 0s seus habitantes parecem
pequenos e insignificantes. (MARTIN, et al, 2012, p.98)
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A noite é, ainda, atrelada a alma:

Em termos psicoldgicos, a noite pode evocar o inconsciente tanto no seu aspecto
positivo como no seu aspecto mais ameacador (...) Os humores depressivos, um estado
de “ndo conhecimento” a letargia e a auséncia de sentido caracterizam a “noite escura
da alma”. (MARTIN, et al, 2012, p.98)

Em meio a escuriddo, os corpos estdo amontoados, tentando sobreviver ao destino e
chegar vivos dessa tortuosa travessia. Os que sobreviveram a viagem, aos castigos fisicos, as
humilhacbes, as negagdes de suas humanidades e identidades, como veremos nas imagens
posteriores, foram despidos de suas almas, tiveram suprimidas e reprimidas suas liberdades,
tornaram-se coisas invisiveis aos olhos da cultura local. Mas o0s que sobreviveram, e hoje vivem,
carregam as lutas, por meio desses corpos que foram e sdo o simbolo de resisténcia. Esses
corpos, que carregaram o martirio da escravizago, ascenderam-se e continuam lutando por seu
legado e lugar de fala, de dignidade. O oceano pode té-los trazido como escravos, mas eles
jamais deixaram de ser negros e filhos da Africa. Boaventura caracteriza-0s como corpos

moribundos, que, mesmo nas mais cruéis e desumanas situag@es, lutam, ainda que martirizados:

O corpo moribundo é o corpo do fim provisério da luta. Mas é igualmente, quase
sempre, 0 corpo que continua a lutar noutro corpo vivo que luta. O martirio é a maxima
poténcia do corpo morto na luta. E também o evento que confere mais dignidade a
todos quantos lutam ou aqueles que sdo solidarios com a luta. O martirio é, assim, um
conhecimento corporizado mesmo até a extin¢éo do corpo, mas sem qualquer ideia de
autodestruicdo. Muito pelo contrério, trata-se de autoconstrugéo por outros meios. Os
sobreviventes carregam tanto as vidas como as mortes dos martires, reivindicando,
enquanto herdeiros, aquilo que o corpo fez e foi, e 0 que agora ndo pode nem fazer
nem ser. O corpo moribundo pode estar diretamente envolvido na luta ou pode, em
vez disso, constituir uma das suas referéncias. Isso ndo significa que, nesse caso, a
perda seja necessariamente de menor importancia. No contexto da oralidade, o
conhecimento e a sabedoria acumulados correm o risco de se perderem nas mortes
dos seus detentores. Muitos dos que lutam contra a opressdo fazem-no exatamente
nesse contexto. (SANTQS, 2019, p. 139-140)

Sigamos com as analises das imagens.

4.5 A chegada nas terras da escravidao

O conceito de escraviddo, na visdo de Luiz Felipe Alencastro, trata-se de uma
dessocializacdo, processo em que o individuo é capturado e apartado de sua comunidade nativa,
e se completa com a despersonaliza¢do, na qual o cativo é convertido em mercadoria na
sequéncia da reificacdo, da coisificacdo, levada a efeito na sociedade escravista
(ALENCASTRO, 2000, p.144).
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Para Reis e Botelho (2008), a escravidao torna-se uma relagdo social caracterizada pela
sujeicdo pessoal de um individuo a outro. Isto é: significa dizer que o escravo, além de ser
propriedade do senhor, tinha sua vontade sujeita a autoridade do dono, e seu trabalho poderia
ser obtido pela forca. O cativo podia ser comprado, vendido, alugado, doado, leiloado,
hipotecado. (2008) Para Reis (2008):

No decorrer dos séculos XVI ao XIX, as Américas tornaram-se o grande mercado de
escravos africanos, tendo recebido, segundo estimativas, de 10 a 15 milhfes de
homens e mulheres, arrancados da Africa e trazidos para 0 Novo Mundo para aqui
aprenderem a ser “escravos”. No periodo compreendido entre 0s anos de 1710 a 1810,
foram desembarcados no Brasil 1.891.400 africanos, cujos descendentes, num
processo miscigenador, geraram uma populacdo aproximada de 1.988.000 de negros
e mulatos, que por volta de 1770, constituiam os mais altos nimeros da Afro-
América. (REIS, 2008, p.132)

Corroborando essa andlise, Fausto (2006) afirma que:

Os grandes centros importadores de escravos foram Salvador e depois 0 Rio de
Janeiro, cada qual com sua organizacdo prépria e fortemente concorrentes. Os
traficantes baianos utilizaram-se de uma valiosa moeda de troca no litoral africano, o
fumo produzido no Recbncavo. Estiveram sempre mais ligados a Costa da Mina, a
Guiné ao golfo de Benin, neste Gltimo caso apds meados de 1770, quando o trafico da
Mina declinou. O Rio de Janeiro recebeu sobretudo escravos de Angola, superando a
Bahia com a descoberta das minas de ouro, 0 avan¢o da economia agucareira e 0
grande crescimento urbano da capital, a partir do inicio do século XIX. (FAUSTO,
2006, p.47)

O regime escravagista colocava 0s negros na condicao de ignorantes, inferiorizando-0s

quanto aos seus rumos futuros. Grinberg (2018) lembra que

Quando pensamos em escravidao no Brasil, imaginamos logo cenas de violéncia. As
imagens mais conhecidas da escraviddo sdo justamente aquelas relativas aos castigos
e sevicias a que africanos e seus descendentes escravizados eram submetidos.
Instrumentos de tortura como a méscara de folha de flandres- méascara de zinco
trancada a cadeado que cobria todo rosto, com mindsculos orificios na boca e no nariz
-, 0s anjinhos, anéis de ferro aparafusados a uma tdbua para prender os polegares, ou
os colares de ferro e madeira impressionariam artistas e viajantes tanto pelo grau de
atrocidade quanto pela regularidade com que eram utilizados. De fato, embora os
castigos fisicos exemplares, entre 0s quais a imobilizagdo em troncos ou 0s agoites
em pelourinhos, que frequentemente culminavam na morte dos castigados, fossem
aplicados em situacGes extremas como a fuga ou a rebeldia, o castigo, assim como o
controle sobre as acOes dos escravos, fazia parte do cotidiano da escraviddo no Brasil.
(GRINBERG, 2018, p.144)

Frequentemente, os negros eram submetidos a castigos e humilhacdes publicas, sendo
o chicote o0 “simbolo de poder judiciario e de seu direito de infringir castigos” (CHEVALIER,;

GHEERBRANT, 1992, p.233). Na imagem cartografica namero 7, podemos ver 0 negro
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amarrado num pelourinho (pau, simbolo diurno), numa cena de castigo e acoite em praga
publica. Ele é acoitado por um outro negro, que provavelmente é tratado pelo seu dono de modo
diferente e, entdo, torna-se seu aliado: ¢ a figura do capitdo do mato. Mas o que agoita também
carrega suas prisdes e correntes: ele detém o chicote, o que Ihe atribui um certo poder e uma
certa restricdo. O acoitado tem partes de seu corpo desnudo para, intencionalmente, gerar
humilhacéo, e é observado por outros dois que parecem aguardar a sua vez e por outros negros

acorrentados. Uma populacdo, também de negros, assiste ao castigo.

Cartografia 7 - Escravo sendo castigado, Jean — Baptiste Debret

Fonte: (JEAN - BAPTISTE DEBRET, século XIX)

Essa narrativa € expressa nos livros didaticos. No “Projeto Mosaico ”, temos que:

Sob o rigido controle do feitor, os africanos eram castigados fisicamente caso se
recusassem a trabalhar ou desobedecessem as ordens de seus senhores. Dois dos
instrumentos de tortura mais utilizados eram o “bacalhau” (chicote de couro cru) e o
“vira mundo” (algemas de ferro que prendiam maos e pés.) (VICENTINO;
VICENTINO, 2016, p.284, grifos nossos.)

Em “Arariba mais Historia” consta que:

Os castigos fisicos faziam parte do cotidiano dos escravizados no Brasil. Eles eram
aplicados para punir os escravizados desobedientes e para servir de exemplo aos
demais. Os principais instrumentos de tortura eram chicotes, algemas, correntes e
palmatorias. (FREITAS; GOYA, 2018, p.160, grifos nossos.)

Costa e Silva (2011) elucidam, sobre a relagéo entre o senhor e 0 escravo, que:

A relacdo entre senhor e escravo é baseada na violéncia. Desde a origem. Desde 0
momento em que se deshuda quem vai ser escravo de sua identidade social. Desde o
instante em que ele se torna “socialmente morto”. Como regra, ¢ arrancado do meio
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em que nasceu e transferido para outro lugar, longe, com outros costumes, outra fé e
outro idioma. Onde também como regra, ¢ humilhado e sujeito a peia e ao chicote.
(SILVA, 2011, p.87)

O destaque para 0s castigos, a violéncia por algo que o negro deixou de fazer, é posto
como se tudo fosse autorizado ao branco violentar ou mandar outro negro fazé-lo. Nas palavras
de Durand (2002), a utilizacdo de chicotes, ditas como as armas espirituais no imaginario
europeu, seria para expurgar o mal que carrega a legitimacdo de uma superioridade, de uma
razdo justificada pela desobediéncia e rebeldia.

O corpo que sofre, sangra a alma e a pele. A proxima imagem traz a mesma tematica,
mas € importante pelos detalhes que contém. O negro cativo esta nu, em posicao fetal, amarrado
pelas méos e peés, atravessado com um pau (lembra os paus de arara de periodos posteriores de
nossa histdria) ao receber o seu castigo, diante de um carrasco, agora um branco, com seu ar de
dominio, com sua postura dominante como um juiz que dita a prdpria justica. Um sofrimento
injusto pela opressdo da escravidao. Agora, 0 capataz, o feitor, ou qualquer superior em relacdo
a0 negro, ja ndo esta com as correntes, mas o0 negro continua sua sina de violentado. A direita
e ao fundo, outro negro é acoitado, também nu e amarrado no pelourinho, que é uma arvore
(também pau). O que bate com seu chicote € também negro e encontra-se “livre” das correntes.
Dois outros assistem, com objetos nas maos — que também parecem paus ou alguma ferramenta

de trabalho —, numa postura de aprovacao da surra.

Cartografia 8 - Aplicacéo de Castigo, Jean — Baptiste Debret, 1839

'

Fonte: (JEAN - BAPTISTE DEBRET,1839)
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Essa cena ndo esta retratada nos livros pesquisados, mas a selecionei, pois é recorrente
quando se aborda a tematica dos castigos aos negros escravizados, em sites de buscas na
internet. A imagem nos permite a reflexdo sobre o corpo sofredor, ainda presente em nossa

sociedade, e discutida por Santos:

O corpo sofredor é aquele que requer mais atengdo, uma vez que se trata do corpo que
sobrevive e persevera na luta apesar do sofrimento. As epistemologias do Sul referem-
se a dois tipos de sofrimento: o sofrimento injusto causado pela opressdo; e o
sofrimento autoimposto (por exemplo, a greve de fome) integrado em atos de
resisténcia e de luta na expectativa de pér fim ao sofrimento injusto. Nesse caso, as
epistemologias do Sul deparam-se com o problema da trivializacdo do sofrimento e
da sua consequente desvalorizacdo enquanto conhecimento corporizado que fortalece
a luta contra a opressdo. Se para 0s opressores e seus aliados o drama da morte dos
oprimidos é um acontecimento banal, digamos, um dano colateral do tipo drama dos
media que apenas dura um dia ou minuto, o sofrimento ndo fatal dos oprimidos, se
minimamente visivel, é visto como fazendo parte da condi¢cdo humana. A trivializacéo
do sofrimento ocorre hoje em dia muito além do contexto da luta. Parece ter-se
tornado a mais vulgar expressao de indiferenca perante o corpo sofredor. (SANTOS,
2019, p.140)

Mas esses corpos sobreviveram e buscaram suas resisténcias. Uma forma destas

existirem eram suas cangoes:

Durante a escravidao, as cangdes dos africanos e seus descendentes eram constantes
nas senzalas, nos locais de trabalho, nas fazendas, em pontos de encontro nas cidades,
nas festas religiosas e nos eventos sociais, até mesmo aqueles organizados pelos
senhores. Geralmente eram identificadas pela variada marcacdo do ritmo (com
tambores e palmas), pelos estilos performaticos em danca de roda e pela poesia em
forma de desafio (pergunta e resposta), de parddia e de humor. (SCHWARCZ;
GOMES et al, 2018, p.130)

Sobre essas cangdes, 0s autores ainda acrescentam:

As “cangdes do povo negro” condicionaram a historia dos conflitos e dos dialogos
culturais nas sociedades escravistas nas Américas. Por um lado, fizeram parte das
politicas e religiosas; por outro, das estratégias de resisténcia, negociagdo e agdo
politica dos escravizados pelo direito a afirmacdo de suas formas de diversdo e
devogdo. A realizagdo de festas, conforme seus préprios sons, versos e costumes, ao
lado das lutas pela alforria, acesso a terra e organizagdo familiar foram importantes
pautas dos escravizados na busca pela ampliagdo da autonomia e da liberdade.
(SCHWARCZ; GOMES et al, 2018, p.131)

Os cantos, as dancas e 0s sons dos tambores ndo ganham visibilidade nas folhas brancas.
As imagens da resisténcia ainda se encontram como vacuos nos livros didaticos, ou aparecem
de maneiras esporadicas. A maioria dessas obras tem como maior evidéncia o flagelo e o
martirio do negro. Felizmente, nos dias de hoje, contamos com uma vasta literatura, fruto de

pesquisas, de inimeras manifestagdes culturais, simbolos da resisténcia dos negros a tantas
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torturas. A manifestacdo da capoeira € uma delas, mas como esta ndo foi uma tematica
perseguida no estudo, reproduzo aqui, a titulo de curiosidade, como a temética é discutida no
livro Historia Sociedade e Cidadania (2018). Vejamos que a tematica € pouco explorada
teoricamente, e a imagem é comentada apenas em um paragrafo, ou seja, esta ali somente como
ilustracéo.

Figura 1 - Resisténcia negra no livro didatico
-3 S

Fonte: (MOTTA, 2018, p. 187.)

No canto, na dancga, nos batuques, ressurge o corpo jubiloso (SANTOS, 2019, p.142)
“que se regozija com o prazer, a festa, o riso, a danca, o canto, o erotismo, tudo em celebracéo
da alegria do corpo. As lutas sociais ndo sdo apenas morte e sofrimento, sao também alegria e
jubilo, felicidade com as vitorias, sejam grandes ou pequenas, durante as pausas para recuperar

as forcas, ou mesmo em momentos dificeis para revivificar o espirito e continuar a luta”.
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Cartografia 9 - Pequena moenda, Jean- Baptiste

ebret, inicio do século X1X
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Fonte: (JEAN- BAPTISTE DEBRET, século XIX)

Nessa cartografia, podemos observar, aléem da forca fisica dos negros nessa atividade de
moer a cana no engenho, como o trabalho era realizado. Essa era uma atividade compulsoria
no periodo colonial brasileiro, realizada por eles com os pés descal¢os. Estarem descalcos dizia
que “os sapatos pareciam ser pegas realmente decisivas nessas questdes de escraviddo e

liberdade” (CHALHOUB, 1990, p.133). Ainda nessa analise, Vital (2017) comenta que:

No caso especifico do Brasil, como ndo poderia deixar de ser, a roupa se atrela
inescapavelmente ao nosso passado e experiéncia escravocratas. Além de toda a carga
de sofrimento j& bem conhecida, os escravos negros também foram discriminados e
marcados pela forma como se vestiam. A representagdo na pintura e fotografia talvez
seja forma mais evidente de perceber as diferencas entre escravo africanos nos Estados
Unidos e no Brasil, por exemplo. Mesmo sem o olhar treinado dos estudiosos, é
possivel perceber que os escravos brasileiros aparecem quase sempre vestindo
farrapos. Somente as escravas domésticas, amas ou mucamas, tinham direito a mais
pecas de roupas e algumas vezes a chinelos. Sim, porque escravos no Brasil ndo
usavam sapatos. (VITAL, 2017, p.03)

Quando adquiriam a alforria, uma das primeiras mudancas era calgar-se, ndo apenas
para proteger 0s pés, mas para expressar sua liberdade; mais do que chinelos e sapatos, eram

cargas simbélicas de sua nova condi¢do social.
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Cartografia 10 - Uma senhora de algumas posses em sua casa, Jean- Baptiste Debret,
_século XIX

45,
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e: (JEAN- BAPTISTE DEBRET, século XIX)

Um lar colonial/imperial brasileiro organizava seus espagos entre 0s que servem e 0S
que sdo servidos, sendo que os primeiros estavam na condicdo de escravizados. Trata-se da
simetria de uma casa em que a hierarquia se faz como uma danca, onde cada um “reconhece”
o seu lugar. E como acontece na obra de Gilberto Freyre, Casa Grande e Senzala (1933), que
traz os bastidores da vida nos engenhos de cana-de-agucar no periodo colonial brasileiro.

Ainda podemos observar a figura feminina como a senhora do lar, junto a sua filha.
Contudo, percebemos a diferenca nas vestimentas e, novamente, 0s pés descalgos dos negros.
As criangas negras brincando ao ch&o, nuas, aceitas; as mulheres brancas letradas, em sinal de
civilidade, assentadas nas cadeiras; as negras exercendo trabalhos manuais assentadas no chéo.
O “criado mudo” cumpre sua tarefa. Podemos salientar que tal imagem coloca a escravidao
doméstical? como algo tranquilo, harmonioso. Com isso, devemos alertar que a escravidio
tambeém se fazia nesse cenario, mesmo exercendo fungdes dentro da casa grande, ndo era algo

mais brando em relacdo aos outros trabalhos. Com o trabalho escravo, 0s negros que

1254 em junho de 2015 foi sancionada a lei para as condi¢Ges de trabalho das empregadas domésticas no Brasil.
BRASIL. Lei Complementar n® 150 de 1° de junho de 2015. Dispde sobre o contrato de trabalho doméstico; altera
as Leis no 8.212, de 24 de julho de 1991, no 8.213, de 24 de julho de 1991, e no 11.196, de 21 de novembro de
2005; revoga o inciso | do art. 3o da Lei no 8.009, de 29 de margo de 1990, o art. 36 da Lei no 8.213, de 24 de
julho de 1991, a Lei no 5.859, de 11 de dezembro de 1972, e o inciso VII do art. 12 da Lei no 9.250, de 26 de
dezembro 1995; e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 1 de jun. 2015. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/LCP/Lcp150.htm Acesso em julho de 2020.
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executavam o trabalho domeéstico sobreviviam das migalhas que lhes eram oferecidas. Muitas
das mulheres eram “coitadas”, isto €, nas condi¢@es de escravas domésticas, sofriam abusos dos
seus senhores, que as viam, literalmente, como objetos de sua posse.

Essa imagem, como outras do pintor francés Debret, estd sempre presente nos livros
didaticos de Histdria. O artista destaca a escravidao e o cotidiano por meio de suas observactes
do nosso pais; foram essas imagens que transformaram sua viagem na obra “Viagem pitoresca”,

onde se encontram varias pinturas como essas, que até hoje flutuam por nosso imaginario.

4.6 A “Independéncia” da Colonia aos bracos do Império: o heréi nas paginas dos livros

O contexto vivido no Brasil Col6nia por mais de trés séculos fez com que surgissem 0s
herdis. Estes, que vestiam roupas europeias, brancos, cristaos, e mesmo aqueles que ja nasceram
em nossas terras, falavam em nome de teorias iluministas, francesas; suas inspiragdes vinham
do Velho Mundo. Isso é visto, por exemplo, na Conjuracdo Mineira, em 1789, quando esses
herdis reivindicavam a abusiva cobranca de imposto (Derrama) e arquitetavam os seus planos
embebidos de Rousseau, Voltaire e Montesquieu.

Eles lancavam ideias reformadoras, fomentavam as mentes e os coragdes nas jornadas
de resisténcias a Coroa Portuguesa, na linha ténue entre o progresso e a civilizacdo. Tornaram-
se 0s herois oficiais da nossa Historia, condecorados com monumentos para o legado de suas
proezas e facanhas, para perpetuar em nossa memoria o exemplo do sacrifico pela liberdade da
patria; suas imagens ganharam cores, destaques nos livros. Nomes como Dom Pedro I,
Tiradentes, dominaram o cenario do heroismo histérico ha muito tempo.

Os chamados herois vagueiam em nosso imaginario com suas varias personificacdes
entre o tempo e espaco histérico. Todos eles imbuidos de um simbolismo poderoso, envolto de
aspiracdes, pontos de referéncias, fulcros de identificacdo coletiva. S&o, por isso, “exemplos
eficazes para atingir a cabeca e o coracdo dos cidaddos a servico da legitimacao de regimes
politicos” (CARVALHO, 1990, p.55), da manutencdo do poder do colonizador sobre a
sociedade que aqui se constituia com suor dos indigenas, negros e imigrantes. Chevalier e

Gheerbrant (1992), no Dicionario de Simbolos, destacam as caracteristicas do heroi:

Produto do conubio de um deus ou de uma deusa como um ser humano, o herdi
simboliza a unido das forcas celestes e terrestres. [...] Caracteristica do herdi é ser
dotado de forca fisica incomum, de destreza extraordinaria (Cuchulainn pratica
grande numero de artes marciais) e de uma coragem a toda prova. A inteligéncia pode
ser, ocasionalmente, conferida ao herdi por acréscimo (é o caso de Cuchulainn). [...]
O heréi na batalha estd em estado de célera guerreira (ferg), expressao religiosa e
mégica do excesso ou desmesura heroica dos cavaleiros com relagdo aos seus
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inimigos (e somente com relacéo a eles) [...] O her6i é também ornado com os
atributos do Sol, cuja luz e calor triunfaram das trevas e do frio da morte.
(CHEVALIER; GHEERBRANT, 1992, p.488)

E os outros herdis, onde eles ficam nessa historia? Zumbi, Dandara, Francisco José do
Nascimento, Maria Felipa de Oliveira? Eles também resistiram as opressdes, as arbitrariedades,
mas, muitas vezes, ndo ganham notoriedade em nossas memarias.

As caracteristicas heroicas da coragem, da forca e da inteligéncia que envolvem o herdi
em sua colera guerreira se convertem. Nas palavras de Durand (2002), “sob os simbolos
ascensionais ou espetaculares, a figura heroica do lutador erguido contra as trevas ou contra o
abismo. O heroi solar é sempre um guerreiro violento e opde-se, por isso, ao herdi lunar, que,
como veremos, € um resignado” (DURAND, 2002, p.159).

Gomes (2003) analisa que a temética do herdi guerreiro possui evidéncias nos contos
populares, nas lendas dos cavaleiros medievais, caracterizando-os como homens que se
destacavam por suas qualidades espirituais e morais. “Trazendo o exemplo do Romance de
Amadis, um cavaleiro envolto aos atributos cristdos, a coragem, fidelidade, defesa dos mais
fracos” (GOMES,2003, p.45).

No simbolismo diairético, a figura do herdi consolida-se de acordo com Gomes (2003):

Pela separacéo dos pares opositores como a luz contra as trevas e a ascenséo contra a
queda. No confronto dicotdmico emerge o heroi solar, revolucionario por natureza,
audacioso, valente, sem limites. Os instrumentos desses her6is sdo cortantes ou atos
de purificacdo que objetivam dividir o bem e 0 mal que povoam a consciéncia do ser
humano. Essa constelagéo simbolica associa ainda a verticalidade, a transcendéncia e
a virilidade, os arquétipos do fechamento: muralhas, fortes, couragas, casas; rituais de
pureza: agua limpa, lustral, o fogo, o ar, elementos que remetem ao simbolismo da
poténcia e da pureza, representado pelo instrumento da espada e do her6i. (GOMES,
2003, p. 45)

Essas caracteristicas envolveram o imaginario dos brasileiros, emplacando homens
(claro que as mulheres ndo tiveram o mesmo destino) da colénia, realeza, igreja, e até homens
comuns, no pantedo de atitudes heroicas, de honrarias que atravessaram geracoes e narrativas
historicas e fazem-se presentes ainda nos dias de hoje. Com suas estruturas verticalizadas,
tracaram caminhos tortuosos, desbravaram e exploraram novas terras, submeteram a
inferioridade indigenas e negros em prol de atos civilizatorios, destemidos por uma fidelidade
a Coroa, nas promessas de riqueza e progresso. Homens cujos nomes foram envoltos a aureola
do bandeirantismo, homens que ganharam nomes de desbravadores do interior do Brasil,
homens que foram os construtores de novos caminhos, com suas armas espirituais e

contribuiram para a ascenséo de um heroi solar: o guerreiro.
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Muitos desses herdis sdo homenageados em datas especiais, inclusive com feriados
nacionais, em esculturas com o busto ou de corpo inteiro em pracas e ruas do pais, nas folhinhas
e calendarios, e, obviamente, eles estdo presentes nos livros didaticos, onde o imaginario a ele
referente é construido. Tratarei aqui de alguns deles, como a figura do bandeirante, o

“desbravador” de territorios:

Cartografia 11 - Domingos Jorge Velho, Benedito Calixto, século XIX

)

Fonte: (BENEDITO CALIXTO, século XIX

O bandeirante retratado nessa imagem ¢ identificado como Domingos Jorge Velho,
destacado como um grande cacgador de indigenas, contratado por proprietarios rurais da colénia,
cuja funcéo era desocupar territérios dos nativos, para transforma-los em estancias de gado.
Posteriormente, Domingos Jorge Velho algou novas fun¢des na dizimacdo de quilombos,
inclusive o maior deles, Palmares, obtendo vitéria (PRIVADELLI, 2020). Por todos esses
feitos, recebeu a honraria de Mestre do Campo, por Estevao Ribeiro, o governador geral. Sua
imagem, para os proprietarios rurais daquele contexto, era de eximio e corajoso herdi, pelas
causas territoriais, espirituais e, principalmente, pelo progresso das teias coloniais. Assim como
outros “herois” bandeirantes, Domingos também deixou rastros de destrui¢do por onde passava,

tudo em nome da hegemonia branca que nas terras brasileiras ja se firmava.
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Em “Historiar”, temos que:

As bandeiras, que se dedicavam a captura de indigenas e a procura de metais
preciosos, partiam geralmente de S&o Paulo e das vilas vizinhas. Os bandeirantes
massacraram milhares de indigenas, além de despovoarem amplas &reas do interior,
muitas das quais foram ocupadas depois por fazendas de gado, especialmente nas
capitanias do sul e no sertdo do Nordeste. (COTRIM; RODRIGUES, 2018, p.213)

Jaem “Historia Sociedade e Cidadania”, constatamos que:

Os paulistas eram homens rudes e acreditavam que a Unica solugdo para a pobreza
estava no sertdo. Por isso, decidiram organizar bandeiras, ou seja, expedicoes
particulares que partiam geralmente de S&o Paulo com o objetivo de capturar
indigenas e achar ouro e pedras preciosas. (BOULOS, 2018, p.220)

Na imagem que retrata Domingos Jorge Velho, vé-se um homem de olhos e pele clara,
gordo (bem alimentado). Seu rosto exprime seriedade e poder. Seu corpo veste roupas militares,
chapéu, cintos, botas e os simbolos de poder. Do mesmo modo ha, ao seu lado, um outro
homem, menos poderoso, por suas roupas, mas com o mesmo ar dominante no seu semblante.

As armas sdo de fundamental importancia para a constituicdo desse heroi, diz Pitta (2017):

As armas sdo necessarias em um arsenal simbolico compreendendo pois: a espada, 0
fogo, a tocha, agua e o ar, os detergentes, que tém por funcdo cortar, purificar, limpar,
salvar, separar, “distinguir as trevas do luminoso valor” (PITTA, 2017, p.31;32)

Durand (2002) destaca:

“A arma que o herdi se encontra munido &, assim, ao mesmo tempo simbolo de
poténcia e de pureza. O combate se cerca mitologicamente de um carater espiritual,
ou mesmo intelectual. Com isso, ligando a verticalidade a transcendéncia e a
virilidade. (DURAND, 2002, p. 161)

E possivel, ainda, encontrar outros escritos sobre a figura dos bandeirantes nos livros

didaticos. Destaco duas:
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Figura 2 - Bandeirantes nos livros didaticos
T —) |

Fonte: (VICENTINO, 2010, p. 254)

Figura 3 - Bandeirantes nos livros didaticos

N
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Fonte: (VAINFAS, 2015, p.75)

Essas duas figuras foram extraidas dos livros didaticos pesquisados sobre a tematica dos
bandeirantes. Vemos que, na primeira, 0 pequeno texto traz a constituicdo dessas personagens
como herois e desbravadores de territorios. No entanto, o trecho ainda elucida uma reflexdo
sobre as interpretagdes atuais, com a critica a essa visdo heroica. Todavia, se nos atentarmos, a
imagem de Domingos Jorge Velho ainda possui uma grande recorréncia nos livros: heroi ou
vildo, sua imagem permanece. A segunda figura traz uma atividade do livro, em que a proposta
é comparar as duas imagens. Se observarmos, o proprio texto fala que Zumbi dos Palmares era

visto como vildo no século XX, mas que hoje é considerado her6i. Nesse caso, fica evidente



124

que é recente o reconhecimento de Zumbi no pantedo dos herdis nacionais. Durante trés séculos,
sua imagem foi vinculada a vilania, pois ele era um resistente. Jorge Velho, no texto, é o herdi
da historia brasileira, ndo ha questionamentos. O selo do livro da primeira imagem data de
1971; ja o segundo livro, que trata Zumbi como herdi, data de 1995. Essas datas apresentam
um significado de quem e quando o mérito de herdi foi legitimado pela historia.

O imperador do Brasil, Dom Pedro | — e seu grito de “liberdade — foi, indubitavelmente
0 maior e inquestionavel heroi imperial destacado e reforcado pelos livros didaticos. Esta
emblematica imagem é conhecida por todos os brasileiros e brasileiras que um dia passaram

por uma instituicdo escolar:

Cartografia 12 - O grito do Ipiranga, Pedro Américo, 1888

-

»

Fonte: (PEDRO AMERICO,1888)

No alardear do Grito do Ipiranga, “adormecemos” coloniais e “despertamos” no brado
retumbante de um Império que ndo nos deixou esquecer as raizes lusitanas; um Império onde o
legado administrativo ainda passava por maos reais europeias. Entretanto, havia um desafio que
ditava construir e consolidar os principios de uma nova sociedade; nesta, era necessaria a
construcdo de uma identidade de classe governante, em que houvesse o0 reconhecimento como
um corpo politico uno, com a capacidade de efetuar um transito no processo de colonizagdo
para o de emancipacéo politica do Estado Imperial (TOLEDO, 2005). Salles (2019) comenta
que:
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Dom Pedro, o filho do rei, estava a frente dos movimentos e das decisdes ao longo
desses tumultuados anos que antecederam a independéncia. E foi ele, herdeiro do
trono lusitano e primeiro Imperador do Brasil, que numa decisdo inédita na historia
politica da época, instituiu nas Américas um Estado politicamente autdnomo,
monarquico, constitucional e que fazia a transicdo do absolutismo para o sistema
liberal. (SALLES, 2019, p.5)

O Grito que bradou a liberdade, heroicamente, na “manifestacdo do simbolismo das
armas levantadas e erguidas, liga-se a verticalidade a transcendéncia da virilidade” (DURAND,
2002, p.161). Virilidade esta que configurou Dom Pedro | como o herdi da independéncia, como
aquele que enfrentou seus compatriotas em favor da nova casa e da nova terra. Essa é a histdria
que se conta.

Os simbolos ascensionais aparecem nessa imagem representando a vitdria sobre a
queda. O imperador torna-se uma associac¢ao “a constelagdo de imagens do pai, da virilidade,
da poténcia, da aguia, da escada, do chefe” (GOMES, 2003, P.45). O herdéi estd montado em
um cavalo, em postura de ascensdo. “Os cavalos puxam o carro do sol, e a ele sdo consagrados.
O cavalo é o atributo de Apolo, em sua qualidade de condutor do carro solar.” (CHEVALIER,;
GHEERBRANT, 1992, p.210).

No final dessa ascensdo, triunfa a figura simbdlica do alvo cavalo de majestade,
montaria de heréis, de santos e de conquistadores espirituais. (CHEVALIER,;
GHEERBRANT, 1992, p.211)

“O Grito do Ipiranga” traz o triunfo do nascimento de uma ‘nova’ sociedade, como o
sol que surge para dar cor a um novo dia. Este, como um simbolo universal do rei, cora¢do do
império, com um simbolo imperial” (CHEVALIER; GHEERBRANT, 1992, p.837). Para
Durand (2002):

Ligando a verticalidade a transcendéncia e a virilidade de que agora se manifesta no
simbolismo das armas levantas e erguidas. (DURAND, 2002, p.161)

As espadas que levantam junto ao grito do triunfo simbolizam

O “Gladio de ouro” “homem da espada de ouro”, simbolo de espiritualizagdo. Ornado
de uma auréola luminosa e sobre o qual esta gravada a palavra “justica” (DURAND,
2002, p.161)

Justica esta que vinha alardeando a transigdo dos ares coloniais para os imperiais. Com
toda essa gloria, seu ato de poder ousou-se de contradi¢fes sobre a ascensdo da liberdade
quando se outorgou a Constituicdo e proclamou o quarto poder, intitulado de Moderador.

Souza (1999) analisa que, a partir desse ato heroico
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Molda o mito de origem do Brasil. Evoca her6is nacionais ao reverenciar a habilidade
politica de José Bonifacio e exaltar o carater varonil de D. Pedro. Rememora
incessantemente o fato histérico que causa, inaugura e irradia a nacionalidade: o Grito
do Ipiranga. (SOUZA,1999, p.2, grifos nossos)

E ainda

Configurando a instauracdo do Brasil como um corpo politico autdbnomo [...]
perpassava-se em debates acalorados sobre a implantacdo de uma Constituicdo para o
império luso-brasileiro enfocando as formas de viver em sociedade e a elaboragéo do
contrato social; a atuacdo das camaras brasileiras; e a implantacédo de uma liturgia do
poder centrada na figura do imperador. Vale dizer que boa parte da populagdo se
mostrou sensivel a essas questfes. Escravos pegaram em armas; homens livres pobres
e soldados das tropas deram vivas a D. Pedro. Muita gente viu na Independéncia a
chance de melhorar sua vida, indagando pelos direitos que os debates suscitavam. [...]
E muitos outros se felicitaram porque viviam um novo tempo — o tempo da instauracéo
de uma nova sociedade. (SOUZA, 1999, p.07)

A tematica da “independéncia do Brasil” ¢ discutida pelos curriculos escolares no 8° ano

do Ensino Fundamental. Em “Historia em documento ”, encontro que:

D. Pedro demostrava ser sensivel aos apelos dos brasileiros. Em 9 de janeiro de
1882, ele contrariou as ordens das Cortes de Lisboa e permaneceu no Brasil. Meses
depois, sagrou-se o primeiro imperador do novo pais. (DOMINGUES, 2012, 8° ano,
p.137, grifos nossos)

Essa sensibilidade estava personificada nas elites brasileira e portuguesa. Sobre esta

ultima, Costa (2017) afirma que:

A partir do momento que a Corte portuguesa vem ao Brasil com mais de 10 mil
pessoas, e aqui j& havia permanecido por 10 anos, muitos ndo queriam mais voltar.
Haviam adquirido patrimdnio, abertos negécios, constituido familia e se imiscuido na
vida social do pais. J& havia aqui uma classe estabelecida de comerciantes —
portugueses e brasileiros-, que auferiam grandes lucros no comércio com a Inglaterra.
E com o retorno da Corte para Portugal, os comerciantes lusitanos exigiam também
que o pacto colonial — ou seja, 0 monopélio do comércio com o Brasil — fosse
restabelecido. Essa queda de braco entre Coldnia e metrépole vai redundar no
processo de independéncia. (COSTA, 2017, p.66)

A obra “Histdria, Sociedade e Cidadania” explora um pouco mais a temaética e elucida

que:

Em 7 de setembro de 1822, as margens do riacho Ipiranga, em Sao Paulo, D. Pedro
recebeu duas cartas: uma das Cortes portuguesas e outra de José Bonifacio. A carta
das Cortes anulava seus atos no Brasil e ameagava fazé-lo regressar a forca. Seu
objetivo era que o Brasil voltasse a ser colonia. A carta de José Bonifécio dizia que
ou D. Pedro voltava para Portugal como prisioneiro das Cortes ou proclamava a
independéncia. D. Pedro escolheu romper com Portugal fato conhecido como “Grito

do Ipiranga”; o Brasil conseguia assim sua emancipagdo politica. (BOULOS,2018, p.
129)
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Saimos de uma dependéncia e caimos em outra, mas o imperador manteve-se intacto

em seu trono, como descrito no livro “Historia sociedade e cidadania”

D. Pedro | foi aclamado imperador em 12 de outubro, que era também o dia do seu
aniversario. Uma multiddo compareceu & festa de sua aclamacdo. Durante os anos
seguintes, a data da aclamagdo de D. Pedro | era comemorada como o dia da
emancipagdo politica do Brasil. O imperador era, entio um homem popular.
(BOULOS, 2018, p. 137)

Cartografia 13 - A proclamacéo da Independéncia, Francois — René Moreaux, 1844
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Fonte: (RENE MOREAUX ,1844)

Dom Pedro | levava consigo a esperanca dos brasileiros de novos tempos; sua ascensao
envolvia forca, poder, um verdadeiro herdi solar, o guerreiro, o que foi predestinado para tal
missdo. O imperador carrega o simbolismo espetacular da luz, do sol, composto pelo regime
diurno em suas estruturas heroicas na batalha contra as trevas, contra a queda, ressaltando a

masculinidade, virilidade e dominacdo. Historiadores afirmam que:

Com a aclamacao e a posterior coroacdo do principe regente d. Pedro como imperador
do Brasil, iniciou-se, no imaginario politico de povos outrora irmdos, a construcdo da
ideia de um império autbnomo em terras americanas. A Gazeta do Rio de Janeiro, em
21 de dezembro de 1822, proclamava: “O Brasil [...] era um Reino dependente de
Portugal; hoje é um vasto Império, que fecha o circulo dos povos livres da América;
era colonia dos portugueses, hoje ¢ Nagdo”. Logo, a partir do final de 1822, a palavra
nacdo comecava a despertar um sentimento de separagéo, de distin¢cdo de um povo em
relacdo ao outro, despontando a nogdo de nacional como oposto de estrangeiro.
(NEVES, 2012, p.99)
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Desse modo, Dom Pedro | passa a ser visto como o soberano, a importante lideranca,
cujo simbolo passa a ser a cabeca:

Cartografia 14 - D. Pedro I, Simplicio Rodrigues de S&, 1830

Fonte: (SIMPLICIO RODRIGUES DE SA, 1830).

Essa imagem de Dom Pedro |, com olhos bem abertos, rosto corado, barbas e bigodes
aparados e a vestimenta com os bras@es e insignias da realeza imperial, com destaque para o

busto e a cabeca, reforca o imaginario Heroico. Abella e Rafaelli (2012) afirmam que:

a cabega, como elemento anatémico pode remeter ao que designa literalmente, ou seja,
a parte do corpo superior em relagdo as demais, onde o cérebro se situa, indicando
assim uma ideia de verticalidade e ascensdo. Relacionada com a nocdo de
microcosmo, a cabeca corresponde, pela sua localizagdo no corpo e pelo préprio
formato esférico, a “esfera celeste”. Por esse motivo, simbolizando uma posigao de
lideranga, a cabega também pode ser interpretada como representando “o cabega”, ou
seja, o lider, como é o caso do monarca de um reino, cuja autoridade deve ser
obedecida pelos suditos. Neste sentido, representacdes da cabega também podem
simbolizar o patriarcalismo, evidenciando uma associacdo entre os simbolismos da
ascensdo e da monarquia, muitas vezes presentes na concepcao do Deus celeste e na
assimilagdo do monarca com soberanos historicos ou lendarios, surgindo assim
identificacbes com a imagem do herdi, muitas vezes associando o rei com alguma
divindade. (ABELLA; RAFFAELLI, 2012, p.230)

Sua ascensdo como imperador o colocou na condi¢do do “cabeca”, do primeiro lider do
pais. Como ressalta Durand (2002), nele pode-se encontrar o simbolismo dos “filhos do céu' e
do sol” (DURAND, 2002, p.138).
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“Esse simbolismo, ao dramatizar-se, metamorfosear-se-& no do Esposo celeste,
companheiro fecundador da deusa mae, e pouco a pouco os atributos da paternidade, da
soberania e da virilidade confundir-se-d0” (DURAND, 2002, p.138).

Dom Pedro ergueu sua espada, bradou como imperador e usufruiu da sua virilidade e
soberania, foi de herdi a vildo, hostilizado em uma noite das garrafadas. Sua figura desgastou-
se como 0 seu império; ele, entdo, renunciou ao Brasil e voltou para assumir o trono portugués.
Neste ficou por alguns anos, vindo a falecer em 1834, fazendo um pedido de que 0 seu coragéo
fosse entregue a cidade do Porto, como forma de agradecimento: “Meu coragdo ¢ teu, 6 Porto”,
referindo a vitoria contra o seu irmao Miguel, na usurpacéo do trono (SALLES, 2019).

Como vimos nas narrativas aqui construida, desde os mares do Atlantico até os herdis
com suas espadas coloniais e imperais, os livros didaticos de Historia pesquisados reforcam a
presenca do eurocentrismo, da masculinidade. Mesmo que existam livros que tragam novas
interpretacdes, até mesmo novas imagens, percebemos que essas ainda tém destaque. 1sso me
fez refletir que, desde a minha época escolar, as imagens ainda sdo as mesmas e a suas
discussdes simbolicas ndo sdo aprofundadas de uma forma que possam trazer ressignificacoes
para 0s imaginarios dos sujeitos.

Por tudo isso, finalizo as analises com mais uma imagem:
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Fonte: (CARLOS LATUFF, 2008)

A figura 6, extraida da internet, ndo foi foco de analise da pesquisa, mas, a meu ver, é
uma imagem concisa do regime noturno. Ela sintetiza a discusséo que vim percorrendo nessa
narrativa por meio da cartografia de imagens selecionadas. Nela, vemos as naus se retirando do
solo brasileiro, lentamente. As aguas sdao mansas. O colonizador, vencedor, escreve a histéria

com o sangue daqueles que foram subjugados, escravizados, torturados, destituidos de sua
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prépria cultura. Mas indigenas e negros resistem. A espada cravada no dorso do indio e o sangue
que escorre afogando o negro simboliza a vitoria, mas, ao mesmo tempo, permite que essas
culturas resistam em nossa sociedade. Para isso, outros imaginarios e outras historias precisam
ser contados.

Reconheco que a cartografia imagética desta pesquisa ¢ uma pequena gota d’agua em
um oceano de possibilidades para novas ressignificacdes das imagens nos livros didaticos de
Histdria, para que ndo continuemos a reproduzir argumentos rasos daquilo que de fato faz parte

da nossa histéria e memaoria como brasileiros.
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5 RESSIGNIFICANDO OS IMAGINARIOS: CONSIDERACOES PARCIAIS

Ao chegar no final desse percurso, lembro-me, mais uma vez, da menina apaixonada
pela Histdéria desde o seu tempo escolar, que se sentava na primeira carteira para escutar
atentamente o que a disciplina advinda da narrativa da professora tinha a contar. Ela cresceu e
fez essa paixdo transformar-se em sua profissdo, com um caminho cheio de desafios e
possibilidades, uma delas me trouxe até aqui: as imagens nos livros didaticos de Historia. Estas
me deixavam inquieta, pois ndo eram evidenciadas nas discussdes escolares e, muito menos,
nos debates académicos; vagavam como ecos de meras ilustragdes no tempo e espaco historicos.

A cada ano que vivia na escola, la estavam aquelas imagens, cristalizadas, sacralizadas
nas paginas, construindo meu imaginario e dos colegas de turma com apenas uma narrativa: a
do vencedor, o0 europeu. Seguimos uma vida escolar cartesiana, polarizada entre o bem e o mal,
0 certo e o errado, a emocao e a razdo, 0 Corpo e a mente, a ciéncia e 0 mito, dentre outras. O
ensino conteudista continua sendo reproduzido em seus processos metodoldgicos e avaliativos.
Nesse contexto, a presenca do imagindrio e do simbélico era considerada um devaneio, a “louca
da casa”, e ndo havia espaco para descobertas, emoc¢des, sensacdes. Viviamos apenas uma
histéria movida pela I6gica binaria e iconoclasta.

Ingressei na graduagéo e o cartesianismo, o positivismo e racionalismo faziam morada
também naquele espaco, uma narrativa em que a imaginacdo ndo era convidada para a
discussdo, ndo pertencia aos conceitos candnicos das teorias histéricas. O ser empirico era
dominante diante do sujeito imaginante. Ap6s concluir a graduacdo, principalmente atuando
com a educacdo basica, sentia um incémodo ao repetir as mesmas préaticas pedagogicas a que
fui submetida. Busquei novas possibilidades de analises em que as imagens fossem postas em
evidéncia, pois sentia que elas construiam uma narrativa que fora consolidada em nosso
imaginario. As mesmas imagens estavam la, os mesmos herdis. Ndo me conformava com essa
maneira de pensar, queria mais, e, assim, tive a oportunidade de iniciar minha jornada com a
realizacéo deste estudo.

Com a intencdo de discutir as imagens nos livros didaticos de Historia, emergiram
perguntas, ndo com a certeza de encontrar todas as respostas, mas com o desejo de suscitar a
discussdo da construcao simbolica no imaginario histérico do educando, ja que agora estou do
outro lado da sala de aula, ndo mais sentada na carteira, mas construindo conhecimentos sobre
a nossa Historia.

No percurso do mestrado, fui apresentada a teoria do imaginario e vi, nesta, uma

possibilidade para realizagéo de analises que pudessem ampliar o debate e trazer elementos para
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fugir do iconoclatismo. Assim, abracei a discussdo sobre os elementos simbolicos e os regimes
sob a Gtica das Estruturas Antropoldgicas do Imaginario, de Gilbert Durand e outros autores.

Imaginario este que trouxe como possibilidade o questionamento das concepgdes de
educacdo, dos curriculos legitimados, da formacdo docente e suas praticas pedagogicas, na
tentativa de contribuir com a constituicdo de um sujeito imaginante. Sujeito este que contribua
para a construgdo do museu imaginario, como nos sugere Duborgel, no florescimento de uma
subjetividade, na busca de sua complexidade, ndo apenas pautado entre ser ou ndo ser, mas
baseado em buscar, em si, a possibilidade de enxergar o simbolico como constituinte de nossas
faculdades mentais, como bem nos diz Bachelard. Assim, ha um grande desejo de tornar esse
sujeito imaginante, capaz de devanear “entre saberes”, romper com o paradigma cartesiano,
reanimar nossa alma e reencantar o espaco escolar.

Com esse intento, fui em busca dos livros didaticos das escolas publicas de Belo
Horizonte, para tecer uma andlise bibliografica com base na construcao da cartografia imagética
como objeto da minha pesquisa. Minha escolha por sétimo e o oitavo anos se deu pelo fato de,
pela definicdo da matriz curricular oficializada, desenvolver a temética da travessia dos
portugueses pelo Atlantico até o processo de independéncia do Brasil.

O caminho foi percorrido com a organizacéo de cadernos divididos por cada ano (7° e
8%, com o contetido das imagens analisadas pelas suas recorréncias nos livros pesquisados
como primeiro objetivo. As 14 imagens selecionadas, das 196 que organizei, resultaram na
figura heroica do homem cristdo, europeu, branco, com sua postura dominante e suas armas
espirituais, como o regime diurno trata. A masculinidade e a virilidade estiveram como uma
marca. A agressividade foi posta como justificativa de ordem e o progresso. O negro coisificado
e o indigena caricaturado tornaram-se alegorias da figuracdo da histéria triunfante do europeu.

Passamos a vida escolar reproduzindo uma historia Gnica, rodeada de estereotipos, vozes
silenciadas, vacuos. Uma historia legitimada no discurso da missdo civilizatéria, da
potencialidade do progresso, da catequizacao das almas perdidas, pelas narrativas do dominador
versus 0 dominado, que no jogo das palavras diferenciam-se por apenas uma consoante.
Contudo, o poder torna-se o sustentaculo para desenhar cada letra a ser colocada nos livros.

Concordo com o que diz Adichie (2019),* quando afirma que

Impossivel falar sobre a historia Unica sem falar sobre poder. Existe uma palavra em
igho na qual sempre penso quando considero as estruturas de poder no mundo: nkali.

13 Tenho ciéncia de que é pouco usual trazermos referéncias nas consideracdes finais de uma pesquisa académica.
Entretanto, sinto-me impulsionada a ampliar o debate com ideias e autores que ndo estiveram presentes para a
realizacdo das andlises da pesquisa, mas que muito contribuiram nesse percurso. Recorro-me a eles nessa
finalizacdo.
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E um substantivo que, em tradug@o livre, quer dizer “ser maior do que outro”. Assim
como o mundo econdémico e politico, as historias também séo definidas pelo principio
de nkali: como elas sdo contadas, quem as conta, quando sdo contadas e quantas séo
contadas depende de muito poder. O poder é a habilidade ndo apenas de contar a
histdria de outra pessoa, mas de fazer que ela seja sua historia definitiva. (ADICHIE,
2019, p.23).

Na licdo da autora, analisamos o quanto o poder movimenta as narrativas e produzem
imaginérios, ditam as visibilidades e significacdes ao longo do tempo e espaco historico. Poder
este que justificou a dizimacdo das culturas mesoamericanas, como Herndn Cortez,
conquistador (invasor) espanhol que sentiu admiracdo ao se deparar com as estruturas do
Império Asteca diante dos seus olhos, “mas ndo reconhece seus autores como individualidades
humanas equiparaveis a ele” (TODOROV, 2010, 187). Inferiorizaram os mesoamericanos para
legitimar a dominacéo e a dizimacdo, nada poderia ter mais poder do que a Coroa Espanhola
naquele cenario.

Um dos grandes expoentes do pensamento amerindio em nosso pais, Ailton Krenak
(2019), provoca-nos a pensar em todo esse contexto de producdo de uma histéria Unica em

nossa sociedade. Seu incbmodo € assim expresso:

Como é que, ao longo dos Gltimos 2 mil anos ou 3 mil anos, n6s construimos a ideia
de humanidade? Sera que ela ndo estd na base de muitas das escolhas erradas que
fizemos, justificando o uso da violéncia? A ideia de que os brancos europeus podiam
sair colonizando o resto do mundo estava sustentada na premissa de que havia uma
humanidade esclarecida que precisava ir ao encontro da humanidade obscurecida,
trazendo-a para essa luz incrivel. Esse chamado para o seio da civilizagéo sempre foi
justificado pela nogéo de que existe um jeito de estar aqui na Terra, uma certa verdade,
ou uma concepc¢do de verdade, que guiou muitas das escolhas feitas em diferentes
periodos da histdria. (KRENAK, 2019, p. 5)

Como afirmado pelo autor, a crenga da superioridade europeia colocava 0s europeus no
patamar de missionarios da civilizacdo, de levar luz as trevas de uma humanidade que se
encontrava no limbo de suas praticas culturais. Os europeus eram (e, em varias medidas, ainda
pensam que sdo) donos da verdade dos objetivos terrenos, das vidas, dos corpos e almas, as
quais eles se elegeram para tal empreitada no tempo e espaco historico.

Na historia indigena que nos € contada, se reproduz um discurso, que foi sendo
legitimado, de que esses sujeitos sdo ingénuos, preguicosos, pagaos, barbaros. Infelizmente,
nestes tempos, os indios continuam sofrendo com o medo constante de suas extingdes,
principalmente frente ao virus que assola 0 mundo, em especial, o Brasil. O descaso se estende

desde 1500. Krenak (2019), diante desse quadro questiona:
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Como os povos originarios do Brasil lidaram com a colonizagdo, que queria acabar
com o seu mundo? Quais estratégias esses povos utilizaram para cruzar esse pesadelo
e chegar ao século XXI ainda esperneando, reivindicando e desafinando o coro dos
contentes? Vi as diferentes manobras que os nossos antepassados fizeram e me
alimentei delas, da criatividade e da poesia que inspirou a resisténcia desses povos. A
civilizacdo chamava aquela gente de barbaros e imprimiu uma guerra sem fim contra
eles, com o objetivo de transforma-los em civilizados que poderiam integrar o clube
da humanidade. (KRENAK, 2019, p. 34)

O autor faz um alerta, analisando que a base da nossa histdria ainda possui dificuldade
de acolhimento com os seus habitantes originais, ocasionando praticas desumanas na promogao
de mudancas das formas de vida, que eles lutam até hoje para manterem. Uma mentalidade
colonial ainda impera sobre a populacdo brasileira, cuja ideia de que os indigenas deveriam
“contribuir para o sucesso de um projeto de exaustdo da natureza” (KRENAK, 2019, p.60).

Neste poema de Myrian Krexu, reflitamos sobre as nossas ressignificacdes.

“A mée do Brasil € indigena, ainda que o pais tenha mais orgulho de seu pai europeu que o
trata como um filho bastardo.
Sua raiz vem daqui, do povo ancestral que veste uma histdria, que escreve na pele sua
cultura, suas preces e suas lutas.
Nunca vou entender o nacionalismo estrangeiro que muitas pessoas tém.
NGs somos um pais rico, diverso e guerreiro,
mas um pais que mata o seu povo originario e aqueles que construiram uma nacao,
que ainda marginaliza povos que ja foram escravizados e seguem tentando se recuperar dos
danos.
O indigena néo € aquele que vocé conhece dos antigos livros de historia, porque néo foi ele
que escreveu o livro entdo nem sempre a sua versao é contada.

Ele ndo esta apenas na aldeia tentando sobreviver, ele esta na cidade, na universidade, no
mercado de trabalho, na arte, na televiséo, porque o Brasil todo € terra indigena.
Sabe aquela historia de que “sua bisavo foi pega no lago?” Isso quer dizer que talvez seu
bisavé tenha sido um sequestrador, entdo acho que vocé deveria ter mais orgulho do sangue
indigena que corre em suas veias. A mée do Brasil é indigena.”

(KREXU, 2020 p.1)

Histdrias, vidas, nomes, identidades, cores, tudo foi ceifado pela legitimidade do
esclarecimento, de uma concepcao de verdade e hegemonia. Os indios e 0s negros perderam

seu nome, mas, principalmente, o que um dia ele foi em sua Terra Mae, o que ele carregava na
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alma. Tudo isso resultou 0 nosso pais, a constru¢do de um racismo estrutural (ALMEIDA,
2018), que continua dilacerando vidas e a dignidade de um povo. Segundo Almeida (2018):

Ha instituicBes cujos padrbes de funcionamento redundam em regras que privilegiem
determinados grupos raciais, € porque o racismo é parte da ordem social. Nao é algo
criado pela instituicdo, mas é por ela reproduzido. Mas que fique a ressalva ja feita: a
estrutura social é constituida por inimeros conflitos- de classe, raciais, sexuais etc., -
0 que significa que as instituicdes também podem atuar de maneira conflituosa,
posicionando-se dentro do conflito. Em uma sociedade em que o racismo esta presente
na vida cotidiana, as instituigdes que ndo tratarem de maneira ativa e como um
problema a desigualdade racial irdo facilmente reproduzir as praticas racistas ja tidas
como “normais” em toda sociedade. (ALMEIDA, 2018, p.47-48)

O pensamento eurocéntrico, branco, elitista e cristdo legitimou o patriarcado, o
machismo, 0 racismo e tantos outros preconceitos e estigmas muito presentes em nossa
sociedade, ainda hoje, com o aval da ciéncia. As consequéncias sdo sentidas em diversos
cenarios e setores da sociedade e, certamente, um deles se deu pela construcéo de um imaginério
dentro dos ambientes escolares, seus processos e técnicas, que resultaram na reproducdo de
apenas uma versdo da histdria. Djamila Ribeiro (2019), mulher negra, fildsofa e ativista, narra

a sua propria experiéncia:

Quando crianca, fui ensinada que populagéo negra havia sido escrava e ponto, como
se ndo tivesse existido uma vida anterior nas regides de onde essas pessoas foram
tiradas a forca. Disseram- me que a populagdo negra era passiva e que “aceitou” a
escraviddo sem resisténcia. Também me contaram que a princesa Isabel havia sido
sua grande redentora. No entanto, essa era a histéria contada do ponto de vista dos
vencedores, como diz Walter Benjamim. O que ndo me contaram é que 0 Quilombo
dos Palmares, na serra da Barriga, em Alagoas, perdurou por mais de um século, e
que se organizaram varios levantes como forma de resisténcia a escraviddo, como a
Revolta dos Malés e a Revolta da Chibata. Com o tempo, compreendi que a populacéo
negra havia sido escravizada, e ndo era escrava — palavra que denota que essa seria
uma condicdo natural, ocultando que esse grupo foi colocado ali pela acéo de outrem.
(RIBEIRO, 2019, p. 7)

Nesse percurso das auséncias, dos ecos das vozes ao longo dos processos histdricos e
na construcdo do imaginario, as mulheres, assim como 0s negros e indigenas, viveram a
margem da sociedade. Essa exclusdo também foi perceptivel nas proprias imagens que
compdem a pesquisa (aqui vejo uma possibilidade de novos caminhos para estudo). Poucas sdo
as mulheres que se fazem presentes nas representacdes imagéticas nos livros didaticos e, quando
aparecem, nitidamente, percebem-se as diferencas quanto ao lugar social e as func¢des exercidas.
Entretanto, também as mulheres estdo na luta, e, a cada dia, vém renascendo da fénix e

incendiando varios lugares:
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As questdes da alma feminina ndo podem ser tratadas tentando- se esculpi-la de uma
forma mais adequada a uma cultura inconsciente, nem é possivel dobra-la até que
tenha um formato intelectual mais aceitavel para aqueles que alegam ser os Unicos
detentores do consciente. Nao. Foi isso 0 que ja provocou a transformacao de milhdes
de mulheres, que comecaram como forcas poderosas e naturais, em péarias na sua
prépria cultura. Na verdade, a meta deve ser a recuperacao e o resgate da bela forma
psiquica natural da mulher. (ESTES, 1994, p.19)

Esse resgate da bela forma psiquica natural da mulher é a materializacdo da memoria de
ressignificacGes do seu lugar nas rupturas e permanéncias historicas e simbdlicas. Esta memoria

é como elucida Pellini (2016):

Como seres corporificados, utilizamos nossos sentidos ndo apenas para entrar em
contato com o mundo e significar nossas vivéncias, mas também para formar
memérias de nossas experiéncias de vida. Memoria nada mais é do que a maneira
pela qual lembramos de sons, imagens, texturas, temperaturas, sentimentos, emogdes
e tudo mais que vivenciamos sensorialmente enquanto seres corporificados. Neste
processo de engajamento corporal com o mundo, a materialidade serve como gatilho
para a criagdo e reproducgdo das atividades mnemadnicas, ou seja, nossas memaorias sao
uma colagem de cheiros, de sons, das condi¢des de luz, de sombra, de texturas, dos
paladares, de sentimentos que vivenciamos em nosso dia a dia. (PELLINI, 2016, p.
144)

Estamos em 2020, e ainda nos deparamos com imagens que corroboram para a
disseminacdo de preconceitos e racismos. A macula da escraviddo tem que ser superada, pois 0
negro ndo nasceu escravo, ele foi colocado arbitrariamente nessa posi¢do. O indigena é a nossa
origem, este lugar ja era habitado por ele; nossa ancestralidade territorial e cultural habita neles,
e o que eles s@o0? Alegorias. Vivem, muitas vezes, de um “assistencialismo” de alguém que acha
que é dono desta terra.

Precisamos ressignificar esteredtipos que a prépria Histdria construiu, narrativas que
beneficiam uns em detrimento de outros. As diversas vozes, a cada dia, emergem, pois todas as
vidas importam, toda cultura importa. Essa pesquisa € um pequeno gréo de areia em um oceano
de possibilidades que poderdo vir, pois ndo podemos deixar apenas em um papel, mas fazer
disso as nossas praticas cotidianas, como ser humano, como professores, pois a educagédo que
encanta é aquela que suscita as suas varias representatividades e narrativas.

Deixar as experiéncias nos tocarem, moverem; sentir que somos capazes de construir
novos cenarios; ressignificar os imaginarios que nos foram contados; ndo sermos mais pegos
na armadilha de uma historia Unica; trazer novos caminhos; saber compreender as narrativas
dos que lutaram e lutam com muita resisténcia para ter o seu espago; aqueles que tanto ficaram
nos bastidores de um discurso civilizatério e dominante é fundamental para vivermos. Como

nas palavras de um amigo, “a historia da Europa faz parte de nos, mas € isso ‘e ponto’; a vida
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precisa continuar, existem outros povos, somos bilhfes de ndo-europeus e precisamos parar de
viver a sombra historica dessa pequena ‘galera’ seleta”.

Estamos caminhando na construcdo das propaladas “Epistemologias do Sul”, uma
decolonialidade que trago como inspiracdo. Dessa forma, ndo fiqguemos na reproducdo de um
patriarcalismo, um colonialismo, mas busquemos nossas proprias referéncias, na licdo de parar
de olhar a grama do jardim do outro e cultivar a nossa, pois ela tem muito a florescer, mesmo
qguando passamos por momentos tortuosos. Somos mais do que um dia alguém nos imaginou,
mais do que alguém nos narrou.

Espero que este caminho ndo se encerre por aqui, mas que possa despertar novas
pesquisas, como realizar uma cartografia imagética das mulheres negras e brancas que muitas
vezes viveram nos bastidores dos triunfos masculinos, o universo simbolico dos indigenas, dos
negros, uma discussdo da pedagogia do imaginario na aprendizagem do ensino médio, sao
muitas as possibilidades.

Contudo, espero que possamos Corazonar, isto é, “assumir uma responsabilidade
pessoal acrescida de entender e mudar o mundo” (SANTOS, 2019, p.155). Que possamos ser e
fazer a mudanca que ocasione a abertura de novos conhecimentos para libertar nossas almas e
coracOes de um passado que nos faz refletir sobre o presente, mas que jamais possa nos dominar.
Deixemos que a imaginagdo flua e a leveza nos conduza de volta & educagdo da alma, do

reencantamento pelo aprender!
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