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RESUMO

Este trabalho tem como tema “O fio de Ariadne no “labyrintho confuso”: jesuitas e indigenas
na Amazonia colonial em narrativas didaticas”. Seu objetivo foi compreender como o livro
didatico de Historia do 6° ano do Ensino Fundamental aborda a temética indigena e jesuitica
na Amazonia do século XVI. Para isso, desenvolvemos uma pesquisa documental que tomou
como objeto de analise 06 livros didaticos de historia, aprovados para o PNLD 2008 a 2021.
Analisamos os dois livros mais adotados pelas escolas no Estado do Amapa. Buscamos
identificar o processo de ensino-aprendizagem de histdria a partir do ponto de vista especifico
dos indigenas e jesuitas, compreendendo esta tematica como narrativa histérica que conta
sobre 0os modos de vida e sua diversidade cultural, e propor um capitulo de livro sensorial
como recurso didatico e fonte histdrica. Para atingir os objetivos da investigacdo, tracamos
um histdrico sobre o livro didatico com apoio em Bittencourt (2018), Munakata (2012), Gatti
Junior (2004), entre outros. A andlise sobre a temética indigena e jesuita nos livros didaticos
esteve apoiada nos estudos de José da Silva (2015), Coelho e Rocha (2018), Groupioni (1996)
entre outros. Em relagcdo ao processo de ensino-aprendizagem, consideramos a teoria de Carl
Rogers para subsidiar a proposta do capitulo de livro sensorial. Os resultados apontam que as
tematicas indigenas e jesuitas na Amazoénia sdo abordadas nos livros didaticos ora assumindo
o lugar de recurso didatico complementar, ora tendo presenca apenas ilustrativa, apesar da
promulgacdo da lei 11.645/2008. Os resultados apontados pela pesquisa subsidiaram a
elaboracdo de um capitulo de livro didatico sensorial sobre a temaética indigena e jesuita na

Amazonia colonial para o ensino de Histdria.

Palavras-chave: Ensino de Historia. Indigenas. Jesuitas. Amazonia. Livro Didatico.



ABSTRACT

This work has as its theme Ariadne's thread in the “confused labyrinth”: Jesuits and
indigenous people in the colonial Amazon in didactic narratives. Its objective was to
understand how the History textbook of the 6th year of Elementary School approaches the
indigenous and Jesuit theme in the 16th century of the Amazon. For this, we developed a
documentary research that took as object of analysis 06 textbooks of history, approved for the
PNLD 2008 to 2021. We analyzed the two books most adopted by schools in the State of
Amapa. We seek to identify the teaching-learning process of history from the specific point of
view of the indigenous and Jesuits, understanding this theme as a historical narrative that tells
about the ways of life and their cultural diversity, and to propose a chapter of a sensory book
as a didactic resource and source historical. To achieve the objectives of the investigation, we
traced a history of the textbook with support in Bittencourt (2018), Munakata (2012), Gatti
Junior (2004) among others. The analysis of indigenous and Jesuit themes in textbooks was
supported by studies by José da Silva (2015), Coelho and Rocha (2018), Groupioni (1996)
among others. About the teaching-learning process, we consider Carl Rogers' theory to
support the proposal of the sensorial book chapter. The results show that indigenous and
Jesuit themes in the Amazon are addressed in textbooks, sometimes taking the place of a
complementary didactic resource, sometimes having an illustrative presence, despite the
enactment of law 11.645/2008. The results pointed out by the research supported the
elaboration of a sensory textbook chapter on the indigenous and Jesuits theme in the Amazon

for the teaching of History.

Keywords: Teaching History; Indigenous; Jesuits; Amazon; Textbook.
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1 INTRODUCAO

A pesquisa que apresentamos versa sobre aspectos concernentes a tematica indigena e
jesuita na Amazonia colonial, considerando as usuais metodologias de ensino, com destaque
para andlise dos livros didaticos utilizados nas aulas de histdria. A proposta é voltada para
educacdo bésica, privilegiando refletir sobre as construcdes e representacbes dos povos
indigenas e jesuitas nos livros didaticos do ensino fundamental no tocante desta tematica
como narrativa historica que conta sobre os modos de vida e sua diversidade cultural.

Para elucidar bem os propdsitos desta pesquisa, cabe ressaltar que o interesse pelo
objeto de pesquisa considera as implicacOes da Lei 11.645/2008 para as relagdes de ensino e
aprendizagem sobre a tematica indigena e jesuita nos materiais didaticos e como possivel
fator de distanciamento das experiéncias no trato com as alteridades, em sala de aula, até que
a lei fosse promulgada, como forma de resisténcia & hegemonia eurocéntrica e como
expressdo de minorias, a qual se busca estabelecer mais efetivamente nas salas de aula e no
ensino brasileiro.

O interesse por esta pesquisa originou-se a partir das discussdes sobre a perspectiva da
teoria decolonial. A perspectiva da teoria decolonial desenvolveu o conceito de colonialidade
para estudar as sociedades pds-coloniais na América Latina, na qual se ressalta as
permanéncias culturais e sociais dos processos colonizadores da América no curso da
Modernidade. Para os estudiosos que trabalham com o conceito de colonialidade, as formas
de dominacdo e relacdo de poder, demarcadas no contexto da colonizagédo, ndo foram de todo
superadas com 0s processos de independéncia politica do colonialismo europeu na América
Latina, reverberando na Contemporaneidade. Os estudiosos do pensamento decolonial
apontam para as relacdes profundas, ainda sobrevivendo nas sociedades pos-coloniais, pois
“estruturas subjetivas, os imaginarios e a colonizagdo epistemologica ainda estdo fortemente
presentes” (OLIVEIRA; CANDAU, 2010, p. 18).

Dentro deste contexto, podemos refletir sobre os possiveis motivadores de tais
resisténcias, considerando como hipotese, neste trabalho, a hegemonia branca europeia
preponderante nas relacGes de ensino-aprendizagem nas abordagens de historia dos livros
didaticos. Na trajetoria da Educacao Bésica brasileira, as nagdes indigenas foram apresentadas
como personagens do passado colonial e em condigéo de passividade e subalternidade diante

da colonizacdo portuguesa. No percurso dessa histdria, a tematica da historia e da cultura
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indigena foi feita a partir da visdo homogénea, superficial, simploria, estereotipada e de
maneira a criar uma invisibilidade do protagonismo histérico dos povos indigenas.

A partir da organizacdo e luta politica do movimento social indigena nas altimas
décadas, conquistas legais para as diversas nacdes foram estabelecidas, como a demarcacgéo
das terras indigenas garantida pela Constituicdo Federal de 1988 e a educacdo escolar
indigena. Outro instrumento legal relevante para a populacéo indigena, pautado pela acdo do
movimento social foi a instituicdo da Lei 11.645 de 2008, a qual alterou o texto da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN, 9394/1996), tornando obrigatdrio o ensino
de “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena” nas escolas publicas e privadas do pais. A
legislacdo colocava em pauta, na educacdo nacional, a possibilidade de se trabalhar o
protagonismo histérico das nacBes indigenas na histéria do Brasil e a visibilidade de suas
contribui¢des culturais, sociais e econdmicas na formacao da sociedade brasileira.

Com a criacdo da legislacdo, os materiais didaticos, a formacdo de professores, as
redes de ensino e os curriculos escolares deviam passar por transformagdes, adequando-se as
novas diretrizes educacionais. A educacdo escolar e os materiais didaticos constituem
elementos fundamentais na construcdo do imaginario sobre 0s povos indigenas e responsaveis
por instituirem uma determinada visibilidade, por meio de textos e imagens. Por seu turno, 0s
livros didaticos nas méos dos estudantes tornam-se uma referéncia do conhecimento
sistematizado e fazem parte da vida destes para além do uso em sala de aula.

Quando nos referimos ao ensino de histdria e cultura indigena, considerando o alcance
dos subsidios disponiveis na abordagem do assunto, evidencia-se que a utilizacdo da
iconografia e de textos contidos nos materiais didaticos constitui um problema a gerenciar,
pois, conforme observado por Silva (2013, p. 133-134):

Desde que os europeus aportaram, no final do século XV, em terras que se
viriam a se chamar posteriormente de Brasil, um enorme contingente de
pessoas, equivocadamente chamadas até hoje de “indios” e pertencentes a
diferentes grupos étnicos, lutou para sobreviver fisica e culturalmente
através dos tempos. [...] Em geral, nas escolas brasileiras de Educagdo
Bésica os indios recebem (pouca) atengdo, somente no més de abril, quando
é comemorado o Dia do indio, no dia 19. Nos livros didaticos, os verbos que
se referem a eles invariavelmente se encontram no pretérito (“cagavam”,
“pescavam”, “dormiam em redes”, etc.) e normalmente lhes é reservado um
espaco no “cenario do descobrimento” para depois desaparecessem e nao
retornarem (nunca) mais & historia. 1sso quando ndo é apresentada as
criangas, adolescentes e jovens a imagem de um indio “genérico”: adorador
de Tupa, antropdfago, selvagens, etc.

A constatacdo de Silva em muito se aproxima de alguns estudos desenvolvidos por

Bittencourt (2002, p. 82), ao analisar as primeiras obras didaticas do Brasil no século XIX,
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quando aponta que tais obras continham representacfes negativas dos povos indigenas e
enalteciam os jesuitas:

Os grupos indigenas dessas primeiras obras didaticas eram representados
como “selvagens”, e as cenas escolhidas eram predominantemente guerra e
de rituais antropofagicos.

E perceptivel o destaque dado aos religiosos no sentido de ressaltar a
importancia histérica da obra missionaria e civilizatoria do trabalho de
catequese. Os religiosos catolicos eram apresentados como “herdis”, muitas
vezes martires.

As concepgdes de indigenas e jesuitas veiculadas nas primeiras obras didaticas do
Brasil, segundo Bittencourt (2002), infelizmente se solidificaram e atravessaram séculos, pois
alguns valores construidos no periodo colonial operaram formas de percepcdo das alteridades
que resistiram as mudancas sociais e ganharam concretude no imaginario dos brasileiros. Ou
seja, podemos dizer que, ao observar uma representacdo imageética, por exemplo, produzida
naquele periodo, experimentamos uma sensacdo de “presentificagdo do passado”, nas palavras
de Gumbrecht', operando de maneira negativa, com a representacéo de um indigena marcado
pelo estereotipo determinado pela visdo eurocéntrica de mundo que foi estabelecida em seu
periodo de producdo. Este parece ser o caso das impressdes com relacdo aos negros, indigenas
e jesuitas, que embora tenham toda uma trajetdria de existéncia e resisténcia ao longo dos
tempos, permaneceram representados sob o enfoque do colonizador, tanto € que 0s avancos e
as conquistas obtidas por estes grupos ocorreram no campo do embate social, sendo ainda

hoje motivo de lutas sua resisténcia em relacdo a sua cultura e a identidade brasileira.

' Gumbrecht evidencia a presentificacio de estruturas temporais como forma relevante de percepcéo do passado,
através do foco em alteragdes em sensagdes do corpo, em vez do acento na representagcdo do passado a partir da
producdo de significados. [...] admito que existem distribuigdes especificas entre o componente de sentido e o
componente de presenga — que depende da materialidade (isto é, da modalidade mediatica) de cada objeto
da experiéncia estética. Por exemplo, a dimensdo de sentido serd sempre predominante quando
lemos um texto — mas os textos [139] literarios tém também modos de p6r em acdo a dimensdo
de presenca da tipografia, o ritmo da linguagem e até mesmo do cheiro do papel. Inversamente,
acredito que a dimensdo de presenca predominara sempre que ouvimos musica — €, a0 Mesmo
tempo, é verdade que algumas estruturas musicais sdo capazes de evocar certas conotagdes
seméanticas. Mas, por menor que em determinadas circunstancias mediaticas se possa tornar a
participacdo de uma ou da outra dimensdo, penso que a experiéncia estética — pelo menos em nossa
cultura — sempre nos confrontara com a tensdo, ou a oscilacdo, entre presenga e sentido. Eis a
razdo pela qual uma concepgdo exclusivamente semidtica (na minha terminologia, exclusivamente
metafisica) do signo ndo consegue fazer jus a experiéncia estética. Por um lado, precisamos de um
conceito-signo semidtico para descrever e analisar a sua dimensdo de sentido. Por outro, precisamos
também de um conceito-signo diferente — a jungdo aristotélica de “forma” e “substincia”, por
exemplo — para a dimensdo de presenca na experiéncia estética. Se, como ja defendi, é verdade que
as duas dimensdes nunca chegardo a transformar-se numa estrutura estdvel de complementaridade,
entdo € preciso entender que ndo sO é desnecessario, como € analiticamente contraproducente tentar
desenvolver uma combinacdo, um metaconceito complexo que unifique definicbes semidtica e
definicbes ndo semidticas do signo. (GUMBRECHT, Hans Ulrich. Producdo de presenca: o que o sentido nao
consegue transmitir. Rio de Janeiro: Contraponto, 2010, p. 38-39; 139).
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Como professora a 22 anos da Educacao Bésica, trabalhando na rede publica estadual
do Estado do Amapa percebi que no ensino fundamental, especialmente com os alunos do 6°,
é de grande importancia o ensino de historia local para possibilitar a compreensdo do aluno
sobre o seu entorno. O desenvolvimento de atividades com a historia local e regional propde a
identificacdo com o passado e presente nos Vvarios espacos onde os estudantes convivem,
construindo a compreensdo do conhecimento sobre uma realidade mais proxima e permitindo
que o professor faca uma ponte entre a realidade do estudante e contextos mais amplos, assim

como Zamboni afirma:

[...] o objetivo fundamental da Histéria na educagdo basica, é situar o aluno no
momento histérico em que vive [...]. O processo de construcdo da historia de vida do
aluno, de suas relagdes sociais, situado em contextos mais amplos, contribui para
situd-lo historicamente em sua formacdo social, a fim de que seu crescimento social
e afetivo desenvolva-lhe o sentido de pertencer. (ZAMBONI, 1993, p. 7).

Segundo Zamboni, o ensino de historia local faz parte do processo de construcao de
identidade do individuo, pois trata de assuntos referentes a determinada regido, municipio,
bairro, etc. A historia local se caracteriza pela valoriza¢do dos particulares e das diversidades.
Sendo assim, ela € um ponto de partida para formacdo de uma identidade local e,
consequentemente, uma formacéo de pertencimento do aluno ao seu grupo, regido e cultura.

De acordo com nossa experiéncia, a utilizacdo de livros didatico nas aulas de Historia,
nos mostrou ser uma pratica cotidiana. Contudo, percebemos certas dificuldades com alunos
do 6° ano levando em consideragdo o uso rotineiro, neste sentido, o livro didatico se
apresentou como uma ferramenta de inimeras possibilidades, visto que, na utilizacdo do livro,
um dos objetivos € que os alunos consigam se reconhecer como parte do processo histérico,
mas que este também seja o instrumento que possa reduzir a distancia entre a Histdria
proposta, diferentes dos livros que temos que constroem herois e exclui da Historia Oficial
presente neles o (s) sujeito (s) que diariamente estdo (iveram) produzindo sua prépria
Histdria, como indigenas e negros.

A opc¢do em propor um capitulo de livro didatico sensorial se deu por dois motivos.
Um primeiro de ordem pratica que era a realizacdo de uma pesquisa-a¢do, estando em sala de
aula, fui realizando e desenvolvendo normalmente os estudos com a tematica indigena e
jesuitica no livro didatico, como parte da formacao que recebia no curso de mestrado.

Nessa Otica, verificamos que a selecdo dos conteudos nas paginas dos livros didaticos
sdo produtos de escolhas daqueles que controlam o discurso e a escrita. Assim, ao longo dos
anos os livros didaticos pouco evidenciaram a Historia indigena e, jesuita, ao fazerem, o
apresentavam de modo breve com um simbolismo carregado de estere6tipos. Dessa maneira,

percebeu-se que as sele¢cBes dos contetdos dos livros privilegiaram uma visdo eurocéntrica e,
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com o advento da Lei 11.645/2008, os feitos heroicos dos colonizadores portugueses dariam

lugar também aos colonizados.

O segundo motivo se deu a partir da reflexdo em torno do trabalho do professor, nas
estratégias utilizadas para alcancar o interesse dos alunos, motivando-os e buscando
proporcionar sua autonomia no processo de aprendizagem. No Ensino Fundamental 11, ou
chamado de Ensino Fundamental — Anos Finais, compreende a educacdo para criancas e
adolescentes dos 11 aos 14 anos, e contempla do 6° ao 9° ano. Periodo de enfrentar maiores
desafios, sendo um deles a autonomia do estudante no processo de ensino e aprendizagem.
Para os alunos, o inicio do Fundamental Il representa certa confusdo, tendo em vista que
alguns costumes anteriores deixam de ser adotados. Agora 0s estudantes precisam lidar com
uma maior autonomia e tomada de decisdes proprias, além de precisarem se adaptar a intensa
rotina de estudos, a quantidade de disciplina aumentou, ndo h& mais a presenca de um so
professor e, os conteddos, precisam ser estudados com maior antecedéncia, lidando com
prazos pré-estabelecidos para atividades e provas. O 6° ano do Ensino Fundamental Il é
composto, geralmente, por criangas de 11 anos e ainda pode ser encarado como uma fase
transitoria a uma nova rotina de estudos, também é o momento que vao aprendendo a lidar,

muitas vezes sozinhas, com as atividades propostas.

Ressalta-se que a importancia pela escolha de se trabalhar com os discentes do 6° ano,
partiu em virtude dos alunos pertencerem a bairros periféricos da zona sul de Macapa?, entre
eles: Zerdo, Universidade, Jardim Equatorial, Jardim Marco Zero, Pedrinhas, Congos e Santa
Inés e que tiveram uma formacé&o inicial em outras escolas, uma vez que esta foi inaugurada
em 2010° e, por vezes, ndo foram oportunizados, no que diz respeito ao curriculo aplicado em
sala de aula a insercdo da Historia e Cultura Indigena e a diversidade e pluralidade cultural
brasileira. A Lei 11.645/08 levou a pratica de ensino a um novo patamar de compreensdo
social de seu povo e, a escola Nanci Nina, recém-inaugurada, assim como a lei, traria novas

abordagens em seu curriculo.

2 Dados do Censo escolar 2018, fornecidos pela Secretaria Escolar da E. E. Prof® Nanci Nina da Costa em
03/09/2019.

® Decreto n° 2027/2016 — SEED retifica o Decreto n° 2068/2011, o qual fica criado a E. E. Prof. Nanci Nina da
Costa. Portaria n° 73/2011 — SEED/AP autoriza o funcionamento dos niveis e modalidades de Ensino
ministradas pela E. E. Proft. Nanci Nina da Costa. A Escola Estadual Professora Nanci Nina da Costa atende
uma demanda de alunos distribuidos nos trés turnos. Oferta o Ensino Fundamental de 6° ao 9° ano, Ensino Médio
Regular, Ensino Médio EJA (12 e 22 etapas). Diario Oficial do Estado do Amapa — DOE/AP. Ano 2017, n°
6468, sexta-feira, 26 de junho de 2017, 40 paginas, p. 10-12.
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A disciplina Historia, durante muito tempo, baseou-se na transmissdo de
conhecimentos que, na maioria das vezes, se encontravam distantes da realidade dos alunos,
através da narrativa de fatos que enalteciam personagens considerados importantes para a
formacéo histdrica, ou seja, os curriculos estabelecidos pelas diferentes esferas de poder que
normatizaram os estabelecimentos de ensino e determinavam o que era relevante a ser
ministrado, desconsiderando o cotidiano escolar. Pesquisar sobre tematicas locais ou
produzidas em um contexto menor ndo era funcdo da Historia. Estas atitudes causaram
durante muito tempo o distanciamento entre esta disciplina e a pratica da sala de aula, com 0s
professores reproduzindo o que estava nos materiais didaticos e os alunos, em sua maioria,
recebendo estes conhecimentos de forma pouco reflexiva e ndo se reconhecendo enquanto
sujeitos de um processo. (ROCHA, 2002, p. 73).

De modo geral, o capitulo de livro didatico sensorial serd inspirado numa narrativa da
historia ligada a questdes do cotidiano de comunidades especificas, no nosso caso as
comunidades indigenas e os jesuitas. Trazer elementos e situaces do cotidiano desses grupos
do século XVI pode efetivar um movimento de elucidacdo e respeito da historia indigena no
Brasil.

Enfim, o capitulo de livro sensorial, além de proporcionar conhecimentos histérico-
culturais (cognitivo), oferecera sensacdes (com os 6rgaos do sentido) e movimentos do corpo
(sensério-motor) a cada texto e atividades apresentadas. A proposta é auxiliar o professor a
pdr em prética a vivéncia do ensino de uma Historia mais plural (trazendo a tematica indigena
e jesuita na Amazonia colonial), livre de ortodoxias, atenta as diversidades regionais e sociais
do pais.

Para alcancar essa meta, € preciso, a nosso ver, partir de trés perguntas especificas:

a) Como se tém feito livros didaticos para estudantes dessa fase de formacédo (6% ao 9°
ano, especialmente para o 6° ano)?

b) O que podemos fazer para acompanhé-los no que possuem de melhor, do ponto de
vista de um ensino atualizado?

c) O que se poderia fazer de novo, a luz de nossa analise sobre as principais cole¢fes
distribuidas pelo PNLD as escolas brasileiras?

Acreditamos que o tipo de abordagem (tematica indigena e jesuitica para alunos do 6°
ano no livro didatico), os principios de ensino e aprendizagem (perspectiva de aprendizagem

de Carl Rogers) oferecam um excelente “modelo” de possibilidade de enquadramento para
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explicitar a nossa opcdo por uma proposta (metodoldgica) que seja contemplada em um
capitulo de livro didatico sensorial.

Por fim, esta analise se propde a contribuir com uma op¢do metodoldgica para ser
trabalhada nos livros didaticos de histdria do 6° ano do ensino fundamental, com abordagem
voltada a temaética indigena e jesuita na Amazoénia colonial. Na estrutura do trabalho, na
primeira parte h4 uma reflexdo sobre o livro didatico e a temética indigena e jesuita nele
contida no decorrer dos anos de obrigatoriedade e distribuicdo na educacdo basica, para
compreender as representacdes que foram disseminadas nas aulas. Na segunda parte, fazemos
uma andlise sobre o ensino e aprendizagem da tematica indigena e jesuita nos livros didaticos,
enfocando as suas presencas e auséncias e as teorias de aprendizagem que 0s subsidiaram nas
propostas de ensino. Na terceira parte, propomos um capitulo de livro didatico sensorial como

historia no 6° ano do ensino fundamental.
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2 CAPITULO I: O LIVRO DIDATICO

Os materiais didaticos tém ocupado cada vez mais um espaco relevante no meio
escolar, ndo soO pela sua funcdo, mas pela diversidade como estes tém se apresentado: atlas,
dicionarios, producdes de videos (DVDs) e materiais de computador (CD-ROMs, jogos, etc.),
filmes, textos de jornais e revistas. Embora as tecnologias didaticas informatizadas tenham
sido muito utilizadas nas aulas, o livro didatico ainda é o recurso didatico que mais esta
presente nas escolas, logo é o Unico material didatico que contempla a base da disciplina a que
se destina e, na maioria das vezes, é o exclusivo suporte didatico nas méos do professor.

Acredito que todo mundo ja utilizou o livro didatico e as lembrancas do seu uso sdo
das mais diversas, seja de um livro didatico pesado, que seu professor seguia a risca a fim de
vencer o contetdo, como se o conteido fosse um inimigo a ser vencido, ou um livro didatico
como primeiro livro lido em que as imagens nos levavam para a Grécia antiga, para Roma
renascentista ou para o Brasil colonial. As memdrias e lembrancas em torno do livro didatico
sdo tdo plurais quanto seu significado. O livro didatico ndo é apenas um material pedagdgico:
antes de chegar as escolas, ele passa por politicas publicas que definem alguns assuntos e 0s
avaliam, antes de ser elaborado por um “motor”, a editora. Entdo, existe uma politica publica
educacional na elaboracdo de livros, ha um interesse mercadoldgico, politico, cultural e
educacional (BITTENCOURT, 2008; CHOPPIN, 2004; GATTI JUNIOR, 2004).

O livro didatico faz parte da cultura e da vida escolar de muitas gerac@es e, ao longo
de tantas transformacdes na sociedade, ele ainda possui uma funcdo relevante para os
estudantes e os professores, na missdao de atuar como mediador na construcdo do
conhecimento. O meio impresso exige atencdo, intencdo, pausa e concentracao para refletir e
compreender a mensagem, diferente do que acontece com outras midias como a televiséo e o
radio, que ndo necessariamente obrigam o sujeito a parar. O livro, por meio de seu conteudo e
também de sua forma, expressa em um projeto gréfico, além da fungdo de chamar a atencéo,
provoca a intencdo e promove a leitura. No segmento de livros infantis, a titulo de exemplo,
Farbiarz (2004) esclarece que os editores ja observaram a importancia do aspecto grafico e de
recursos visuais como determinantes na conquista do pablico infantil.

A complexidade e a centralidade do livro didatico diante do trabalho didatico-
pedagdgico e na pratica de sala de aula tém atraido o interesse de pesquisadores em varios
paises. As investigacGes desse material didatico também vém sendo construidas perante
diferentes aspectos, tais como os tedrico-metodologicos, das relagdes entre conteudo escolar e

métodos de aprendizagem, das articulagdes entre conteudo e livro didatico como mercadoria,
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entre outros, 0s quais concentram analises de acordo com a sua evolugdo no tempo e de
problemas atuais do ensino-aprendizagem em vérias &reas do conhecimento. A preocupacgdo
em pesquisa-lo leva em conta o fato de que o material didatico tem uma importancia grande
na formacdo do aluno pelo fato de ser, muitas vezes, o Unico livio com o qual a crianca
entrara em contado. Ele ainda é um dos instrumentos de aprendizagem mais utilizados e, em
muitos casos, o Unico utilizado nas salas de aula da Educacdo Basica, quando, infelizmente,
ndo ha o contato dos alunos com outros materiais e informacoes de outras fontes.

E necesséario se conceber o livro didatico como uma entre as varias fontes para o
ensino de Historia, que precisa ser lida, revista, criticada, complementada, problematizada,
entendida e transformada. Conhecer um pouco a trajetoria historica e educacional na qual o
livro didatico esta inserido nos auxilia na (re) construcao do saber que ele nos propicia. Assim
sendo, torna-se imperativo explorar os varios aspectos que permeiam as producdes didaticas,
destacando os livros didaticos para o ensino de Historia e sua importancia dentro do sistema
educacional brasileiro.

As pesquisas histdricas acerca dos manuais e edi¢fes escolares apresentam multiplas
possibilidades de abordagens. Choppin (2004) destaca duas categorias principais: a primeira
refere-se as pesquisas que concebem o livro didatico como um documento historico e a
segunda, que os analisa como um produto, uma mercadoria. De acordo com Choppin, uma
pesquisa, ainda que variavelmente, participa das duas categorias, porém, buscaremos
direcionar nosso foco na primeira categoria, na qual o livro didatico é concebido como um
documento historico (igual a qualquer outro) que analisa os conteddos em busca de
informacgdes estranhas a ele mesmo: como as representacbes e 0 conteddo ensinado.
(CHOPPIN, 2004, p. 554).

Ao considerar o livro didatico como objeto complexo, ndo torna menos trabalhoso, a
tentativa de ponderar sobre sua histdria, uma vez que esta entrelacada aos diferentes contextos
historicos nacionais que Ihe atribuiram caracteristicas e papéis politicos peculiares. Diante de
seu percurso histdrico, o material se tornou um instrumento central no processo de ensino e
influenciou e influencia a formacdo politica e ideoldgica dos sujeitos, ndo porque seja o
protagonista em relacdo ao pensamento historico, mas pela relagdo do individuo com a leitura
do material e da apropriagdo que o professor faz ao utiliza-lo. Sobretudo, o livro didatico
contribuiu para a constru¢do de um determinado pensamento historico como uma forma de
definir a Histdria e sua fungcdo na vida dos individuos. Por esse motivo, embora de forma

breve, cabe examinar sobre sua trajetoria e processo de universalizagdo nas escolas.
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2.1 UM POUCO DE HISTORIA: A CONSAGRAC}AO DO LIVRO DIDATICO NO
SISTEMA EDUCACIONAL BRASILEIRO

A ampliacdo de pesquisas, nas ultimas décadas, observou uma relevante consideracao
do livro didatico como objeto de investigacdo. A vista desse aspecto, varios estudos tém
examinado seu papel na cultura escolar, bem como analisado a natureza da relacdo
estabelecida entre esse material e os sujeitos envolvidos no processo de ensino — tarefa nada
facil, considerando-se a complexidade que esse objeto cultural vai adquirindo em sua
trajetdria que se tece com a institucionalizacdo do sistema educacional brasileiro. Deve-se
ressaltar ainda a influéncia exercida sobre ele pelas transformacgdes no campo epistemoldgico
da disciplina, além de questdes relacionadas ao Ensino de Historia. (GATTI JUNIOR, 2004,
p. 32).

O livro didatico pode ser definido, conforme Bittencourt (2008, p. 299-301), ndo
apenas como um instrumento pedagdgico, mas como um material que ha dois séculos faz
parte do cotidiano escolar, apresenta-se como um objeto cultural de dificil definicao.
Entretanto, continua sendo usado no trabalho didrio das escolas em todo o pais,
caracterizando-se pela variedade de sua producdo e, muitas vezes, sendo culpabilizado (por
conter contetidos “prontos e acabados”, sem “criticidade”, com ideologias) e desprestigiado
(por conteudos errados e/ou ultrapassados). Muito criticados e considerados até mesmo como
os culpados pelas mazelas do ensino de Historia, os livros didaticos sdo invariavelmente um
tema polémico, necessario entendé-lo em todas as suas dimensdes e complexidades.

No universo escolar atual, o livro didatico coexiste com diversos outros instrumentos
como quadros, mapas, enciclopédias, audiovisuais, softwares didaticos, CD-Rom, Internet,
dentre outros, mas ainda assim continua ocupando um papel central. Sua origem estad na
cultura escolar, mesmo antes da invencdo da imprensa, no final do século XV. Na época, 0s
livros eram raros, 0s proprios estudantes universitarios europeus produziam seus cadernos de
textos. Com a imprensa, 0s livros tornaram-se os primeiros produtos feitos em série e, ao
longo do tempo, a concepgdo do livro como “fiel depositario das verdades cientificas
universais” foi se solidificando (GATTI JUNIOR, 2004, p. 36).

A trajetdria para que os livros didaticos, dicionarios, obras literarias chegassem até as
escolas brasileiras teve inicio em 1929, com a criagdo de um 0rgédo especifico para legislar
sobre politicas do livro didatico, o Instituto Nacional do Livro (INL). Seu objetivo era
contribuir para a legitimacdo do livro didatico nacional e, consequentemente, auxiliar no
aumento de sua producdo. (GATTI JUNIOR, 2004, p. 36).
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Em 1930, o Brasil viveu a chamada Segunda Republica, que perdurou até 1937. Nesse
periodo, iniciou-se uma discussdo educacional entre os que defendiam o ensino tradicional,
apoiados na aristocracia rural e na Igreja, e os defensores da Escola Nova (modelo de
pedagogia de varios métodos de ensino/aprendizagem), defendendo uma escola gratuita e
obrigatoria e que trouxeram reflexdes sobre a educacdo popular. Essas discussdes resultaram
em algumas acdes pelo governo brasileiro. (BITTENCOURT, 2018, p. 137-141).

O livro didatico, nesse periodo, emergiu como peca fundamental na area da Educacéo,
refletindo algumas medidas governamentais para um desenvolvimento da democratizagéo do
ensino. Passou a se constituir como uma ferramenta de ensino controlada e distribuida pelo
Estado. Como fruto de politicas, foi sendo produzido com o objetivo de chegar a grande
parcela carente da populacdo brasileira, com vistas a amenizar as desigualdades sociais.
(BITTENCOURT, 2008, p. 249).

Desde 1930, o governo brasileiro, por meio de politicas publicas para a educacao,
investiu no livro didético para ser a mola propulsora da democratizagio do ensino popular. A
vista disso, tornou-se o principal agente de controle: interferindo diretamente na escolha,
compra e distribuicdo dos livros didaticos que seriam distribuidos as escolas publicas de todo
0 pais, tomando decisdes na sua fase de planejamento, escolha de contetdo, processo final de
producdo e distribuicdo. O governo brasileiro se tornou, também, o principal comprador.
Mesmo com as acdes de legitimacdo e producdo do livro didatico, o INL enfrentou alguns
problemas, pois mesmo havendo essa contribuicdo, alguns autores (de obra literaria ou
cientifica) ainda teriam preconceitos com as obras didaticas. (GATTI JUNIOR, 2004, p. 37).

Observa-se que neste contexto o livro didatico ndo tinha o mesmo efeito que uma obra
classica, com a qual estava sendo comparado, mas necessitava de muitas melhorias quanto aos
seus contetidos. Consoante a legitimacdo, os avancos sobre as obras didaticas mostravam-se
inevitaveis e indispensaveis para o aprimoramento da cidadania, isto €, as medidas de
democratizagdo de acesso ao ensino. Posteriormente, o livro didatico iria passar por
reformulacdes e adequacdes essenciais para atender uma demanda maior de alunos e escolas.
(GATTI JUNIOR, 2004, p. 37).

O primeiro passo havia sido dado, mas demorou algum tempo para seguir adiante.
Apenas em 1934, no governo do presidente Getdlio Vargas, o INL recebeu suas primeiras
atribuices, como editar obras literarias para a formagéo cultural da populacéo, elaborar uma

enciclopédia e um dicionario nacionais e expandir o numero de bibliotecas publicas.
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Em 1938, o livro didatico entrou na pauta do governo quando foi instituida, por meio
do Decreto-Lei n° 1.006 de 30/12/1938, a Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD), que
estabelecia a primeira politica de legislacdo para tratar da producdo, do controle e da
circulacdo dessas obras. Esta comissdo possuia mais a funcao de controle politico-ideologico
do que propriamente uma funcdo didatica (FERREIRA, 2008, p. 38). Apds questionamento
sobre a legitimidade desta comissdo, em 1945 o Estado consolidou a legislacdo sobre as
condicdes de producdo, importacdo e utilizacdo do livro didatico, restringindo ao professor a
escolha do livro a ser utilizado pelos alunos, conforme definido no Art. 5° do Decreto-Lei n°
8. 460, de 26/12/1945. (FERREIRA, 2008, p. 38).

A Segunda Guerra Mundial marcou a década de 1940. O Brasil estava passando pelo
processo de urbanizacdo, assim crescia o proletariado, mesmo havendo muitas pessoas que
viviam no interior. Em 1946, foi cogitada a criacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(LDB), ou seja, da lei que serviria para definir e regularizar o sistema de educagdo, conforme
a Constituicdo Brasileira. O projeto foi criado em 1948 e no ano seguinte o0 ja ex-ministro da
educacdo e Saude, Gustavo Capanema, o0 arquivou, sendo mais tarde dado como perdido.

A historia da elaboracdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo
Nacional (LDB) teve inicio e desenvolvimento riquissimos, marcados por
uma ampla participagéo de todos os seguimentos envolvidos com a educagéo
no pais. A marca de seu desfecho, entretanto, foi frustrante. Pelo menos para
aqueles que empenhavam, por quase uma década, para que tivéssemos uma
LDB muito mais avancada que a atual, indutora de transformacdes profundas
em nossa sociedade (PCN, 1997).

A decepcdo dos defensores de uma educacdo mais igualitaria que almejavam uma
LDB cheia de conquistas foi clara e, naquele momento, essa ideia de implantéa-la ndo ter sido
concretizada significou o adiamento de transformacg6es educacionais mais plenas e eficazes
em nosso pais. Nesse interim, também, acreditava-se que a educacdo tomaria um rumo
concreto e igualitario, porém, as condi¢fes do sistema quase nada mudaram. Os métodos de
alfabetizacdo, por exemplo, apresentados nos livros didaticos, permaneciam distanciados e,
em muitos casos, até desconexos da realidade que se pretendia alcancar, ademais os livros
didaticos s6 poderiam ser adotados com a autoriza¢do do Ministério da Educacéo.

Equipes técnicas foram formadas, em 1960, a fim de aprovar os livros a serem
utilizados nas escolas. A partir dai a atual Fundagdo de Assisténcia ao Estudante (FAE) ficou
com a responsabilidade de fazer a coedi¢cdo e com o objetivo de aumentar as tiragens e a
distribuicdo desses livros. Em 1966, foi realizado um acordo entre o Ministério da Educagéo
(MEC) e a Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional (USAID) que

permitiu a cria¢cdo da Comissdo do Livro Técnico e Livro Didatico (COLTED). Esta misséo
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tinha como objetivo coordenar as acOes referentes a producdo, edi¢do e distribui¢do do livro
didatico e pretendia distribuir gratuitamente 51 milhGes de livros no periodo de trés anos. Em
relacdo a este acordo, houve diversas criticas por parte dos educadores brasileiros, uma vez
que a0 MEC e ao SNEL (Sindicato Nacional de Editores de Livros) caberiam apenas
responsabilidades de execucdo e aos 6rgaos da USAID todo o controle.

O Ministério da Educacdo e Cultura e a COLTED langaram, na década de 1970, uma
obra intitulada “Utiliza¢ao do Livro Didatico”, com intuito de melhorar o rendimento escolar
e promover uma integracdo nacional, haja vista a importancia do alcance do livro didatico em
territorio nacional. Dessa forma, o livro deveria possuir caracteristicas que, por seu contetido
e apresentacdo, atendesse “ao desenvolvimento fisico e social” da nagdo (BRASIL, 1970, p.
11).

A COLTED fez ainda um relato do que seria necessario conter um bom livro didatico.
Aspectos desde como seria a capa até as ilustracdes para despertar a curiosidade dos alunos. A
COLTED declara também que as imagens do conteldo deveriam estar relacionadas com o
texto. Muitas exigéncias foram sendo construidas em torno desse material para que ele
pudesse atingir um publico maior e uma maior confiabilidade no cenario educacional
brasileiro. Contudo, nesse momento, os livros didaticos ainda possuiam mecanismos que
confundiam seu objeto de estudo devido ao processo de fusdo das disciplinas Histéria e
Geografia em “Estudos Sociais”.

Os curriculos prescritos pelas Secretarias Estaduais € Municipais de diversas
regides do Brasil, a partir dos anos 1970, p6s-Lei 5.692/71, contribuiram de
forma a ratificar a moral e o civismo na fusdo “Estudos Sociais”
apresentados nos livros didaticos. [...] A histéria linear, progressiva e heroica
permeava o conjunto de saberes fragmentados que compunham 0s manuais
didaticos de Estudos Sociais e a metodologia de Estudos Sociais ensinada
aos professores. (FONSECA, 2009, p. 37-38).

Segundo Fonseca (2009), na década de 1960 os Estudos Sociais passam a ser
considerados disciplinas obrigatorias nas escolas primarias e como disciplina optativa no
ensino médio, de acordo com a LDB de 1961. Apds o Golpe Militar de 1964, cresceu a
importancia de Estudos Sociais relacionados a formacdo moral e civica dos cidaddos. Da
mesma forma, nesse momento historico, a politica educacional brasileira passa a ter como
principal referéncia o modelo de educagdo norte-americana. Os Estudos Sociais foram
consolidados no curriculo escolar dos anos iniciais da escolaridade obrigatéria. O estudo de

Gatti Jr. (1997) aponta que apesar da boa intencdo do governo com este “artefato”, ele foi
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usado por governantes como medida paliativa para abrandar a situacdo sécio educacional, ao
invés de realmente resolver os problemas educacionais brasileiros.

Em 1971, com a extin¢do da COLTED e o término do convénio MEC/USAID, o INL
passou a desenvolver o Programa do Livro Didatico para o Ensino Fundamental (PLIDEF),
assumindo as atribui¢cdes administrativas e de gerenciamento dos recursos financeiros. Cinco
anos depois, em 1976, o INL foi extinto e a Fundagdo Nacional do Material Escolar
(FENAME) tornou-se responsavel pela execucdo do PLIDEF. Por meio do decreto n° 77.107
de 04/02/1976, o governo iniciou a compra dos livros com recursos do fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo (FNDE) e com as contribui¢cbes dos estados. Porém, os
recursos ndo foram suficientes para atender todos os alunos do ensino fundamental da rede
publica, e a solucdo encontrada foi excluir do programa a grande maioria das escolas
municipais. (FONSECA, 2009, p. 37-38).

Os anos de 1980 foram marcados por intensas transformacdes advindas da
redemocratizacdo do pais e dos novos desafios colocados a educacdo. Nesse periodo,
alteracdes significativas acabaram por influenciar de forma decisiva a configuracdo do livro
didatico e o olhar sobre ele, quando este material se torna efetivamente fonte de pesquisa na
academia. As mudangas no governo continuaram no ano de 1983 quando, em substituicdo a
FENAME, foi criada a Fundagdo de Assisténcia ao Estudante (FAE), que incorporou varios
programas de assisténcia do governo, incluindo o PLIDEF. Houve criticas a essa
centralizacdo da politica assistencialista do governo e, conforme Freitag et. al. (1989), dentre
as denuncias estavam a nao distribuicdo dos livros didaticos nos prazos estabelecidos, a
pressao politica das editoras e o autoritarismo na escolha dos livros. Na mesma época, prop0s-
se a participacdo dos professores na escolha dos livros e a ampliagdo do programa, com a
inclusdo das demais séries do ensino fundamental.

A implantacdo do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) veio substituir o
PLIDEF em 1985. Este programa instituiu alteracfes significativas, especialmente nos
seguintes pontos (FNDE, 2008): garantia do critério de escolha do livro pelos professores;
reutilizacdo do livro por outros alunos em anos posteriores, tendo como consequéncia a
eliminacdo do livro descartavel; aperfeicoamento das especificacbes técnicas para sua
producdo, visando maior durabilidade e possibilitando a implantagdo de bancos de livros
didaticos; extensdo da oferta aos alunos de todas as séries do ensino fundamental das escolas
publicas e comunitérias; aquisicdo com recursos do governo federal, com o fim da

participacdo financeira dos estados, com distribuicdo gratuita as escolas publicas. Com o
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PNLD, os livros comegcam a ser analisados de maneira mais criteriosa e 0 programa
“Educacdo para todos” veio a contribuir na tratativa da melhoria de produtividade na
Educacdo Basica, inclusive propiciando a todos os alunos matriculados na rede oficial de
ensino a garantia de livros didaticos.

Como se pode perceber, o livro didatico surge, na década de 1980, como o principal
instrumento de condugédo do processo de escolarizacdo (GATTI JR., 1997), especialmente em
virtude de investimentos publicos em politicas de garantia de distribuicdo desse material ao
crescente publico escolar. Na tentativa de melhorar o ensino brasileiro, o governo aos poucos
foi introduzindo e ratificando leis na Constituicdo Brasileira que garantiriam tanto melhorias
como a ampliacdo ao acesso a educagdo. A Carta Magna de 1988, chamada, na época, pelo
presidente da Assembleia Constituinte, Ulysses Guimaraes, de “Constituigdo Cidada”, trazia
entre outras questdes a presenca novamente do livro didatico como instrumento educativo de
responsabilidade e dever do Estado. Entende-se que sua presenca nas escolas se deveu a um
projeto politico comum de expandir e melhorar a qualidade da Educacéo, mas, por outro lado,
a forma, isto é, as partes que compunham o livro, como 0s conteddos, imagens e atividades
ainda ndo contribuiam significativamente para o desenvolvimento de uma compreensdo e
reflexdo dos temas e assuntos abordados.

A extingdo da FAE, em 1997, levou a transferéncia integral da politica de execuc¢éo do
PNLD para o FNDE, o que deu inicio de fato a uma producdo e distribuicdo massiva de livros
didaticos. De acordo com o PNLD, cada aluno tem direito a um exemplar das disciplinas de
lingua portuguesa, matematica, ciéncias, historia e geografia, que serdo estudadas durante o
ano letivo. Seu foco é o ensino fundamental, incluindo as classes de alfabetizacdo infantil.
Aos estudantes do primeiro ano é destinada também uma cartilha de alfabetizac&o.

A intervencdo do Estado em todas as fases (de escolha, producdo e distribui¢do) do
livro didatico tornou-se tdo dirigida que durante o processo de escolha dos livros pelos
docentes, por exemplo, somente sdo enviados as escolas os livros que fazem parte da lista
emitida pelo governo que, no inicio, eram compostas por poucas opc¢les de escolhas. O
controle também se faz sobre o contetdo (informacdes, conceitos e abordagens) apresentado.
No relatorio da Avaliagdo Nacional do Livro Didatico de 1994, num conjunto de oitenta livros
de Estudos Sociais, por exemplo, os especialistas concluiram que:

Sobre a abordagem dos contetidos, “ressalta-se a difusdo de estere6tipos e
preconceitos raciais, politicos e culturais [...]”. Ha, explicitamente, uma
tentativa de mascarar a percepcdo da diversidade, das contradi¢fes e das
diferencas presentes na sociedade. “As informacdes sdo generalizantes,
muito desatualizadas e enganosas”. “Sdo textos carentes de informacdes
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significativas e escritos numa linguagem pobre” (Avaliacdo Nacional do
livro didatico- PNLD, 1994, p. 71).

O processo de avaliagdo pedagodgica dos livros inscritos para o PNLD, como é
aplicado hoje, foi iniciado em 1996 e passou por varios aperfeicoamentos. Atualmente, a
sintese da avaliacdo pedagogica pela qual passam os livros e as cole¢des distribuidas pelo
Ministério da Educacdo é apresentada no Guia do Livro Didatico, distribuido as escolas e
também disponivel on-line. A escolha dos livros é feita pelos professores das escolas publicas
de todo o pais, por meio do Guia do Livro Didatico, onde tém a oportunidade de escolher os
livros de sua preferéncia para serem trabalhados pelo periodo de trés anos. Séo escolhidas
duas opgdes de titulos por disciplina e, se a primeira ndo conseguir ser negociada com 0s
detentores dos direitos autorais e editores, a segunda passa a valer, sendo que a obra eleita
valera para toda a escola.

Além do PNLD, o governo federal executa outros dois programas relacionados ao
livro didatico para prover as escolas das redes federal, estadual e municipal e as entidades
parceiras do programa Brasil Alfabetizado: o Programa Nacional do Livro Didatico para o
Ensino Médio (PNLEM), implantado em 2004, pela Resolucdo n° 38 do FNDE, prevé a
universalizacdo de livros didaticos para os alunos do ensino médio de todo o pais e, o
Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PNLA) foi
criado pela Resolugdo n° 18, de 24 de abril de 2007 do FNDE para distribuicdo, a titulo de
doacdo, de obras didaticas as entidades parceiras (que sdo os Estados, Distrito Federal e
municipios que estabelecem parceria com o Ministério da Educacdo, por intermédio da
Secretaria de Educacdo continuada, Alfabetizacdo e Diversidade — SECAD), com vistas a
alfabetizacéo e a escolarizacdo de pessoas com idade de 15 anos ou mais (MEC, 2020).

Os portadores de necessidades especiais também sdo atendidos por meio do Programa
Nacional do Livro Didatico em Braille. Neste programa, o0s estudantes cegos ou com
deficiéncia visual do ensino fundamental de escolas publicas e escolas especializadas sem fins
lucrativos comecaram a ser beneficiados, de forma gradativa, com exemplares em Braille.
Aos alunos com surdez das escolas de ensino fundamental e médio foi realizada a compra e
distribuicdo, no ano de 2007, de dicionarios trilingues (portugués, inglés e LIBRAS). Além
disso, aos alunos com surdez de 1% a 42 série, foram destinados cartilha e livro de lingua
portuguesa em LIBRAS e em CD-ROM (FNDE, 2008).

A presenga marcante do livro didatico no interior das politicas publicas, nas salas de
aula e na grande producdo, o conduzem para outra perspectiva de analise, os livros situados

como mercadoria (APPLE, 1995), reconhecendo-se entdo que sdo produzidos, distribuidos e
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consumidos tendo-se em vista um mercado especifico, o escolar. Essa forma de compreender
o livro didatico permite afirmar que este mercado coloca em circulagdo, no caso brasileiro,
milhGes de exemplares e movimenta um altissimo valor de recursos, disputados anualmente
por editoras que atuam no Brasil, mas que hoje, em grande parte, representam a presenca de
grandes grupos editoriais de capital estrangeiro.

No entanto, a existéncia dos livros escolares pode indicar outras diregdes para se
discutir seu valor social. E preciso relembrar a importancia que tém dentro do sistema escolar
brasileiro, seja para os alunos, seja para professores. O financiamento pelo Governo Federal,
por meio do Programa Nacional do Livro Didatico e do Programa Nacional do Livro para o
Ensino Médio, disponibiliza para as escolas de todo o pais obras dos diversos contetudos de
ensino e garante um acesso praticamente universalizado a esse recurso, configurando-se um
modelo muito proprio da cultura escolar brasileira. (BITTENCOURT, 2018, P. 244).

As avaliacGes realizadas nas duas Ultimas décadas, como parte destes programas,
constituiram padrdes de producdo e estabeleceram critérios editoriais, formais e de contetdo.
Preconceitos e estereotipos, erros conceituais e incoeréncias teoérico-metodoldgicas, tornaram-
se menos frequentes, segundo andalises das equipes que produzem os Guias para orientar as
escolas, cujos integrantes, em muitos casos, pertencem aos quadros de diferentes
universidades.

No contexto em que se concebe a escola e a dindmica de suas relagdes culturais, o
livro didatico (embora recurso didatico) exerce um papel de grande importancia e influéncia
na sala de aula, onde o seu uso ja tem se tornado tradicdo. Por ser instrumento de trabalho do
professor e igualmente instrumento de trabalho do aluno, o livro didatico é o ponto estratégico
que envolve o comprometimento do professor e da comunidade escolar perante a formacéo do
aluno. Nessa relacdo, € importante refletir sobre os diferentes tipos de materiais disponiveis e
principalmente, entender que o livro didatico possui limites, vantagens, desvantagens como 0s
demais materiais dessa natureza, e um dos materiais didaticos mais comuns nos cotidianos das

aulas é o livro de Historia.

2.2 0 LIVRO DIDATICO DE HISTORIA

Como instituicdo sistematica e compromissada com a realidade social, a escola e o
ensino e, N0 nosso caso especifico, o ensino de Historia tem como finalidade propiciar aos
alunos condicdes para formacdo de individuos criticos, participativos e capazes de atuar na

transformacdo da sociedade e fazé-la mais igualitaria. Um dos instrumentos condicionantes
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deste prestigio, entre outros tantos, tem sido os livros didaticos de Historia.
(BITTENCOURT, 2018).

Durante muito tempo, os livros didaticos mostraram a Historia pelos olhos da classe
dominante, ocultando o outro lado da historia, isto €, a histdria das classes subalternas, como
se elas ndo tivessem tido nenhuma importancia ou participagdo na formagdo dos processos
historicos. Neste entendimento, podemos indagar: que tipo de historia os estudantes
brasileiros tém recebido atualmente? Trata-se de uma historia a servico das classes
dominantes, factual, ou esboca perspectivas de outros grupos (como negros e indigenas)?

Ocupando, entre outras, a fungdo ideoldgica no processo de ensino, o livro didatico,
por muito tempo, reforgou os interesses de quem detém o poder na sociedade. O reforco a esta
ideia deriva, entre outras coisas, do fato de ter sido oferecido aos estudantes uma histdria
elaborada a partir de fatos fragmentados que impediam a compreensdo de processos como um
todo, e por ndo dar a devida importancia ao papel que cada individuo ou grupo ocupa no
processo historico.

Sabemos que o conhecimento histérico ndo € um dado pronto e acabado, mas uma
constante reelaboracdo e construcao que se da a partir de necessidades e problemas colocados
pelo cotidiano. A percepcdo de possibilidades de elaboragdo do conhecimento deve tornar-se
o fio condutor de todo o trabalho do conhecimento histérico. O livro didatico € um material
que propde concepcdes e valores e aspectos ideoldgicos de forma explicita ou implicita. A
explicitacdo de uma historia factual, por exemplo, onde o0s personagens principais sdo herois e
a historia de alguns deles sendo transformadas em Histdria da humanidade, causa um grande
problema, porque nem todo mundo (o homem comum) se sentira a altura de imita-los, pondo-
se tecnicamente a margem de qualquer processo de decisdo. Dessa forma, o livro deve conter
elementos que colaborem para a construcdo de praticas pedagogicas comprometidas em
reconhecer as diferencas culturais e, por meio delas, possibilitar a afirmacdo do direito a
educacao e a aprendizagem de toda crianca, de todo adolescente, de toda pessoa humana.

Segundo Fernandes (2018), a selecdo dos contetdos escolares de Historia expressa
uma parcela importante do saber escolar e, nesse sentido, também é influenciada por dialogos
estabelecidos com as tradi¢fes e memorias da escola, com reflexdes historiograficas (novos
temas, conceitos, pesquisas, documentacéo), com exigéncias da sociedade de cada época (que
delineiam suas finalidades politicas, sociais e educativas), como também com proposicoes de
estudos e reflexes educacionais. Assim, constantemente, hd demandas para mudancas e/ou

permanéncias.
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Por conta desses inumeros fatores que moldam os saberes escolares
(CHERVEL, 1990, p. 181), a selecdo de conteudos de Histdria tem sido
variavel. Em parte, eles permanecem por conta de memérias consolidadas ou
ressignificadas nas tradicbes de ensino; sofrem influéncia de debates
intelectuais e politicos e de projetos educacionais apresentados e/ou
reformados por diferentes regimes; sdo reforcados em materiais escolares e
em seus vinculos com avali¢Bes institucionais e particulares do mercado
editorial; sdo reorganizados pelos sistemas oficiais de avaliacdo da
aprendizagem; sdo ampliados ou reduzidos por demandas de movimentos
sociais; e incorporam diferentes fundamentos histéricos, didaticos e
pedagdgicos (FERNANDES, 2018, p. 2).

Sendo assim, as tematicas contidas nos livros didaticos, como ratificou Fernandes, séo
importantes para ensino por estarem imbricadas no conjunto dos saberes escolares e, aos
poucos, virem moldando as novas possibilidades de estudos como, por exemplo, a temética
jesuitica e indigena em seus protagonismos.

Instrumento fundamental na prética cotidiana da grande maioria dos professores da
educacdo basica, 0 objeto “livro didatico” constitui elemento essencial para a investigacao
cientifica sobre a cultura material escolar no ambito tanto da Histéria da Educagdo (historia
das disciplinas escolares, histdria dos curriculos e programas, histéria da leitura, etc.) como da
Didatica, da Filosofia e da Histdria. Nesse sentido, o livro didatico de Historia ndo é excecao,
tendo sido alvo de diversos estudos ao longo dos anos, entre eles Bittencourt (1993),
Munakata (1997), Caimi (1999), Fonseca (2003) e Franco (1982). Tais trabalhos tematizam os
mais variados aspectos ligados a seu objeto: seu carater de produto da industria cultural, seus
vinculos com o Estado, sua didatica, seus exercicios, as fontes utilizadas, sua ideologia, sua
concepcao de Historia, sua materialidade, entre outros tantos.

Examinando a producdo recente sobre o livro didatico e suas tendéncias, Kazumi
Munakata (2012) observa a ampliacdo das possibilidades de estudo, que vem acompanhando
o distanciamento das pesquisas das primeiras analises, as quais tendiam a tomar os livros
didaticos tdo somente como vetores da ideologia. Nesse sentido, o autor aborda a importancia
do estudo da materialidade, ou seja, do processo de producdo, circulagcdo e consumo do livro
didatico, revisando as principais producgdes sobre o tema e suas bases tedrico-metodoldgicas.
Segundo Munakata:

Aprender a materialidade €, antes, conhecer o processo de producao,
circulagdo e consumo de livros, no interior do qual seus elementos, por
exemplo, o tamanho da pagina, adquire inteligibilidade. A nocdo de
materialidade, em suma, remete a materialidade das relagdes das relacGes
sociais em que os livros (inclusive didaticos) estdo implicados. Na esfera de
producdo, diversas modalidades de trabalho concorrem para que o livro
venha a luz. [...] A circulacdo, em se tratando de livro didatico no Brasil, €
uma operagdo complexa, exatamente pela materialidade desse objeto:
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imagine-se, por exemplo, a logistica envolvida para que os 160 milhdes de
exemplares, adquiridos pelo PNLD, cheguem simultaneamente no inicio do
ano letivo em todos os recantos do territdrio brasileiro (MUNAKATA, 2012,
p. 184).

Tanto a nivel nacional como internacional (BITTENCOURT, 2018; MUNAKATA,
2012), os livros didaticos de Histdria tém sido dos mais visados. Segundo Bittencourt (2018),
a partir de 1950, na Alemanha e na Europa em geral, o papel politico dos manuais escolares
de Historia foram destacados e considerados verdadeiras ‘“autobiografias” dos Estados
modernos, tendo em vista 0 momento politico do pos-guerra. Na Alemanha, houve a criacao
de uma instituicdo encarregada de revisar 0s manuais escolares, cujo objetivo inicial era
detectar erros e preconceitos nos livros didaticos. Atualmente, prevalecem preocupacfes com
a problematica das relages entre memoria, Historia escolar e constituicdo de identidades.

No Brasil, as analises em relacdo ao livro didatico foram relacionadas aos contetidos
escolares em uma perspectiva ideologica, acrescidas posteriormente por outros aspectos
relacionados aos contetidos, como defasagens ou clivagens entre a producdo académica e a
escolar, ou auséncias ou estereo6tipos de grupos étnicos ou minoritarios da sociedade brasileira
(BITTENCOURT, 2018). Em relacdo ao contetdo escolar, Carlos Vesentini apontou que as
especificidades do livro didatico de Histdria, na consolidacdo de determinados fatos, acaba
sedimentando uma memoria histérica quando reproduz uma historiografia (da mesma
memdaria) em torno dos mesmos consagrados fatos, como o Descobrimento do Brasil etc.
(BITTENCOURT, 2018, p. 249).

Entre as defasagens, Bittencourt (2018) nos mostra que existe tendéncias de identificar
as lacunas relativas a determinados temas ou sujeitos histéricos nos livros didaticos, isso se
deve ao fato de existir certa “resisténcia” ou dificuldade na introducdo de conteido ou temas
sociais relevantes e inovadores em uma perspectiva historica. No caso das populacbes
indigenas, os discursos nos textos didaticos tém preocupado os educadores e os antropélogos,
sobretudo para identificar a manutencdo de esteredtipos sobre grupos étnicos (especialmente
as populacbes indigenas e negras), como a permanéncia de visbes deformadoras e
incompletas. Algumas de suas andlises identificam a auséncia de estudos sobre a histdria
indigena, situacdo que dificulta igualmente mudangas na producéo didatica.

Os estudos constatam também que as populagdes indigenas surgem nos livros
didaticos nos capitulos iniciais, quando da chegada dos europeus, e para justificar a
importagdo de médo de obra escrava africana, embora em alguns mais recentes aparecam

alguns dados sobre as condigdes atuais desses povos. Os indigenas, mesmo em obras mais
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criticas, sdo apresentados em seus aspectos gerais, com analises mais estruturais, empenhadas
em rebater as teorias raciais que buscavam culpé-los pela heranca deixada ao povo brasileiro,
a saber, a “indole avessa ao trabalho produtivo”. Bittencourt ressalta ainda que, ao lado dos
textos, as varias ilustracdes dispostas nas paginas dos livros didaticos (quadros, fotografias,
charges, entre outras) comegam a preocupar 0S pesquisadores e os resultados de seus
trabalhos acabam oferecendo subsidios metodoldgicos para analises das reproducoes.

Atualmente, as pesquisas sobre a producéo didatica de Historia sinalizam uma melhor
compreensdo das relacdes entre conteddo escolar e métodos de aprendizagem, articulacdes
entre conteudo e livro didatico como mercadoria, dos vinculos entre politicas publicas
educacionais e os processos de escolha pelos professores e dos diferentes usos que professores
e alunos fazem desse material. Essas compreensdes sdo importantes para se ter um
aprofundamento sobre a concepcao de livro didatico e sobre o seu papel na vida escolar.

Identificar algumas caracteristicas dos livros didaticos de Histdria faz-se necessario
para se perceber que ele estd em processo de mudanca. Para Choppin (2000), os manuais
estdo, na atualidade, convertendo-se em uma ferramenta “polifonica”, isto é, com varias
funcbes, entre as quais: avaliar a aquisicdo dos saberes e competéncias, oferecer uma
documentacdo completa proveniente de suportes diferentes; facilitar aos alunos a apropriacédo
de certos métodos que possam ser usados em outras situages e em outros contextos.

Diversas sdo também as funcBes que o livro assume na escola, como analisa Choppin
(2004, p. 553): Referencial — contendo o programa da disciplina ou uma interpretacéo dele;
Instrumental — apresentando a metodologia de ensino, exercicios e atividades pertinentes
aquela disciplina; ldeoldgica cultural — vetor “da lingua, da cultura e dos valores das classes
dirigentes”; Documental — contendo documentos textuais e icOnicos, “cuja observagdo ou
confrontacdo podem vir a desenvolver o espirito critico do aluno”.

Assim sendo, Bittencourt (2018) afirma que a producdo didatica brasileira, em razdo
de um Unico curriculo obrigatério e da extensa e diferenciada populacdo escolar, tem se
caracterizado pela: elaboracdo de uma variedade de textos; confeccdo de livros paradidaticos;
livros produzidos em forma de colecbes, as quais apresentam obrigatoriamente, o livro do
aluno e o livro do professor. Os paradidaticos de historia constituem uma producéo
interessante, do ponto de vista mercadologico, por garantirem vendagem fora do inicio do ano
letivo.

Bittencourt (2018) observa também nas producBes mais recentes, caracteristicas com

maior preocupagdo quanto aos temas e as atividades a ser realizadas pelos alunos: livros
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destinados aos primeiros anos do Ensino Fundamental — revelam maior cuidado no tratamento
dos conceitos basicos da area e incluem temas ligados ao multiculturalismo; obras
direcionadas para a historia local; em relacdo as atividades destaca-se uma variedade de
exercicios ladicos. A partir do sexto ano, as inovacgoes se ddo de forma lenta e muitas vezes
contraditorias, devido a permanéncia das divisdes consagradas da Histdria escolar e
académica (da Antiguidade a idade contemporénea); obras baseadas na Historia tematica
ainda sdo pouco difundidas e utilizadas; explicacdes baseadas em bibliografia atualizadas que
levam a mudancas histdricas dos fatos historicos consagrados (como “o Descobrimento”, a
“Independéncia do Brasil”, etc.)

No Ensino Médio, os livros se renovaram com a criagdo da denominada “historia
integrada”, que junta contetido de Historia do Brasil, da América e Geral, em aparente
organizacdo sincrénica de tempo. O problema aqui é o cuidado em ndo sobrepor um tema e
esquecer o outro, ou fornecer explicagfes dos problemas brasileiros, por exemplo, sob a
influéncia externa, no caso, pela visdo eurocéntrica. (BITTENCOURT, 2018).

De modo geral, de acordo com Bittencourt (2018), os manuais didaticos também tém
se alinhado na inclusdo de documentos, como excertos de noticias de jornais, de obras
literarias, de obras de historiadores e letras de musica, além de ilustracdes, graficos, mapas e
dados estatisticos. As ilustracdes, na maioria dos livros, continuam sendo apresentadas sem as
devidas referéncias de origem (autoria, data, locais de producéo e preservacao) e, assim como
os demais documentos inseridos no final dos capitulos, sem sugestbes de analises que
permitam uma atividade pedagogica adequada para um melhor aproveitamento desse material.

Entre permanéncias e renovacdes o livro didatico de Histdria revela uma mudanca na
concepcao de aluno e professor, com tendéncia em favorecer a liberdade do professor na
realizacdo de suas tarefas, na escolha de textos e documentos a ser utilizado, na reconstrucdo
dos conteudos apresentados. Sugestdes de leitura de outros livros, de filmes e de consultas na
midia eletrbnica sdo cada vez mais presentes, bem como 0 incentivo a pesquisas
complementares e indicacdo de que o livro ndo é nem deve ser o Unico material a ser
utilizado, embora de maneira implicita.

Essa amplitude de olhares sobre o livro didatico de Histdéria explica também as
relagbes que o publico escolar estabelece com ele, embora seja considerado pelos alunos
como um simbolo poderoso da cultura escolar e um objeto significativo, que nem sempre as

praticas de leitura e de estudos desse material sdo consideradas prazerosas.
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2.3 CAPITULO DE LIVRO DIDATICO: UMA PROPOSTA DIFERENCIADA DE USO

A importéncia do livro didatico na escola brasileira ndo pode ser negada e isto se deve
entre outros motivos por ser um dos Unicos materiais que alunos manuseiam e com que tém
contato. Por outro lado, em funcdo da complexidade e da heterogeneidade da formacéo
docente em nosso pais, o livro didatico também assume papel fundamental no trabalho do
professor, tornando-se 0 meio de suporte técnico, quase Unico, do processo de ensino-
aprendizagem.

De acordo com Circe Bittencourt (2018), o livro didatico surgiu no Brasil no século
XIX e, mesmo com tantas novas fontes de informacgdo cada vez mais comuns na vida de
educadores e alunos, como o televisor e a internet, ndo perde o posto de material pedagogico
mais utilizado na histéria da Educacdo. Além de ser um objeto usado pelos estudantes, ele
serve ao professor e ja fez (e ainda faz, em alguns lugares) o papel de curriculo, fonte de
informac&o para o planejamento de aulas e até de orientador da prética docente. Tudo isso
sem nunca deixar de ser ideoldgico.

Ao mesmo tempo em que o contetdo desse tipo de publicacdo é influenciado pelas
demandas do mercado, pelas diretrizes educacionais governamentais e pela conjuntura
cultural de cada época, ele também é capaz de afetar tudo isso. Uma contradigdo, segundo
Circe Bittencourt, que defende que os educadores saibam usar as obras como mais uma entre
os diversos instrumentos a disposicdo da aprendizagem dos estudantes, ndo como Unico
recurso.

Nesse contexto é que a critica elaborada pelos estudiosos do tema se concentra.
Ubiratan Rocha (2002) afirma que

O livro é um dos objetos da rotina escolar. Ele, por si mesmo, ndo tem o
poder de estabelecer ou direcionar as praticas escolares: ao contréario, ele é
um dos alvos delas. Os professores, ao contrario, invertendo as direcGes, é
que, muitas vezes, o transformam numa camisa de forga, num guia, numa
muleta, num fardo a ser carregado (ROCHA, 2002, p. 56).

Em outras palavras, 0 equivoco ndo estd na existéncia do livro didatico, apesar de
todas as consideracOes criticas feitas sobre sua constituicdo, mas no uso que se faz dele, no
excessivo direcionamento somente a leitura e a atividades de perguntas-reposta, ndo que isso
seja algo ruim, mas a repeticdo de tal metodologia acaba fazendo de seu uso algo cansativo,
“chato” e monotono. Principalmente, o problema se assenta na auséncia de “curiosidades” ou
estimulos que possam atrair seu Usuario, no nosso caso, alunos na faixa etaria de 11 anos. O
Ensino Fundamental € a etapa da Educacdo Basica com duracdo de noves anos, envolve
criangas e adolescente com idade entre 4 e 14 anos. (BITTENCOURT, 2018, p. 253).
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Bittencourt (2018) descreve que a partir do 6° ano, essas criangas de 11 anos passam a
ter aulas de Historia ministradas por especialistas, a “cultura histérica escolar” estd mais
sedimentada e as inovagdes ocorrem, na maioria das vezes, na apresentacao formal do livro,
sendo mais limitadas quanto aos contetddos. A autora ratifica que os livros didaticos, ao longo
dos séculos XIX e XX, foram organizados de maneira que tivessem uma sequéncia linear,
segundo a logica cartesiana que conformava a estrutura da obra em capitulos, composto de
exercicios, perguntas, resumos e quadro cronoldgico que seguiam as licGes, desta forma,
segunda a autora, os livros serviam (ou servem) de importante e cémodo referencial para as
familias acompanharem e avaliarem o professor.

Para os pais de alunos, um bom professor era (ou é) o que, ao fim do ano, tinha
concluido a tarefa de “dar todas as li¢des” do livro. De certa forma, essa “pressao” da familia
é expressa na préatica do professor que, ao tentar atender essa expectativa, acaba caindo na
rotina de utilizar somente o livro como recurso para suas aulas e sempre do mesmo jeito,
deixando essas criancas em um fazer continuo: abram na péagina “x”, leiam da pagina Y a Z,
resolvam a atividade “x” etc.

Entretanto, sua utilizacdo como técnica também é limitada, devido a dindmica
vivenciada em sala de aula, pois fatores como os horarios das aulas, a quantidade de alunos
atendidos, a selecdo dos contetidos, o sistema de avaliacdo e a rotina dos professores interfere
na aplicabilidade mais eficaz deste e de outros recursos.

As criangas que vem da Educacdo Basica, do 1° ao 5° ano, estdo acostumadas com
aulas ministradas por um Unico professor, atividades e materiais didaticos mais ludicos,
concretos (palpaveis), dinamicos e coloridos, como forma de proporcionar sua formacao
integral (nos aspectos cognitivos, socioemocionais, fisicos e sociais). Esses alunos tém
contato com livros de diversos géneros, tamanhos, formas e materiais que podem fazé-lo
experimentar varias situacdes de manuseio como os livros de leitura (de contos, fabulas e
narrativas classicas) em formato pop up, ou os de plastico, onde até na agua a crianca pode
utiliza-lo. O mesmo ndo ocorre com os livros didaticos de disciplinas escolares, em que 0
aluno precisa ter o maximo de cuidado para ndo amassar, nao riscar e nao rasgar.

Na Educacdo Infantil e do 1° ao 5° ano, varios estimulos sdo oferecidos para que a
crianca se envolva no processo de construcdo do conhecimento. Quando estas avangam para o
6° ano se deparam com diferentes professores, cada um ministrando uma disciplina e, a
Histéria muitas vezes, sendo levada a cabo somente pelos “invenciveis” contetdos, torna-se

desinteressante, desestimulante e fatigante para as criancas.
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Para Rogers (1973), a aprendizagem é fruto do conhecimento adquirido nas relages
humanas, isto é, 0s alunos que instruem a si mesmos e aos seus pares pela interacdo, na troca
incessante entre o espanto e a curiosidade e isso ocorre nos mais variados espagos sociais. Os
conhecimentos sdo construidos e reconstruidos com base em interacdes culturais entre 0s
homens. Assim, pode-se dizer que aprendemos com e na cultura.

Diante disso, propomos a constru¢do de um material didatico que versa as relagcoes
culturais entre jesuitas e indigenas, o qual pretende mediar, por meio de um capitulo de, a
historia e a interculturalidade dos indigenas, dos jesuitas e da Amazonia do século XVI. Mas
afinal, o que é um capitulo de livro? Capitulos séo divisdes, ou parte de um livro (MATTOS,
2014) que, distribuidos em algumas unidades, formam a composi¢do narrativa de uma
historia, no caso do livro didatico, versa sobre um assunto ou tema.

Em se tratando de livro sensorial, ¢ um material didatico-pedagdgico inspirado nos
materiais sensoriais criados pela educadora, médica e pedagoga italiana Maria Tecla
Artemisia Montessori, nos anos de 1909. O objetivo dos materiais eram ajudar a crianca a
absorver informacdes abstratas, agucar seus sentidos e classificar seu ambiente, a0 mesmo
tempo em que os usa. Eles auxiliam a crianca a pensar por si mesma usando uma abordagem
sistematica. As atividades sensoriais montessorianas refinam os cinco sentidos: tatil, visual,
auditivo, olfativo e gustativo (MONTESSORI, 1965).

Montessori acreditava que a crianga ¢ um “explorador sensorial”, isto é, que as
experiéncias sensoriais comecam no nascimento e, dos dois aos seis anos de idade, elas
devem receber o maior nimero possivel de experiéncias sensoriais para que possa adquirir
informacao clara, consciente e se torne capaz de, entéo, fazer classificagcdes e entender em seu
ambiente e, além disso, desenvolver a concentragdo e raciocinio légico, por meio dos nossos
sentidos, coletando informacGes necessarias e estimulando nosso desenvolvimento e
criatividade. (MONTESSORI, 1965).

Para tanto, a cada idade, pode ser oferecido a crianca uma diversidade de materiais
atraentes para cada um dos sentidos que ajudardo a desenvolver o intelecto da crianca, tais
como cor, formas, tamanho, etc., que possam permitir que ela use seus sentidos para entender
0 que vé (MONTESSORI, 1965).

A educadora criou um método educativo cujas bases sdo a autonomia, a liberdade com
limites e respeito ao desenvolvimento natural das habilidades das criangas. Assim como Carl

Rogers, a educadora Maria Montessori também afirma que para o aluno conquistar sua
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autonomia é necessario que ele utilize materiais multi-sensoriais que permitam o “aprender
fazendo” (MONTESSORI, 1965).

Em nossa proposta de se trabalhar a diversidade cultural na Amazo6nia, dos povos
indigenas e dos jesuitas por meio de objetos sensoriais, € 0 nosso desafio, trabalhar por meio
das sensacOes o0s objetos que fazem parte das culturas e sua historicidade. Assim, plantas
(com seus aromas) e frutos da Amazonia, canoas, artefatos indigenas e jesuiticos podem
proporcionar significados mais proximos a realidade dos alunos quanto interesse pelo modo
de vida desses grupos.

Nossa intencdo em trazer estes artefatos para elucidar a temética estd expressa na
necessidade de oferecer aos alunos novas experiéncias histéricas com o livro didatico, nos
interesses e nas formas de mostrar como os homens vivem (eram), enxergam (vam) e
imaginam (ram) o mundo. Os objetos produzidos em sociedades denominadas indigenas, por
exemplo, dizem muito sobre os seus produtores, podendo também demonstrar a um bom
observador uma forma de se viver, os valores e as crencas de um povo em determinada época.
Viabilizar a alunos do 6° ano tal experiéncia poder ser muito enriquecedor.

Expressdes da cultura de determinadas sociedades, 0os objetos podem ser explorados
como portadores de possibilidades de aprendizado. No Ensino de Hist6ria, compreender parte
da cultura por meio dos artefatos e dos documentos histéricos, como as cartas dos jesuitas, é
um recurso bastante potente para 0 conhecimento de povos que viveram em outros tempos e
espacos.

De modo geral, o capitulo de livro didatico sensorial sera inspirado numa narrativa da
historia ligada a questdes do cotidiano de comunidades especificas, no nosso caso as
comunidades indigenas e os jesuitas. Trazer elementos e situaces do cotidiano desses grupos
do século XVI pode efetivar um movimento de elucidacdo e respeito da historia indigena no
Brasil.

A disciplina Historia, durante muito tempo, baseou-se na transmissdo de
conhecimentos que, na maioria das vezes, se encontravam distantes da realidade dos alunos,
através da narrativa de fatos que enalteciam personagens considerados importantes para a
formacao histdrica, ou seja, os curriculos estabelecidos pelas diferentes esferas de poder que
normatizaram os estabelecimentos de ensino e determinavam o que era relevante a ser
ministrado, desconsiderando o cotidiano escolar. Pesquisar sobre tematicas locais ou
produzidas em um contexto menor ndo era funcdo da Historia. Estas atitudes causaram

durante muito tempo o distanciamento entre esta disciplina e a pratica da sala de aula, com 0s
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professores reproduzindo o que estava nos materiais didaticos e os alunos, em sua maioria,
recebendo estes conhecimentos de forma pouco reflexiva e ndo se reconhecendo enquanto
sujeitos resultado de um processo (ROCHA, 2002, p. 73).

Enfim, o capitulo de livro sensorial, além de proporcionar conhecimentos histérico-
culturais (cognitivo), oferecera sensagdes (com os 6rgdos do sentido) e movimentos do corpo
(sensério-motor) a cada texto e atividades apresentadas. A proposta é auxiliar o professor a
por em prética a vivéncia do ensino de uma Historia mais plural (trazendo a tematica indigena
e jesuita na Amazonia colonial), livre de ortodoxias, atenta as diversidades regionais e sociais
do pais.

A nossa proposta metodologica se enquadra na BNCC — Histdria 6° ano: no item da
Unidade temaética - A invencdo do mundo classico e o contraponto com outras sociedades;
tendo como Objetos do Conhecimento: Povos da Antiguidade na Africa (egipcios), no Oriente
Médio (mesopotamicos) e nas Américas (pré-colombianos); com foco para desenvolver as
seguintes Habilidades: Identificar os espagos territoriais ocupados e 0s aportes culturais,
cientificos, sociais e econdmicos dos astecas, maias e incas e dos povos indigenas de diversas
regides brasileiras e Identificar e analisar diferentes formas de contato, adaptacdo ou excluséo
entre populagdes em diferentes tempos e espagos.

Na segunda competéncia estabelecida pela BNCC para as colecfes da area de Ciéncias
Humanas se encontra o seguinte proposito:

Analisar o mundo social, cultural e digital e 0 meio técnico-cientifico-
informacional com base nos conhecimentos das Ciéncias Humanas,
considerando suas variagdes de significado no tempo e no espago, para
intervir em situacGes do cotidiano e se posicionar diante de problemas do
mundo contemporaneo (BRASIL, 2017, p. 355).

Para alcancar essa meta, € preciso, a nosso ver, partir de trés perguntas especificas:

d) Como se tém feito livros didaticos para estudantes dessa fase de formacédo (62 ao 9°
ano, especialmente para o 6° ano)?

e) O que podemos fazer para acompanha-los no que possuem de melhor, do ponto de
vista de um ensino atualizado?

f) O que se poderia fazer de novo, a luz de nossa analise sobre as principais cole¢des
distribuidas pelo PNLD as escolas brasileiras?
Acreditamos que o tipo de abordagem (tematica indigena e jesuitica para alunos do 6°

ano no livro didatico), os principios de ensino e aprendizagem (perspectiva de aprendizagem

de Carl Rogers) oferecam um excelente “modelo” de possibilidade de enquadramento para
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explicitar a nossa opgdo por uma proposta (metodoldgica) que seja contemplada em um
capitulo de livro didatico sensorial.

N&o é uma tarefa simples, lembremos a extenséo continental, as desigualdades sociais
e a complexidade cultural do Brasil, o que implica considerar estudantes com perfis muito
diferentes, especialmente na regido amazonica. Por isso, procuramos nesta proposta incluir a
utilizacdo de um recurso didatico passivel de ser acionado nas varias regides do pais para
estudo da tematica indigena e jesuita.
3 CAPITULO II: PRESENGAS E AUSENCIAS DE JESUITAS E INDIGENAS NOS
LIVROS DIDATICOS DE HISTORIA

O objetivo de fazer um levantamento de onde (lugares), quando (tempo historico) e
como (o porqué) aparecem 0s jesuitas nos livros didaticos de Historia e suas relacbes com 0s
indigenas servem como panorama de como esses livros retratam a Companhia de Jesus e de
como a existéncia dos jesuitas e indigenas na Amazonia é configurada.

A intencdo de tal analise é poder, também, contribuir para uma producéo e difusdo de
diferentes materiais didaticos, libertando-se dos modelos tradicionais e propondo a
valorizacdo das diferencas. Nesse sentido, ressaltamos que as teorias da aprendizagem séo
suportes fundamentais para subsidiar o trabalho com as diferencas na prética escolar.
Acreditamos que a partir das reflexfes psicoldgicas desenvolvidas por Carl Rogers (1902-
1987) poderemos tracar uma proposta de material didatico que segundo ele “significa uma
profunda mudang¢a de paradigma”, ndo mais a padronizacdo e universalizacdo dos
comportamentos e sim a singularizacdo no respeito as diferencas. Sobre essa questdo Candau
(2012) aponta que

Desde o “uniforme” até os processos de ensino-aprendizagem, os materiais
didaticos, a avaliacdo, tudo parece contribuir para construir algo que seja
“igual”, isto é, o0 mesmo para todos os alunos e alunas. Nessa perspectiva,
certamente impossivel de ser alcancada, as diferengas sdo invisibilizadas,
negadas e silenciadas, apresentando 0s processos pedagOgicos um carater
monocultural, marcado pelo que Luisa Cortesdo (Cortesdo & Stoer,1999)
intitula de “daltonismo cultural”, isto é, a impossibilidade de reconhecer as
diferencas culturais presentes no dia a dia das salas de aula (CANDAU,
2012, p. 238).

Neste sentido, a escola e os materiais didaticos produzidos, especialmente os livros
didaticos, acabam se moldando e perdem a oportunidade de combater os mais diversos
preconceitos e de colocar em pratica uma proposta que valorize os indigenas, negros e outros

grupos.
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Essa fase e primordial para entendermos o trato dado aos indigenas e aos jesuitas no
discurso do livro didatico (BITTENCOURT, 2018, p. 250) e verificarmos como a aquisi¢do
da aprendizagem sobre esta tematica & expressa nessas literaturas pedagdgicas. Nesse
propdsito, nos alicercaremos na teoria de aprendizagem de Carl Rogers, a humanista integral,
a qual entende cada jovem, cada homem como uma esséncia singular de homem, na busca
pela aceitacdo das diferencas. E, nessa busca, segundo ele, poderemos inventar novas préticas,
de autorrealizacdo, de liberdade. Para Rogers,

Enfrentamos uma situacdo inteiramente nova em matéria de educacdo, cujo
objetivo, se quisermos sobreviver, ¢ o de facilitar a mudanca e a
aprendizagem. O Unico homem que se educa é aquele que aprendeu como
aprender; que aprendeu como se adaptar e mudar; que se capacitou de que
nenhum conhecimento é seguro [...] (ROGERS, 1973, p.104).

Para Rogers (1973), o professor ndo “ensina”, sdo os alunos que instruem a si mesmos
e aos seus pares pela interacdo, na troca incessante entre o espanto e a curiosidade. Assim, ndo
importa acumular conhecimento, mas aprender de fato e isso s6 ocorre quando ha uma real
significacdo daquilo que se esta aprendendo, o que preconiza envolvimento pessoal, tanto do
aluno como do professor, e um envolvimento de toda a sua pessoa, ndo s6 a mente, mas todos
o0s sentidos, todo o corpo. A nossa proposta de um capitulo de livro didatico sensorial buscara
contemplar este tipo de aprendizagem, a humanista integral.

Para fazermos as andlises sobre a tematica indigena e jesuitica nos livros didaticos é
necessario antes entender a abordagem de Carl Rogers sobre 0 ensino e a aprendizagem e 0
estabelecimento de suas distincGes.

Sobre Aprendizagem: podem-se identificar trés tipos gerais, a Cognitiva, que resulta
no armazenamento organizado de informacgdes na mente do ser que aprende; a Afetiva, que
resulta de sinais internos ao individuo e pode ser identificada com experiéncias tais como
prazer e dor, satisfacdo ou descontentamento, alegria ou ansiedade; e a Psicomotora, que
envolve respostas musculares adquiridas por meio de treino e pratica. (MOREIRA, 2019, p.
35-39).

Em termos de Ensino: pode-se também distinguir trés abordagens gerais: a
Comportamentalista (behaviorista), a Cognitivista e a Humanistica. (MOREIRA, 2019, p. 35-
39).

A orientagdo comportamentalista considera o aprendiz, basicamente, como um ser que
responde a estimulos que se lhe apresentam. Nesta perspectiva, a atengdo volta-se para

eventos observaveis e mensuraveis no mundo exterior ao individuo. Esta énfase no ambiente
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objetivo, por sua vez, prové uma base para 0 estudo de manipulacbes que produzem
mudancgas comportamentais. (MOREIRA, 2019, p. 35-39).

A linha Cognitivista enfatiza o processo de cogni¢do por meio do qual o mundo de
significados tem origem. A medida que o aluno aprende, estabelece relacdes de significacao,
isto €, atribui significados a realidade em que se encontra (MOREIRA, 2019, p. 137-138).

A abordagem Humanistica, por outro lado, considera, primordialmente, o aluno como
pessoa. Ela € essencialmente livre para fazer escolhas em cada situacdo. O importante é a
autorrealizacdo da pessoa. O ensino deve facilitar a autorrealizacdo, o crescimento pessoal.
(MOREIRA, 2019, p. 137-138).

Uma vez estabelecidas estas distingdes, pode-se dizer que a abordagem rogeriana é
basicamente humanistica e visa a aprendizagem “pela pessoa inteira”, uma aprendizagem que
transcende e engloba os trés tipos gerais (cognitiva, afetiva e psicomotora). E esta
aprendizagem que Rogers chama de significante e que ele supde governada por uma série de

“principios de aprendizagem”, ndo por uma “teoria da aprendizagem”.

3.1 ALGUMAS PROPOSICOES BASICAS DE PSICOLOGIA ROGERIANA

As ideias de Carl Rogers sobre aprendizagem e ensino decorrem diretamente de sua
longa experiéncia profissional como psicologo e refletem sua “terapia centrada no cliente”.
Ele prefere o termo “cliente” ao invés de paciente, porque o0 primeiro enfatiza uma
participacdo ativa, voluntéria e responsavel do individuo nas relacdes terapéuticas; sugere
também igualdade entre o terapeuta e a pessoa que procura ajuda, evitando a impressao de
que o individuo est4 doente (NYE, 1975).

Rogers acredita que as pessoas tém dentro de si a capacidade de descobrir o que as
estd tornando infelizes e de provocar mudancas em suas vidas. Esta capacidade, no entanto,
pode estar latente. Neste caso, o terapeuta deve ser capaz de ajudar o individuo a mobilizar
suas tendéncias intrinsecas em direcdo a compreensdo de si mesmo e ao crescimento pessoal.
Esse é o foco da terapia centrada no cliente. O terapeuta prové uma atmosfera de
compreensdo e aceitacdo na qual o cliente pode expressar-se abertamente. Trata-se de uma
terapia relativamente ndo diretiva. A tarefa do terapeuta ndo ¢ a de dar conselhos para “curar”
o cliente, e sim a de prover aceitacdo, compreensdo e observacdes ocasionais, enquanto ele
busca um maior entendimento de si mesmo e das influéncias ambientais que o estéo afetando.

A propensdo do homem para crescer em uma direcdo que engrandeca sua existéncia €

uma premissa basica da psicologia rogeriana. Ele acredita que o organismo humano tende,
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inerentemente, & manutencdo de si mesmo e a procura do engrandecimento, ou seja, 0
organismo (Rogers vé o individuo como um todo, ndo sO intelecto, por isso usa,
frequentemente, o termo “organismo”) tende a autorrealizagdo. O homem € intrinsecamente
bom e orientado para o crescimento: sob condi¢des favoraveis, ndo ameacadoras, procurara
desenvolver suas potencialidades ao maximo. E nesse sentido que a psicologia rogeriana é
humanistica.

Ela é também fenomenolodgica no sentido de que, para compreender 0 comportamento
de um individuo, é importante entender como ele percebe a realidade. O campo perceptual de
um individuo é sua “realidade”, cada individuo existe em um mundo de experiéncia
continuamente mutével, no qual ele é o centro (MILHOLLAN; FORISHA, 1978, p. 148).
Fenomenologicamente, 0 mundo de experiéncia do individuo é fundamentalmente privado. O
campo perceptual do individuo &, para ele, sua realidade.

Com base na experiéncia com o ensino de histéria no contexto escolar e de pesquisas
sobre o livro didatico de histéria (Bittencourt 2018, Fonseca 2017, Munakata 1998, Coelho e
Rocha 2018), considera-se que as aprendizagens contidas nos livros didaticos de Histdria
possuem muito resquicios de uma aprendizagem mecanica ou da Pedagogia Tradicional e
firmada em situacOes de passividade dos alunos com pouca possibilidade de aprendizagem
experiencial significante* da disciplina Historia para os contextos de atuac&o dos alunos.

Estudar a teoria de Carl Rogers é muito importante para o educador, pois através dela
percebe-se que had um grande trajeto a ser percorrido por todos, um caminho repleto de
esperancga, conquistas, respeito, desafios, ousadia e, principalmente, muito trabalho. Sua
teoria convida a todos a se posicionar diante do modelo de ensino que temos e que
praticamos e uma delas diz respeito ao relacionamento entre professor e aluno,
relacionamento esse capaz de provocar transformagdes intensas, tanto no comportamento de

ambos como na busca dos saberes.

*Para Carl Rogers a aprendizagem significante e experiencial possui alguns elementos envolvidos para que de
fato a aprendizagem ocorra: Ela tem uma qualidade de envolvimento pessoal — com toda a pessoa, em seus
aspectos sensérios e cognitivos achando-se dentro do ato da aprendizagem. A aprendizagem é autoiniciada.
Mesmo quando o impeto ou o estimulo provém do exterior, 0 senso de descoberta, de alcance, de apreenséo,
vem de dentro. A aprendizagem é difusa. Faz diferenca no comportamento, nas atitudes, talvez mesmo na
personalidade do que aprende. A aprendizagem é avaliada por ele. Ele sabe se ela est4 atendendo as suas
necessidades, quer conduza para o que ele quer saber, quer ilumine a &reas sombrias de ignorancia que esta
experimentando. O locus da avaliagdo, poderiamos dizer, reside definitivamente no que aprende. A esséncia da
aprendizagem € o significado. Quando uma aprendizagem assim se realiza, o elemento do significado para o que
aprende faz parte integrante da experiéncia como um todo. [...] A aprendizagem significante combina o logico e
0 intuitivo, o intelecto e os sentimentos, o0 conceito e a experiéncia, a ideia e o significado. Quando aprendemos
dessa maneira, somos integrais, utilizando todas as nossas capacidades masculinas e femininas (ZIMRING,
2010, p. 37-38).
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As proposicOes de Rogers sdo instigantes e nos agugam a repensar nossas préaticas
educacionais e o tipo de educacdo que queremos promover e, ainda, que € possivel executar
na sala de aula através de materiais pedagdgicos, como 0 que estamos propondo neste
trabalho.

3.2 A INFLUENCIA DAS TEORIAS DA APRENDIZAGEM NO LIVRO DIDATICO DE
HISTORIA

Os livros didaticos das diferentes séries/anos do Ensino Basico ensinavam o estudo de
Historia de maneira linear, cronologica com base em “verdades tnicas”, priorizando aspectos
politicos e econdmicos. Nao tratavam de questbes sociais e culturais, quase ndo apresentavam
documentos historicos; além disso, o conhecimento histérico tendia a ser tratado de modo
acritico (BITTENCOURT, 2018, p. 253-254).

Segundo Gobngora (1985), na pedagogia Tradicional, os programas de ensino se
encontravam estruturados de acordo com uma sequéncia logica e inflexivel. Os manuais
escolares, estritamente vinculados a esses programas, apresentam (vam) todo o contetdo que
o0 aluno deve (ria) saber. Minuciosamente organizados, solicitam dos alunos a reproducéo
exata de seus contetdos, tendo a memorizacdo como consequéncia imediata.

Nesse contexto, o livro didatico é bastante valorizado, pois serve de instrumento para a
transmissdo dos conteudos que sdo trabalhados de forma linear, descontextualizada,
fragmentada, acritica, dando ao saber escolar um teor de conhecimento acabado. 1sso explica
porque, muitas vezes, sdo excessivamente expositivos e informativos.

Os exercicios de fixacdo propostos normalmente vém em forma de questionarios
repetitivos e enfadonhos, que servem tdo somente para auxiliar o aluno na memorizagdo dos
contetdos escolares, posteriormente reproduzidos através das provas orais e escritas, das
atividades que solicitam do aluno apenas o desenvolvimento das fungbes mentais
mnemaonicas, a exemplo da metodologia adotada pela Igreja Catolica desde os primoérdios da
chegada dos jesuitas no Brasil para catequizacdo dos nativos (FONSECA, 2017).

Para Rogers, segundo Zimring

[...] na vasta maioria de nossas escolas, em todos os niveis educacionais,
achamo-nos trancados dentro de uma abordagem tradicional e convencional
que torna a aprendizagem significante improvavel, sendo impossivel.
Quando colocamos num sO esquema elementos tais como curriculo
prescrito, tarefas semelhantes para todos os estudantes e palestras como o
Unico modo de instrucdo; testes padronizados pelos quais todos o0s
estudantes sdo externamente avaliados, e notas escolhidas pelo instrutor
como mensuragcdo da aprendizagem, podemos quase garantir que a
aprendizagem significante situar-se-a num minimo absoluto (ZIMRING,
2010, p. 38-39)
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O ensino atual é negativo aos principios de Rogers, pois, ao se preparar uma aula, as
questdes como “o que ensinar” ou “que recursos didaticos oferecer” nao sdo muito utilizadas.
As aulas da maioria das escolas de hoje sdo preparadas de forma rigida e imutavel. Porém, a
sociedade atual se caracteriza pela dinamicidade e pelas mudangas.

Atualmente, os livros didaticos de Historia tém caracteristicas bem diferentes
(BITTENCOURT, 2018, p. 251). Diversos fatores contribuiram para essas mudancas: novas
demandas de professores e alunos; diretrizes legislativas delineadas pela LDB de 1996, PCN
(Parametros Curriculares Nacionais), PNLD (Plano Nacional do Livro Didatico) e propostas
curriculares regionais; acdo de grupos da sociedade civil, como os grupos de defesa dos
direitos dos afrodescendentes e dos indigenas; e também pela adesdo dos historiadores a
novas propostas historiograficas.

Acrescido a isso tudo, tém-se as teorias da aprendizagem que vém imbricadas em
varias propostas pedagogicas escolares: Escola Nova, fins do século XIX; Libertadora,
meados do século X1X; Critico-Social dos Contetdos, inicio dos anos de 1970; ou seja, como
afirma Moreira (2015), as versdes humanistas, interacionista e critica da aprendizagem como
base para 0 ensino, mas que na maioria das vezes ficam tdo veladas que acabam ndo sendo
identificadas pelos professores e alunos, ou se mantém as mesmas por longos e longos anos,
sem, no entanto, acompanhar, o novo publico e 0s novos mecanismos do ensino-
aprendizagem.

Paulatinamente, os livros didaticos de Histdria passaram a tratar ndo somente de datas,
nomes, linhas cronoldgicas e acontecimentos “importantes”, mas foram incluindo aspectos
culturais, grupos antes marginalizados da Histdria e fragmentos de documentos, como
fotografias, obras de arte, literatura, musica, etc., como forma de enriquecer o processo de
ensino-aprendizagem de Historia (PCN — Historia e Geografia, 1997, p. 33).

Com relacdo as metodologias de ensino, também pudemos observar mudancas. A
Historia, como disciplina escolar, tendia a exigir que os alunos decorassem nomes e datas. Ao
longo do tempo, geracdes de alunos tiveram de decorar que “Pedro Alvares Cabral descobriu
o Brasil em 1500” ou que “Dom Pedro I deu o grito da Independéncia as margens do rio
Ipiranga em 1822, sem necessariamente entender quais processos historicos estavam “por
tras” desses eventos. Esses fatos sdo importantes, mas, como informacdes “soltas” e
“decoradas”, ndo garantem o entendimento dos alunos em relacao a Historia do Brasil, isto &,

ndo garantem que a aprendizagem significante de fato tenha ocorrido.
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E como fazemos para que os alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental
aprendam informagdes historicas? Repetindo diversas vezes frases prontas, levando-os a ler
repetidamente essas frases ou ideias, avaliando-os por meio de respostas a perguntas
“fechadas” e relacionadas as ideias decoradas, etc? Esses processos sdo bastante difundidos e
conhecidos por todos os professores. A pergunta que realmente devemos fazer é: Como 0s
alunos podem entender/aprender e construir um conhecimento social e individualmente valido
sobre Histdria por meio dos livros didaticos?

Os livros didaticos de Historia produzidos para 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental sdo fontes de conhecimentos primordiais, contudo, o intuito é possibilitar os
alunos a adquirir as habilidades necesséarias do conhecimento histérico com 0s recursos
didaticos disponiveis (como fotografias, imagens filmes, poemas, etc.).

Se concordarmos que a Historia, assim como as demais ciéncias, ndo esta “congelada”
nos livros didaticos e nos museus como uma verdade Unica e estatica, mas que continua sendo
feita e refeita diariamente por professores, alunos e pesquisadores, nada mais enriquecedor do
que propormos que usufruam de diferentes possibilidades apontadas pelas teorias da
aprendizagem para tornar essa disciplina mais acessivel, interessante e produtiva para as
criancas em sala de aula. A relacdo das teorias da aprendizagem e seus procedimentos deve
ser o recurso didatico mais importante para a atividade docente, pois é atraves dela que o
trabalho e a pratica do professor devem estar firmemente embasados para que o aprendizado
se concretize.

Diante disto, ndo é possivel ensinar Historia para qualquer faixa etéaria de alunos como
um saber estatico, acabado e como uma verdade Unica. Por exemplo, se imaginarmos de que
forma a chamada “descoberta” do Brasil foi vivenciada pelos povos indigenas que habitavam
o lugar no qual os portugueses aportaram em 1500, ou se investigarmos de que forma os
africanos escravizados vivenciaram a producao do acucar no Nordeste brasileiro, podemos ter
a dimenséo das diversas possibilidades de abordagem de um fato historico.

Ou seja, diferentes sujeitos historicos vivenciaram de maneiras diversas 0s
acontecimentos que se tornaram historicos e, portanto, tém diferentes formas de contar essa
historia. A historia contada nos livros didaticos ainda possui uma abordagem que contém mais
sobre a versdo do colonizador do que dos colonizados. Romper com tais abordagens é poder
romper com a forma de ensinar e de aprender que ainda nos mostra muito do povo, da cultura

e supremacia europeia.
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A importancia da utilizacdo das teorias da aprendizagem na aplicabilidade do ensino
faz-se cada vez mais necessaria para novas reflexfes e novas possibilidades de produgédo de
materiais didaticos para o ensino da histéria que proporcionem, de fato, uma acessivel
aquisicdo de conhecimento que promova mudancas no ensino e, em especial, em cada aluno e
em cada professor.

Quando Carl Rogers propds, na década de sessenta do século passado, uma teoria de
aprendizagem que pudesse favorecer a aquisicdo e a retencdo de novos conhecimentos, de
forma significante, talvez ndo imaginasse que aquelas aprendizagens mecanicistas, que
motivaram sua proposta resistiriam nos sistemas de ensino até os dias atuais. Mesmo
vivenciando contextos que gradativamente vao se diferenciando, ao longo do tempo, em
termos de avancos nas areas cientificas e tecnoldgicas, a base da apreensdo do conhecimento,
na maioria dos casos, ainda é mecanicista/tradicional. Especialmente nas disciplinas de
ciéncias exatas, como é o caso da fisica e da matematica, e com as ciéncias humanas, no caso
da Histdria e Geografia, incutiu-se a ideia de que sdo matérias “decorativas”.

Moreira (2005) é enfatico em nos alertar para este fato. O ciclo da aprendizagem
mecanica inicia desde o Ensino Fundamental, quando os alunos sdo “podados” de suas
capacidades argumentativas. No Ensino Médio, 0 “treinamento” continua € 0S alunos sdo
“moldados” a se prepararem tecnicamente para o ingresso no Ensino Superior, onde irdo se
deparar com sistemas comportamentalistas de ensino e de aprendizagem, ndo sobrando nada,
em termos cognitivos, para uma possivel “gera¢do de conhecimento”. De fato, a
aprendizagem, nos diferentes niveis de ensino, ousaria dizer na maioria das salas de aula e nos
livros didaticos, é tradicional/mecéanica. Esta visdo geral do contexto de aprendizagens
mecanicas recai com grande preocupacdo para areas de formacdo que envolvem a Historia,
cuja abstracdo necessaria para o entendimento de diversos contextos e conceitos histéricos,
sociais, culturais e politicos que regem a vida humana séo necessarios.

Diante da analise de Carl Roger sobre aprendizagem, voltamos nosso olhar para as
obras didaticas oferecidas aos estudantes de 6° ano nas redes publicas estaduais do Amapa e
ressaltamos que os livros didaticos atuais sdo diferentes dos livros didaticos do passado
recente. O mundo mudou rapidamente e os livros também mudaram, por isso a gente precisa
fugir das concepgbes antigas de livros unidirecionais, livros sem interlocucdo, livros
meramente informativos, com imagens meramente ilustrativas e atividades muitas vezes na

base da “decoreba”.
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Os livros didaticos atuais contam com: videos, com sites, com versdes digitais e
interativas, portanto, sdo livros cada vez mais dindmicos. Em Historia, por exemplo, os livros
de Boulos, Junior e Alfredo (2012) (Historia, sociedade & cidadania. Edicdo reformulada, 6°
ano. 2. ed. Sdo Paulo: FTD, 2012), Maria Raquel Apolinario (Ed., 2014) (Projeto Arariba:
Historia/organizadora. 4. ed. Sdo Paulo: Moderna, 2014) e Braick e Ramos (2015) (Estudar
historia: das origens do homem a era digital. 2. ed. Sdo Paulo: Moderna, 2015) trabalham com
multiplas fontes da cultura material e imaterial, relacionando o contetido da disciplina com as
vivéncias cotidianas dos alunos, dentro de uma concepcdo interdisciplinar, além de
acompanhar as demandas pedagdgicas da sociedade que vem de varias instancias (que seja,
por exemplo, os alunos, os professores e 0 Ministério da Educagdo) e movimentos sociais que
vem norteando essas mudancas nos livros didaticos.

Buscando o sentido da palavra Educacdo, manifestada nos livros didaticos (com as
conexdes entre a Educacédo, a Pedagogia e a Didatica) ao longo dos tempos, verificou-se que
tem origem em dois verbos latinos: Educare e Educere. Educare significa nutrir, alimentar,
transmitir formas de saber e de fazer. Educere é extrair, desabrochar, desenvolver
conhecimentos e praticas, tirar do aluno aquilo que esta dentro dele. (LUZA, 2009)

Nas antigas aulas dos antigos livros didaticos predominava a dimenséo educare, que
se manifesta num modelo de educacdo centrado na pura e simples transmissdo de
conhecimento, nessa tentativa de transmitir e colocar conhecimentos dentro da cabeca dos
alunos. Entdo, os alunos, dentro dessa concepcao de educar, tinham que assimilar uma enorme
guantidade de conteldos, muitas vezes sem saber por que e para qué. Em Histdria, por
exemplo, era aquela rotina de decorar datas, fatos e nomes de personagens ditos como ilustres.
Muitos educadores para escaparem desse padrdo do educare, acabaram caindo muitas vezes
nas “armadilhas” do educere e buscaram, entdo, desenvolver competéncias e habilidades
deixando de lado, muitas vezes, um repertério de contetdos fundamentais que garantem a
nossa sociabilizagdo. (LUZA, 2009, p. 18).

Nas ultimas décadas, segundo Luza (2009), superou-se a dicotomia Educare —
Educere: os educadores transmitem ou procuram transmitir contetdos socialmente relevantes,
mas fazendo os alunos ressoarem esses contetdos dentro de si, em suas vidas, para enfrentar
os desafios do presente. Afinal, nés somos criaturas e criadores da cultura na qual estamos
inseridos. A superacdo da dicotomia educare e educere visa justamente a formacéo integral

do aluno.
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E o que é essa formacdo integral? Luza responde inspirando-se em Jean Piaget,
“formar integralmente o aluno implica desenvolver sua vida afetiva (aquela dimensdo ligada
aos sentimentos, desejos, equilibrio sécio emocional, a vida cognitiva, aquilo que esta no
campo da inteligéncia racional)” (LUZA, 2009, p. 18).

Entretanto, Luza também extrapola esta matriz etimoldgica, relacionando os termos
latinos educare e educere com as nogdes de Escola Tradicional e da Escola Nova,
respectivamente:

estes dois sentidos tém, historicamente, marcado as teorias e as
praticas pedagdgicas de tal forma, que podemos afirmar, sem medo de
incorrer em imprecisdes, que os conceitos de educagédo tradicional e
de educacdo nova estdo fortemente impregnados desta ambiguidade
semantica (GARCIA, 2009, p. 21).

Ambas as interpretagdes ndo explicitam o que vem a ser educacdo, mas ja a
pressupdem como um processo em que ha uma figura, o educando, em relacdo a qual devem
ser tomadas determinadas disposi¢des. O exercicio de interpretacdo destes significados pode
ser extrapolado, permitindo inferéncias que nédo se restringem aos sentidos diretos apontados
pela etimologia.

Isto é fundamental porque os sentimentos, a vida afetiva aponta para os fins que
buscamos em nossas vidas e a educagdo por meio de suas pedagogias nos ajuda a encontrar e
a calcular os meios para alcancas esses fins. Entdo, voltando a questdo inicial: Como o livro
didatico pode contribuir para um aprendizado mais significante?

A questdo essencial, portanto, € continuar buscando a superacdo dessa dicotomia
Educare — Educere e cuidar da formacéo integral do aluno. Isso comega com uma constatacdo
fundamental: compreender que estamos educando um aluno durante 12 anos do ensino basico
(que vai da educacao fundamental até o ensino médio) e que este longo momento escolar é
preciosissimo para nossas criancas e adolescentes, portanto, € um momento maravilhoso em si
mesmo, ndo apenas como preparacdo para uma vida futura, mas para uma vida adulta.
(LUZA, 2009).

Para Carl Rogers, a escola e o livro didatico devem contribuir para que o aluno viva
este momento escolar em toda sua plenitude. Vivenciando plenamente os seus momentos de
vida por meio de um aprendizado significante, certamente serd um aluno apto e preparado
para o futuro. O capitulo de livro didatico sensorial buscaré envolver os atores do processo de

ensino-aprendizagem (estudantes e professores) e motiva-los para que se assumam como
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sujeitos do conhecimento historico e, principalmente, que desperte na interpretacdo dos
processos a criatividade e a sensibilidade de alunos e professores.

3.3 O LIVRO DIDATICO DE HISTORIA E A TEMATICA INDIGENA E JESUITICA NA
SALA AULA

A utilizagdo dos livros didaticos como recursos pedagdgicos colaboram para a
percepcdo e compreensdo da diversidade histdrica. A tarefa do professor é fomentar a divida,
para que o aluno comece a enxergar a histéria como algo ilimitado, com varias narrativas e
diversas formas de pensar historicamente, pois acreditamos, de acordo com Rogers, que a
acdo esta sempre no aluno e como ele interpreta os acontecimentos que o cerca. Mais do que
objetos de leituras, os livros didaticos sdo trabalhados no sentido de desenvolver habilidades
de observacdo, problematizacdo, analise, comparacdo, formulacdo de hipoteses, critica,
producdo de sinteses, reconhecimento de diferencas e semelhancas, enfim, capacidades que
favorecem a construcdo do conhecimento histérico numa perspectiva autdnoma (CAIMI,
2008, p.147).

O uso analitico de livros didaticos em sala de aula pode proporcionar o exercicio de
autonomia intelectual, em que o aluno pode chegar a conclusdes, gerando assim debates,
posicionamentos, dando a sua propria construgdo aos processos histéricos.

Segundo o historiador especialista em Histéria indigena Giovani José da Silva (2015),
ainda hoje, nos livros didaticos, ¢ negado as populagdes indigenas a contemporaneidade, “os
verbos relacionados aos indios invariavelmente estdo no pretérito, e a eles sdo dedicadas
apenas algumas poucas paginas, geralmente na chamada ‘pré-histéria’ e/ ou no ‘cenario do
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descobrimento’” (DA SILVA, 2015, p. 21), registrando, portanto, nas paginas dos livros uma
distante, genérica, superficial e breve histdria sobre os indigenas.

Para este pesquisador, é chegado o momento de romper com essas distor¢fes e agir
com praticas metodoldgicas que permitam uma aprendizagem mais concreta. Essas auséncias
e/ou pouca énfase aos indigenas, jesuitas e Amazénia, por exemplo, intensificam-se com a
falta de material didatico produzido e disponibilizado para esse fim, assim como a precéria
divulgacdo e circulacdo de trabalhos académicos sobre estudos dessa natureza entre
professores da rede pablica.

A falta de novos recursos em sala de aula é um problema no ensino, porque o aluno
fica limitado a um Unico método de aprendizado, o que dificulta que seja compreendida a
diversidade historica e a sua dimensdo, que comumente fica direcionada ao livro didatico. E

preciso fomentar a davida, para que o aluno entenda que a histéria € ilimitada, contendo assim
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varias narrativas, e diversas formas de se pensar historicamente. Segundo Ribeiro (2015),
compreender e levar em conta o ambiente em que o aluno estd inserido, ndo subtrai a
intelectualidade do conhecimento, pelo contrario, amplia sua visdo de mundo.

Como Schimidt (2009) aponta justamente a importancia de compreender a
aprendizagem historica a partir do proprio sujeito e do ambiente em que ele esté inserido, ndo
é possivel simplesmente elencar um modelo geral com conteldos prontos, pois ser um
educador exige adaptacdo e inovacdo. Para isso, torna-se necessario seguirmos alguns
preceitos estabelecidos pela Base Nacional Comum Curricular, que estabelece diferentes
fontes e tipos de documentos para estimular a construcdo do conhecimento histdrico,
colocando os alunos e professores em condig¢do de uma “atitude historiadora”.

Dessa forma, sugere-se ao professor que trabalha com os livros didaticos em sala
alguns passos necessarios para construcdo do conhecimento histérico escolar, como o0s
processos de identificacdo, comparacdo, contextualizacdo, interpretacdo e de analise de um
objeto (BNCC, 2018).

O primeiro passo destina-se ao ato de identificacdo, ou seja, reconhecimento e/ou
apresentacdo do livro, levantando algumas questdes em sala: “Como foi produzido? Qual a
finalidade? De quem se esta falando? Para que serve?”. Torna-se pertinente uma vez que 0
aluno tem a oportunidade de refletir sobre as mudancas ocorridas no tempo. O ato da
comparagdo no ensino de historia proporciona ao aluno “ver melhor o Outro”. Mais um
aspecto que nos chama atencdo para trabalhar com esses livros, pois através dele, focalizamos
ou ndo individuos inseridos na historiografia local, regional e nacional (Ibid).

A contextualizacao ¢ imprevisivel para o Ensino de Histéria, pois “Ela estimula a
percepcao de que povos e sociedades, em tempos e espacos diferentes, ndo sao tributarios dos
mesmos valores e principios da atualidade” (BNCC, 2018, p. 401), tarefa fundamental quando
se trabalha com livros didaticos em sala de aula, pois contextualizar os temas contidos nos
permite que os alunos analisem as narrativas que eram estabelecidas naquele momento,
evitando assim, que os alunos cometam um anacronismo.

Enquanto isso, a interpretacdo exige que o estudante compreenda os acontecimentos
de forma criteriosa, analisando as temporalidades e cronologias. Esse exercicio estimula a
formacdo do pensamento critico dos alunos. A analise também requer problematizar as
narrativas histéricas, sendo uma habilidade bastante complexa porque pressupde

problematizar a propria escrita da histdria e considerar que, apesar do esfor¢o de organizacdo
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e de busca de sentido, trata-se de uma atividade em que algo sempre escapa (BNCC, 2018, p.
403).

Potencializar o ensino de historia através do uso dos livros didaticos evidencia que
registros dessa natureza enriquecem ainda mais o trabalho do professor em sala, permitindo
que os estudantes obtenham a compreensao diacronica dos acontecimentos histéricos, sem a
presuncdo de toméa-los a verdade Unica e absoluta, pois demonstra que a histéria € produzida
diariamente, no cotidiano.

Vale problematizar que as fontes escritas, no caso o livro didatico, devem ser
utilizadas pelo professor (a) em um processo de mediacdo do conhecimento, pois 0 nNosso
intuito é problematizar o uso das fontes em sala de aula e ndo transpor os documentos do
ensino académico para ensino fundamental, buscando um sentido e significado para os
estudantes, bem como para as suas contribui¢fes junto ao campo historico.

Tendo em vista a relevancia e necessidade do ensino e pesquisa como aliados, a partir
do conhecimento adquirido, ofertamos como proposta um capitulo de livro didatico sensorial
que versa sobre a tematica indigena e jesuitica na Amazonia colonial no século XVI para
aplicacdo em sala de aula, com o intuito de facilitar a apropriacdo dos professores, assim
como proporcionar uma experiéncia prazerosa e eficiente para os alunos de ensino bésico.

A distribuic&o de livros didaticos nas escolas realizada pelo Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD) e o Plano Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio (PNLEM)
da aos profissionais envolvidos com o ensino a oportunidade de escolher a obra a ser utilizada
na sala de aula. Uma tarefa muito importante que exige seriedade dos docentes, na medida em
que a escolha podera privilegiar, ou ndo, demandas importantes. Por isto, 0s professores tém
que encontrar critérios de selecdo, 0s quais permitam uma escolha onde possam ser acessadas
as aprendizagens condizentes com a expectativa da disciplina e também da propria sociedade.
Assim sendo, apresentamos 0s seis que foram distribuidos a rede publica de ensino estadual
do Amapa nos anos de 2008 a 2021:

1. VICENTINO, Claudio. Projeto Radix: Historia 6° ano. Sdo Paulo: Scipione, 2008.

(Colecdo Projeto Radix);

2. BOULOS JUNIOR, Alfredo. Historia, sociedade & cidadania. Edigdo reformulada,

6° ano. 2. ed. S&o Paulo: FTD, 2012;

3. APOLINARIO, Maria Raquel (Ed.). Projeto Arariba: Historia. 4. ed. S&o Paulo:

Moderna, 2014
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4. BRAICK, Patricia Ramos. Estudar historia: das origens do homem a era digital. 2.
ed. S&o Paulo: Moderna, 2015.
5. AZEVEDO, Gislane Campos; SERIACOPI, Reinaldo. Projeto Telaris: Historia. 2.
ed. S&o Paulo: Atica, 2016;
6. VAINFAS, Ronaldo et al. Histéria.doc: 6° ano: ensino fundamental, anos finais. 2.
ed. S&o Paulo: Saraiva, 2018.
Consideramos para a analise que segue as obras citadas a cima, publicadas entre 2008
e 2021, contudo, focaremos em duas obras didaticas que mais foram utilizadas pelas escolas.
A selecdo das seis obras obedeceu a duas questfes: adocdo, em sua maior quantidade, em
escolas publicas do municipio de Macapa, no Estado do Amapa; e admitirem uma anélise
inicial sobre inclusdo da temética indigena (e jesuitica) nas obras didaticas, em um momento
de consolidacdo da Lei n°® 11. 645 de 2008. Privilegiamos os volumes dedicados aos Sextos
anos do Ensino Fundamental Il, por serem 0s que permitiriam apresentar aos alunos um

mundo mais préximo, ensinar alteridade a partir do local e do regional.

Quadro 1- Representacédo dos indigenas e jesuitas nos livros didaticos analisados

Autor (es) Titulo Ano Descricdes
Alfredo Boulos Junior Historia, Sociedade & | 6° Ano do Ensino | A temdtica indigena é
Cidadania (2012) Fundamental inserida nas péaginas do livro

em comparacdo a outras
culturas ou como destaque
para iniciar o contelido em
questdo; ndo ha um capitulo
especifico para se trabalhar
a histéria das populacGes
indigenas, nem tdo pouco
voltada para 0s povos
indigenas da Amazbnia. Ao
longo do livro, sempre que
possivel, aparece uma figura
de indigenas para ilustrar
determinado povo indigena;
ou dados sobre alguma
cultura indigena no Brasil;
ou demarcagéo de terras; ou
pelos seus direitos. No
volume de 6° ano ndo ha
mencao aos jesuitas.

Patricia Ramos Braick Estudar historia: das origens | 6° Ano do Ensino | Da mesma forma, esse
do homem & era digital | Fundamental volume ndo apresenta um
(2015) capitulo especifico sobre a

cultura e histdria indigena, a
mencgao a estes povos é feita
somente  por  algumas
esporadicas imagens em
algumas paginas. Também
ndo ha retratacdo sobre os
jesuitas.

Fonte: elaborado pela da autora

As colecdes distribuidas para uso do 6° ano do Ensino Fundamental trazem a tentativa

de viabilizar o estudo da tematica indigena. Embora compreendida comumente como uma
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dimensdo correlata da temaética africana e afro-brasileira em termos de estrutura legal que a
sustenta, o tratamento da temética indigena ainda se coloca como componente fragil no
conjunto das obras didaticas aprovadas pelo PNLD (PNLD, 2016, p. 34), sendo 0 aspecto que
merece maior grau de investimento por parte de autores, de editoras e de professores no uso
das colecdes.

Nas colecbes Sociedade & Cidadania (2012), Projeto Arariba (2014), Estudar Historia:
das origens do homem a era digital (2015), Telaris (2016) e Historia.doc (2018) € comum a
percepcdo da tematica indigena e jesuitas com lapsos temporais, como se ndo existisse uma
relacdo longeva de continuidade envolvendo grupos sociais historicamente excluidos na
sociedade.

Assim, a temaética indigena e jesuitica, quando evocada, mostra-se presente, muitas
vezes, na abordagem da sociedade colonial brasileira, normalmente no livro de 6° ano.
Posteriormente, a temética eventualmente retorna, com raras excec¢des, no enfrentamento da
questdo da escravizacdo de pessoas ao longo do século XVII e no processo das Entradas e
Bandeiras, desaparecendo novamente em um novo silenciamento que se perpetua até o
tratamento do romantismo no século XIX, quando novamente emerge uma perspectiva
interpretativa em torno de um indio roméantico, tomado como substrato da identidade
nacional.

Muito comumente, situam-se como ausentes as abordagens relativas a outras
temporalidades histéricas e de modo essencial, o tempo presente, no qual, de fato, a tematica
emerge como uma questdo socialmente relevante que evoca a questdo dos direitos a terra, a
preservacao do patriménio genético e as acdes de valorizagdo identitaria.

Em relagdo aos jesuitas, a situacdo de abordagem ndo é muito diferente, existe uma
énfase da presenca jesuitica na América Portuguesa, porém, nos livros de 7° ano, no qual €
mencionado a Companhia de Jesus que luta para combater o protestantismo, além de trazer as
acOes dos jesuitas como aqueles que aldearam os indigenas para converté-los ao catolicismo e
ao trabalho. Contetdo que ndo faz parte da matriz curricular do 6° ano.

Com o livro didatico, buscamos evidenciar a potencialidade da tematica indigena e
jesuitica para os processos historicos regionais e locais. Acreditamos que 0 Seu uso no
ambiente escolar promova a interdisciplinaridade com disciplinas como portugués, geografia
e até mesmo matematica, muito embora, assim como qualquer outro “documento historico”

tudo dependera de como o professor/pesquisador investiga e trabalha com o recurso.
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O trabalho com livros didaticos demanda planejamento e postura perante 0s
estudantes, para que 0s tornem sujeitos ativos no processo de ensino e aprendizagem, tendo
em vista que as dificuldades de leitura e interpretacdo precisam ser trabalhadas pelo professor
(a) em sala-de-aula e que tais questdes permitam que nos aproximem de suas potencialidades.

Atuando como professora, percebo, além de desempenhar nosso oficio, ministrando
aulas, nossas preocupacgdes ultrapassam este espaco, uma vez que compreendemos que 0S
problemas pessoais e sociais que 0s alunos possuem acabam refletindo em seu desempenho e
comportamento em sala de aula. Diante desse quadro, acredito que a disciplina de Histéria
encontre maiores problemas que as demais disciplinas escolares, isso quando penso na propria
dindmica na abordagem dos temas historicos muitas vezes motivados pelos livros didaticos.
Considerando que a parte tedrica, a leitura e discussdes de textos, sdo vistos pelos alunos
como uma carga pesada, ja que ha uma dificuldade de aproximacao entre a sua realidade
cotidiana e os conteidos ministrados. Nao raro questionam o porqué de estudar Historia.

Os estudantes obviamente ndo estdo no ensino bésico ou médio para se tornar
historiadores, e claramente 0 que € efetuado nas pesquisas tedricas académicas destoa da
cultura escolar® e do saber escolar®, pois sio ambientes com necessidades diferentes, com
producdes e finalidades distintas. Como Ribeiro (2015) aponta, ndo estamos perdendo de vista
as diversas dificuldades que o ensino puablico brasileiro enfrenta, mas precisamos pensar em

novos modelos justamente para subverter esse modelo.

> Cultura escolar discute a escola como uma instituicdo impar, que se estrutura sobre processos, normas, valores,
significados, rituais, formas de pensamento, constituidores da prépria cultura, que ndo é monolitica, nem
estatica, nem repetivel. E esse conjunto de caracteristicas do cotidiano escolar que Forquin denomina de "Cultura
da Escola". Para ele cultura € descrita enquanto um mundo humanamente construido, mundo das instituicdes e
dos signos no qual, desde a origem, se banha o individuo humano, tdo somente por ser humano, e que constitui
como que sua segunda matriz (FORQUIN, 1993, p. 168). Em contraposi¢do ao conceito de "Cultura da Escola",
Forquin apresenta a "Cultura Escolar” como sendo aquele conjunto de saberes que, uma vez organizado,
didatizado, compde a base de conhecimentos sobre a qual trabalham professores e alunos. E nessa idéia esta
pressuposta uma selecdo prévia de elementos da cultura humana, cientifica ou popular, erudita ou de massas.
Seriam esses elementos estruturais determinantes nos processos pedagodgicos, organizativos, de gestdo e de
tomada de decisBes no interior da escola, responsaveis pela instituicdo daquilo que Forquin (1993) chama
de "mundo social" da escola, ou seja, o conjunto de "caracteristicas de vida proprias, seus ritmos e ritos, sua
linguagem, seu imaginario, seus modos préprios de regulacdo e de transgressao, seu regime préprio de producéo
e de gestdo de simbolos" (FORQUIN, 1993, p. 167). FORQUIN, Jean-Claude. Escola e cultura: as bases sociais
e epistemolégicas do conhecimento escolar. Tradugdo: Guacira Lopes Louro. Porto Alegre: Artes Médicas,
1993.

® Sobre saber escolar h4 uma imensa producio. Remeto os leitores para dois textos que situam a discussdo que
Ihe é relativa: VADEMARIN, Vera Vanessa. O discurso pedagégico como forma de transmissdo do
conhecimento. Cadernos CEDES, Campinas, v. 19, n. 44, 1998; VALENTE, Wagner Rodrigues. Saber
cientifico, saber escolar e suas relagdes: elementos para a reflexdo sobre a didatica. Revista Dialogo
Educacional, Curitiba, v.4, n.10, p.57-67, set./dez., 2003.
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4 CAPITULO III: O FIO DE ARIADNE NO “LABYRINTHO CONFUSO”: JESUITAS
E INDIGENAS NA AMAZONIA COLONIAL EM NARRATIVAS DIDATICAS

Para falar de dois povos distintos como jesuitas e indigenas em um tempo bem distante
do que vivemos atualmente e em um espa¢o imenso como € a AmazOnia, em especial a
Amazonia brasileira, é necessario, antes de tudo, entendermos o (s) conceito (s) de Cultura
para que possamos nos despir de preconceitos e/ou julgamentos a respeito desses povos e suas
formas viver e conviver. Esse encontro, no “labyrintho” amazonico deu inicio a histéria do
povo brasileiro e amazénida e nos trard novos olhares sobre como essa historia vinha sendo
contada.

Utilizaremos uma das obras de Cliffort Geertz para vislumbrar o conceito de Cultura,
onde ele diz sobre “um tratado de teoria cultural, desenvolvido através de uma série de
analises concretas” (GEERTZ, 2008, p. 02), apresentando historicamente as diversas
defini¢bes que o termo cultura sofreu e tomando a seguinte postura:

(...) assumo a cultura como sendo essas teias e sua analise, portanto, ndo
como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como uma ciéncia
interpretativa, a procura do significado. E justamente uma explicagio que eu
procuro, ao construir expressdes sociais enigmaticas na sua superficie. (...) a
cultura ndo € um poder, algo ao qual podem ser atribuidos casualmente os
acontecimentos sociais, 0s comportamentos, as instituicdes ou processos; ela
é um contexto, algo dentro do qual eles podem ser descritos de forma
inteligivel. Compreender a cultura de um povo expde a sua normalidade sem
reduzir sua particularidade (GEERTZ, 2008, p. 4-10).

A ideia de Geertz sobre cultura como sendo uma “teia”, mostra a complexidade das
relacbes envolvidas entre os individuos de um mesmo grupo e com grupos diferentes, da
mesma forma a concepgdo e a expressdo da cultura em determinados momentos se
transforma, se entrelaca ou se expressa de acordo com a realidade vivida. Geertz ndo esta
afirmando que a cultura seja variavel, ténue ou que nao tenha singularidade, pelo contréario,
ele nos mostra que a cultura € uma expressdo social vivida por cada grupo em seu tempo e
espaco.

Segundo Roque de Barros Laraia,

O homem ¢ o resultado do meio cultural em que foi socializado. Ele é um
herdeiro de um longo processo acumulativo, que reflete o conhecimento e a
experiéncia adquiridos pelas numerosas geracbes que o antecederam.
(LARAIA, 2001, p. 44).

O entendimento do termo cultura na concepcgdo de Geertz e Laraia é essencial para

entendermos 0 encontro entre as culturas envolvidas, no caso 0s jesuitas e 0s nativos
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indigenas do século XVI, procurando elucidar a existéncia e o resultado de um diélogo entre
estas culturas e também os obstaculos que ocorreram no decurso deste encontro.

Essas reflexdes sdo necessarias para um melhor entendimento de todo o encadeamento
que foi a vivéncia dos indigenas e jesuitas em terras brasileiras e todo o processo de
aprendizado envolvido com o simples fato de estarem vivendo no coletivo, sendo pessoas tao
diferentes culturalmente.

Os jesuitas se espalharam por varias partes do mundo para difundir a fé catélica. Uma
das carateristicas desses religiosos foi a colaboracdo com 0s paises europeus nos processos de
colonizagdo dos territorios conquistados nas Américas, na Asia e na Africa. Além de terem
uma formacgdo em teologia, matematica, geografia e fisica, eram pintores, escritores, entre
outras coisas. Dentro do cenario amazonico, entender os jesuitas como um modelo de cultura
portuguesa € perceber que mantinham suas tradicdes europeias e seguiam de maneira rigida e
estreita seus preceitos religiosos, porém com uma identificacdo muito forte com a politica e a
economia e obedecendo fielmente as atribuicbes enviadas pelo Papa, isso concomitante ao
esforco ideologico da catequese (ALMEIDA, 2003, p. 90). Comportavam-se de maneira
extremante organizada, tanto na hierarquia, quanto na fidelidade do cumprimento das ordens
recebidas.

No ambito da colonizagdo, se apresentavam como salvadores de almas, catequizadores
e, por que nao, educadores. Como possuiam a fidelidade como uma das suas maiores virtudes,
vieram a estas terras com a finalidade de converter as almas pagas, uma vez que a Igreja
Catolica perdia fiéis devido a Reforma Protestante. Aqui implantaram colégios e foram
responsaveis pela reestruturacdo da ordem, uma vez que a identidade portuguesa dos colonos
aqui viventes havia sido alterada pela distancia da Metropole.

Por outro lado, os indigenas estavam em seu espago, com seu modo de ser e viver em
uma natureza vasta e exuberante. Desenvolveram sua cultura por meio de um processo de
adaptacdo as florestas tropicais, aprendendo a ler os codigos de interacdo entre as plantas e 0s
animais, que constituem seu patriménio, além disso, praticavam a agricultura de subsisténcia
sem fins comerciais, enquanto na Europa o objetivo era estabelecer relacbes de comércio
visando o lucro e a exploracdo de comunidades que viviam em outros continentes, sem
preocupacdo com o0 meio ambiente. Esse dado ajuda a entender o embate cultural que se
seguiu ao primeiro encontro do homem branco e os indigenas.

Diferentemente do que muitos pensam, 0s povos indigenas brasileiros possuem

diversas caracteristicas que os destacam uns dos outros. Antes da chegada dos portugueses ao



55

Brasil, ja existiam varios grupos indigenas habitando o nosso territorio. Em toda a América
portuguesa, a forca de trabalho indigena foi indispensavel, mas na Amazénia foi ainda mais
necessaria. Os indigenas eram remeiros, construtores, capitdes do mato, flecheiros, guerreiros
etc. (ARENZ, 2013, p. 273). Diante dessa variedade, os indigenas brasileiros foram
classificados segundo as linguas distintas, que s&o Tupi, macro-jé, aruak e karib.

Para a estruturacdo desse capitulo de livro, tivemos como base as cronicas do padre
jesuita luxemburgués Jodo Felipe Bettendorff, uma referéncia a época e que nos permite uma
visdo aproximada dos acontecimentos daquele periodo. Essas crénicas, assim como as cartas,
eram uma das maneiras utilizadas pelos padres para narrarem os acontecimentos ocorridos em
terras brasileiras e quase sempre traziam aspectos sobre o cotidiano dos europeus e dos
nativos.

E claro que suas impressdes e constatacdes estavam embebidos daquilo que tinham
como certo, de acordo com sua cultura e formacéo. Para compreender a relacdo e interrelagéo
dos jesuitas descritas nas cronicas e nas cartas, foram realizadas leituras de Maria Regina
Celestino de Almeida, Karl Heinz Arenz, John Manuel Monteiro, Gersem dos Santos Luciano
Baniwa, que trazem a leitura’ sobre a resisténcia de ambos os grupos em um lugar que foi

surrupiado por pessoas que se sentiam superiores e donos do lugar.

4.1 A AMAZONIA
A Amazébnia é a area do planeta coberta pela floresta amazonica, que se situa
inteiramente no norte da América do Sul. A Amaz6nia abrange oito paises: Brasil, Bolivia,

Peru, Equador, Colombia, Venezuela, Guiana, Suriname e Guiana Francesa. A floresta

7 Sobre os indigenas entre outras leituras, sugerimos: ALMEIDA, Maria Regina Celestino de. John Manuel
Monteiro (1956-2013): um legado inestimavel para a Historiografia. Revista Brasileira de Histdria, v. 33, n. 65,
p. 399-403, 2013. ALMEIDA, Maria Regina Celestino de. Os indios na histéria do Brasil. Rio de Janeiro:
Editora FGV, 2012. ALMEIDA, Maria Regina Celestino de; OLIVEIRA, Jodo Pacheco de. Prefécio. In:
SOUZA, Fébio Feltrin de; WITTMANN, Luisa Tombini (org.). Protagonismo indigena na historia. Tubaréo:
UFFS, 2016. p. 7-14 . BANIWA, Gersem dos Santos Luciano. O indio brasileiro: o que vocé precisa saber sobre
0s povos indigenas no Brasil de hoje. Brasilia: UNESCO, 2006. MELATT], Jilio Cezar. indios do Brasil. S&o
Paulo: Hucitec, 2007. KAYAPO, Edson. A diversidade sociocultural dos povos indigenas no Brasil: 0 que a
escola tem a ver com isso? Educacdo em Rede, v. 7, p. 56-80, 2019. MONTEIRO, John. Tupis, tapuias e
historiadores: estudos de histéria indigena e do indigenismo. Tese (Livre Docéncia em Antropologia) —
Universidade Estadual de Campinas, Campinas (SP), 2001, p.358). MONTEIRO, John. (1995), “O desafio da
histéria indigena no Brasil”, in Aracy Lopes Silva; Luis D.B. Grupioni (Orgs). A tematica indigena na escola.
Brasilia. MEC/MARI/UNESCO. MONTEIRO, John. Negros da terra -indios e bandeirantes nas origens de
Sé&o Paulo. Séo Paulo, Cia. das Letras, 1995. MUNDURUKU, Daniel. Coisas de indio. Sao Paulo: Callis, 2000.
CUNHA, Manuela Carneiro da. (org.). Historia dos indios no Brasil. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1992.
SILVA, Edson. Os indios e a civilizacdo ou a civilizacdo do indio? Revista Boletim do Tempo Presente, n. 10,
2015, p. 1-12. Disponivel em: http://www.seer.ufs.br/index.php/tempopresente.
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amazénica € a maior floresta tropical do mundo, por isso é comum se referir a ela também
como Floresta Equatorial da Amazonia ou Floresta Fluvial Amazonica. (IBGE, 2010).

Falamos em floresta equatorial porgue sobre ela passa a linha imaginaria do equador,
que separa 0 Norte e o Sul do planeta; floresta fluvial porque uma parte da floresta, mesmo
fechada, com arvores bem grandes, é inundada a maior parte do ano; e também podemos
encontrar a expressdo Floresta Tropical, uma vez que a Amaz0nia esta situada entre os
tropicos de Capricérnio e Cancer, duas linhas imaginarias que demarcam as areas mais
quentes do planeta.

A maior parte da Amazodnia esta situada no Brasil: nosso pais possui mais da metade
de toda a extensdo (60% do territorio da floresta amazénica). O Peru contém 13% da floresta,
ficando em segundo lugar. Ou seja, a ocupacdo da floresta amaz6nica em nosso territorio €
maior que em todos 0s outros paises amazdnicos juntos, o que demanda maior
responsabilidade em preservar essa imensa fonte de vida, de diversidade cultural e de
trabalho.

Quando se fala em Amazonia brasileira, ela contém a quinta parte de toda a agua doce
do planeta, ou seja, de cada cinco litros de dgua do mundo que se pode beber e usar para
cozinhar, um esté ali. E ndo é s0 isso, 14 estdo 80% de todas as espécies animais que vivem no
Brasil e cerca de 20% de todos os tipos de plantas existentes no mundo. Os 60% do territorio
brasileiro que estdo cobertos pela Amazonia abrigam apenas 12% da populacéo do pais (cerca
de 24 milhGes de pessoas).

Para ajudar a cuidar e a desenvolver essa imensa area, foi criada, em 1953, a
Amazonia Legal, nome dado ao conjunto formado por todos os estados brasileiros que tém
alguma parte de sua area coberta pela floresta amazonica: Amazonas, Acre, Par4, Rondonia,
Amapa, Roraima, Tocantins, Mato Grosso e a maior parte do estado do Maranhdo, em um
total que cobre uma area de 5.217.423 km2 do territorio brasileiro.

O termo Amazonia legal foi criado com o objetivo de planejar melhor as agdes que
devem garantir seu desenvolvimento e prote¢do. Em 1953, durante o governo do presidente
Getulio Vargas, foi aprovada a Lei 1.806, que estabeleceu, desde entdo, o que seria a
Amazoénia Legal. Os estados que compdem a Amazdnia Legal tétm em comum, além da
ocupacdo de parte da floresta, o fato de fazerem parte da Bacia Amazonica, de terem na
natureza sua principal fonte de riqueza e trabalho, além de terem entre sua populagdo a maior

parte dos grupos indigenas brasileiros, entre outras semelhancas (IBGE, 2010).
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4.2 AMAZONIA PRE-COLOMBIANA

Por muito tempo, a regido amazonica foi chamada de “inferno verde”. Um local que
ndo permitiria o desenvolvimento de civilizagcbes com grandes populacbes e tecnologias
avancadas. O clima extremamente Umido, a alta densidade da floresta tropical e o solo infértil,
“lavado” constantemente pela chuva, explicariam essa tese.

A teoria, da década de 1950, de que nossos indigenas teriam vindo dos Andes e se
“degenerado” culturalmente foi derrubada apenas nos anos de 1980, com a descoberta de
ceramicas no Marajé mais antigas do que as produzidas pela populacdo da regido andina.
Hoje se sabe que, antes dos europeus chegarem a essas terras, a floresta amazonica tinha cerca
de 8 milhdes de pessoas, que se concentravam principalmente nas margens de grandes rios,
como 0 Amazonas e 0 Tapajos.

Atualmente vivem na Amazodnia 306 mil indigenas, segundo o IBGE. Os grupos
formaram a floresta amazonica como conhecemos, povoaram a areas que originaram nossas
cidades, e, entre outras coisas, construiram estradas.

Pesquisas feitas do Acre ao Para, em cerca de 3 mil sitios arqueoldgicos, demonstram
que as sociedades pré-coloniais eram mais complexas do que se pensava. A riqueza pode ser
expressa pela alta diversidade cultural dos povos originarios da Amazénia. Estima-se que
mais de mil linguas dos troncos Aruque, Caribe, Macro-Jé, Pano, Tucano e Tupi, além de
linguas isoladas ou néo classificadas, eram faladas na regido no século XVI. Atualmente, sdo
faladas cerca de 240 linguas (LIMA, 2022).

A floresta amazonica é resultado de milhares de anos de trabalho com o solo e em um
processo de “engenharia florestal”, em que os indigenas domesticaram espécies e escolheram
tipos de plantas comestiveis para plantar em areas de maior concentracdo de populagdo. A
terra preta, tipo de solo produzido hd milhares de anos, é resultado da juncdo de restos de
peixes e animais de caca, sementes e restos de vegetais queimados para aumentar a fertilidade
do terreno. O registro mais antigo de terra preta, ocorrido as margens do rio Madeira, em
Rondo6nia, é de 6 mil anos atrés.

Estudo recente publicado na revista Science mostrou que a Amazonia que 0S europeus
encontraram no século XVI ndo estava intocada. A pesquisa identificou 85 espécies de
arvores que foram domesticadas na floresta. Entre elas, espéecies que ja eram utilizadas como
alimento pelos antigos indigenas: cacau, batata-doce, mandioca, castanha-do-para, cupuagu,

acai e abacaxi. Plantas domesticadas nesse periodo eram (e sdo) importantes fontes
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alimentares, como a mandioca (planta amaz6nica domesticada h& milhares de anos que se
espalhou por todo o continente) e o milho (proveniente do México) (NEVES, 2022).

Antes da chegada dos europeus, esses alimentos eram preparados em enormes fornos
de ceramica. Os achados arqueoldgicos demonstram a existéncia de uma inddstria da farinha.
Para completar a alimentacdo, pesca e caca. Em &reas proximas dos rios, o consumo de peixe
era mais intenso; em areas mais afastadas, a caga de animais, como paca, anta e jabutis, tinha
um peso maior na alimentacdo dos indigenas. As cheias dos rios também alteravam a dieta.
Quando eles estavam cheios, a pesca era dificultada, fazendo com que a caca aumentasse. Ja
nos periodos de seca, 0 consumo de peixes era intensificado. (NEVES, 2022).

Os indigenas construiram obras de engenharia, como pontes, estradas, aterros e
geoglifos. No Alto Xingu, em Mato Grosso, floresceu entre os séculos XIII e XV uma
civilizacdo com aldeias gigantescas (de até 500 mil metros quadrados), densamente habitadas
(até 5000 mil pessoas), com represas, aterros, fossas, pontes e estradas. As rodovias chegavam
a ter 5 quilémetros e 50 metros de largura e serviam de ligacéo entre as aldeias. Os ge6glifos
sdo desenhos gigantes feitos com valetas de dez metros de largura e entre dois e trés metros de
profundidade. Estas obras de engenharia foram feitas pelos aruaques entre os séculos 1 e X e
serviam de campo para rituais religiosos. Ja& foram mapeados mais de 800 deles, a maioria no
leste do Acre. (NEVES, 2022).

A fundacdo de cidades modernas pela Amazo6nia aconteceu em locais onde ja havia
povoacdes indigenas. Novo Airdo e Manacapuru, proximas a Manaus e as margens dos rios
Negro e Solimdes, sdo exemplos de cidades fundadas sobre antigas aldeias. O caso se repete
ndo s6 no Amazonas, mas em 90% dos municipios da regido. Em Gurupa (PA), cidade de 32
mil habitantes nas confluéncias dos rios Xingu e Amazonas, cerca de 50 sitios arqueoldgicos
ja foram identificados, a maior parte deles com vestigios pré-coloniais.

A cidade de Santarém, no Par4, foi fundada pelo padre jesuita Jodo Felipe Bettendorf,
em 1661, sob nome de “Aldeia dos Tapajos”. A cidade € um exemplo emblematico de cidade
fundada sobre aldeias, nela € comum os moradores locais encontrarem pecas arqueoldgicas de
centenas de anos em quintais, rocados e outros locais. O municipio tem cerca de 30 sitios
arqueoldgicos ja estudados e mais de cem a serem pesquisados.

A malha hidrografica amazonica é imensa e possibilitava aos indigenas pré-
colombianos uma intensa mobilidade, que permitia uma comunicacdo constante entre 0s
diversos povos que habitavam a regido. A area tinha uma teia de comércio, de relacfes sociais
e de fluxo de ideias (SILVA, 2022). Carlos Augusto da Silva, pesquisador da UFAM -
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Universidade Federal do Amazonas, afirma que o padre dominicano Gaspar de Carvajal, que
navegou o Amazonas no século XVI, relatou a ocorréncia de uma industria da canoa criada
pelos indigenas.

A éarea de trocas entre as populac@es era imensa. Por exemplo, 0s estudos na regido do
Gurupa mostraram que os Koriabos estabeleceram uma rede de contato que ia até o Caribe,
passando pelo Amapé e pelas Guianas. Em outros locais, como a regido dos geoglifos (Acre),
e 0 Alto Xingu (Mato Grosso), estradas foram construidas e garantiram o fluxo comercial,
social e intelectual. (NEVES, 2022).

A ceramica produzida na regido amaz6nica é a mais antiga do continente. Ha registros
de objetos de ceramica de 7.000 anos atrds na regido de Santarém (PA). Os artefatos de
ceramica sao recorrentes nos trabalhos arqueoldgicos na regido, que tem entre seus destaques
a ceramica tapajonica (do Tapajos as Guianas) e a marajoara (da llha de Marajd), parte da
tradicdo Policroma, que se estende da foz do Amazonas até a beira da cordilheira dos Andes.
Entre as pecgas encontradas em escavacdes por toda a Amazonia, hd urnas funerérias, potes,
frascos, copos, tigelas, joias, martelos e outras ferramentas (NEVES, 2022).

Milhares de indigenas, organizados em centenas de grupos, falando centenas de
dialetos, ocuparam é&reas que hoje chamamos de Pard, Amazonas, Ronddnia, Roraima,
Amap4, Tocantins, Acre, Maranhdo ou Mato Grosso, ou seja, 0s estados que formam a
Amazonia legal. Muito tempo depois, por volta de 1500, chegaram os europeus. Os indigenas
gue ocupavam essa regido se organizavam em grupos e viviam em terra firme ou nas varzeas.
Eles ja conheciam a agricultura e plantavam parte de seus alimentos, principalmente a
mandioca, além de ainda continuarem retirando da mata a maior parte do que precisavam para
sobreviver.

Os povos que viviam em terra firme eram menores, organizados em grupos de
aproximadamente 100 pessoas; ja 0S que vivam nas varzeas, ou seja, has margens dos rios,
eram mais numerosos. Como a ocupacao colonial ocorreu a partir dos rios, os indigenas foram
0S primeiros a ser escravizados e, muitas vezes, extintos. Assim, em menos de 200 anos,
foram dizimados grandes grupos indigenas da Amaz6nia, como os Tupinambas, os Aruas, 0s
Tapajés e os Omaguas. Mais uma vez, vamos descobrindo que a histéria da Amazénia Legal e
dos indigenas é bem mais antiga do que parece. Quem nasce ou mora nessa regido vé a
presenca indigena em tudo o que faz, come, veste, canta, danca, brinca, joga, fala e escuta,

ISSO porque essa presenca é parte da nossa origem, da nossa vida, do que somos.
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Atualmente, para garantir a preservacdo de grupos indigenas e sua identidade foram
criadas as chamadas Terras Indigenas (TIs), partindo-se dos processos de demarcacdo. Nessas
terras, somente os indigenas podem trabalhar e dela retirar seu sustento, contando com a
protecdo do Estado. Isto é, as terras, que eram dos indigenas antes da chegada dos
colonizadores europeus, hoje, para existirem, precisam ser demarcadas pelos ndo indigenas.
Por outro lado, ndo tem sido facil garantir esse direito historico e constitucional. Mineradores,
pecuaristas, madeireiros, grandes obras (como ferrovias, hidrelétricas e estradas) invadem e
destroem as Tls, deixando em risco a sobrevivéncia desses povos (NEVES, 2022).

Na Amazonia, estd a maior parte das Terras Indigenas ja demarcadas ou em processo
de demarcacdo. Em todo o Brasil, sdo 693 Terras Indigenas, que ocupam quase 13% do
territério nacional. Destas, 414 estdo na Amazonia Legal, e a maioria, 308, ja foi totalmente
legalizada. As demais ainda estdo motivando conflitos, apesar do estabelecido pela
Constituicdo de 1988. Sdo muitas etnias, com sua diversidade cultural, seu modo de
transformar a natureza por meio do trabalho, de representar suas ideias, crencas e sentimentos
na arte de conviver e conhecer o mundo (NEVES, 2022).

Na Amazodnia Legal, existem grupos indigenas que vivem isolados ou quase isolados
dos outros povos. Sao eles, entre outros, os Koatinemo (dos Asurini), Menkragnoti (dos
Menkragnoti e isolados Mengra Mrari), cujas Tls j& foram legalizadas no Para; os isolados do
Alto Tarauacd ou os isolados da cabeceira do rio Acre, Yaminawd, no Acre; 0s Guaja,
Ka’apor e os Tembé, no Alto Turiagu, no Maranhdo; os Apiaka, Kaiabi- Apiaka, Kaiabi, no
Mato Grosso; os Jamamadi, no Amazonas; os isolados do Tanaru, em Rond6nia; os isolados
Karapawyana, em Roraima. Os pesquisadores indicam evidéncias de grupos indigenas que
ainda néo fizeram contato com os demais povos, mas ndo se sabe ao certo quem séo, quantos
sdo e como vivem. Todos esses contatos ja feitos ou por fazer exigem cuidado, conhecimento
e respeito (BANIWA, 2006, p. 117).

4.3 0S POVOS INDIGENAS AMAZONICOS E NA PINDORAMA

Pindorama, em tupi-guarani quer dizer “pindowa-rdma”, que significa “terra, lugar,
regido das palmeiras”, nome dado ao Brasil pelos ando-peruanos e pelos indigenas pampianos
(MICHAELIS, 2015). E uma designacio dada antes da chegada dos invasores europeus as
regides que mais tarde formariam o Brasil. Por extensdo de significado, € o nome indigena de

nosso pais por exceléncia.
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Com este ponto, é possivel introduzir uma discussao ja evidenciada na historiografia
nacional, o Brasil foi descoberto ou conquistado? De onde vem o nome Brasil? Quem
formalizou esse nome? Por que 0 nome Pindorama néo se efetivou? Desse modo, os alunos
podem comparar diferentes versdes do mesmo fato e aprender que a Histdria é feita de
multiplas perspectivas.

Segundo dados publicados pela Fundagdo Nacional do indio — FUNAI (2000), a
populacdo indigena em 1500 era de aproximadamente 2.500.000 habitantes divididos entre
1.000 povos diferentes, sendo que aproximadamente 2.000.000 estavam estabelecidos no
litoral do pais e 1.000.000 no interior. Em 1650, esse nimero caiu para cerca de 700.000
indigenas, chegando a 70.000 em 1957. Estima-se que cerca de 80 povos indigenas
desapareceram no Brasil no século XX.

O ultimo Censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE (2010)
mostrou que havia aproximadamente 900 mil indigenas no territério brasileiro, o que s
mostra como esses povos constituem boa parte de nossa populacéo e que a cultura indigena
em sala de aula precisa ser trabalhada continuamente no curriculo educacional, devido sua

enorme diversidade. Logo, é fundamental expor o maior numero possivel de na¢des indigenas

para os alunos conhecerem.

Sendo assim, o ganho pedagdgico dessa nova metodologia tem tudo para modificar os
conceitos até entdo enraizados sobre os povos indigenas, isto é, se a crianca aprende desde
cedo sobre a real contribuicdo destas na¢fes para a sua cultura, possivelmente sua visdo tende
a ndo ser preconceituosa, uma vez que reconhece o valor dessa populagédo para o Brasil.

Culturalmente, os indigenas tém uma enorme riqueza, sao cerca de 180 linguas faladas
por 218 povos espalhados por quase todos os estados (as Unicas excecfes sdo Piaui e Rio
Grande do Norte). Cada uma das comunidades € dona de um universo social préprio. A
variedade passa pela maneira de pensar — sobre a vida, a morte e o tempo —, pelo modo de
organizacao politica, econdmica e também pelas experiéncias histéricas de contato com a
civilizagdo branca (BANIWA, 2006).

Diante dessa variedade, os indigenas brasileiros foram classificados segundo as
linguas distintas, que sdo Tupi, macro-jé, aruak e karib, com diferentes caracteristicas. Os
grupos indigenas de lingua Tupi eram 0s grupos tamoio, guarani, tupiniquim, tabajara etc.
Todos esses se encontravam na area litoranea brasileira. Estes foram os primeiros indigenas a
ter contato com 0s portugueses que aqui chegaram e eram especialistas em caca, 6timos

pescadores e desenvolveram bem a coleta de frutos (BANIWA, 2006, 117).
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Os Macro-jé raramente eram encontrados no litoral. Com excec¢éo de alguns grupos na
Serra do Mar, eles eram encontrados principalmente no planalto central. Nesse contexto,
destacavam-se 0s grupos timbira, aimoré, goitacazes, carijo, bororo e botocudo. Esses grupos
viviam nas proximidades das nascentes de cOrregos e rios, viviam basicamente da coleta de
frutos e raizes e da caca. Passaram a ter contato com os brancos no século XVII, quando os
colonizadores adentraram no interior do pais.

Os Karib eram grupos indigenas que habitavam a regido que hoje compreende 0s
estados do Amapa e Roraima, chamada também de Baixo Amazonas. Os principais grupos
sd0 os atroari e vaimiri, esses eram muito agressivos e antropofagicos, isso significa que
quando os indigenas derrotavam seus inimigos, eles os comiam, acreditando que com isso
poderiam absorver as qualidades daqueles que foram derrotados. O contato desses grupos com
0s brancos ocorreu no seculo XVII, com as missdes religiosas e a dispersao do exército pelo
territorio.

Os Aruak tinham como principais grupos arua, pareci, cunib6, guana e terena.
Estavam situados em algumas regifes da Amazonia e na Ilha do Marajé. A principal atividade
era o artesanato e a ceramica.

Os povos indigenas possuem grande relevancia para a formacdo do Brasil
contemporaneo. A LDB/1996 ja garantia o tratamento dessa tematica no curriculo escolar e
mais a frente, novos aparatos legais surgiram. As resolucdes 10.639/2003, a 11645/2008 e
CNE/CEB 02/2012 reafirmaram a aplicacdo do tema nas escolas brasileiras, desde a pré-
escola até o ensino médio. Dessa forma, com a legislacdo em vigor, € 0 momento de 0s
professores buscarem maneiras de trabalhar mais apropriadamente a cultura indigena na
escola.

Em nosso capitulo de livro sensorial, consideramos relevante apresentar objetos e

artefatos pertencentes aos povos indigenas, de modo que os alunos conhecam a rotina e

habitos de vida dos indigenas. Igualmente, é véalido mencionar 0s alimentos tipicos dessa
populacdo. Também € importante reforcar o artesanato, uma das principais marcas de
representatividade dos indigenas. Por meio dessa arte, 0s indigenas expressam sua maneira de
aproveitar os recursos naturais de maneira sustentavel.

Muitas palavras que falamos hoje séo originarias dos povos indigenas, deste modo, €
interessante ensinar essas palavras para que os alunos identifiquem a contribuicdo que estes

povos exercem sobre a nossa comunicagdo. E valido ressaltar a influéncia da lingua tupi-

guarani e do macro-jé para 0 nosso linguajar. Abacaxi, amendoim, pipoca, samambaia e
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capivari sdo apenas alguns exemplos dessa interferéncia e que podem ser trabalhadas por
meio da musicalidade e a contacdo de histdrias.

4.4 OS JESUITAS NA AMAZONIA

Os jesuitas se espalharam por varias partes do mundo para difundir a fé catélica. Uma
das caracteristicas desses religiosos foi a colaboragdo com 0s paises europeus nos processos
de colonizacdo dos territérios conquistados nas Américas, na Asia e na Africa. Contudo,
dependendo do lugar e das condicbes, os jesuitas utilizaram diferentes estratégias para
conseguir seus objetivos (NASCIMENTO, 2018, p. 45).

A atuacdo dos jesuitas foi preponderante nas Américas de colonizacdo ibérica, por
exemplo, na Amazonia portuguesa, assim como na Asia colonizada pelos lusos. Na Amazonia
portuguesa, a busca pela conversao dos indigenas foi a principal caracteristica da presenca
missiondria jesuitica, além dos colégios criados como parte da missdo e da alianga com o
poder colonial. Nascimento (2018) corrobora com uma gama de estudos (FERNANDES,
2015; BOXER, 1981; CASTELNAU-L1ESTOILE, 2006) em frisar a importancia e a
superioridade moral e intelectual dos inacianos, reconhecidas pelas autoridades coloniais e
outros agentes sociais. Os processos de formacdo e de ingresso na Companhia de Jesus
passava por um crivo, assim a preparacdo dos inacianos exigia um periodo mais longo de
formacdo do noviciado, os que ndo atingissem o nivel proposto eram recusados e dispensados.
Outro quesito para ser admitido na Ordem era a leitura das Constituicdes da Companhia,
como forma de conhecer bem as suas qualidades e a sua vocagdo. Deste modo, o sistema
educativo atraiu as “mentes brilhantes” para os seus colégios, o que os tornou uma espécie de
“elite” catolica da época (NASCIMENTO, 2018, p. 45).

Na Ameérica portuguesa, 0s inacianos chegaram em 1549 com o governador-geral
Tomé de Souza, com a preocupacdo de converter os indigenas. Na Amazdnia, a atuacdo dos
jesuitas da-se com a vinda do padre Antdnio Vieira ao Maranh&o® em 1653, embora varios de
seus membros ja houvessem passado pela regido antes desta data, entre eles 0s padres jesuitas
Manoel Gomes e Diogo Nunes, que ajudaram a conquistar a cidade e o0s entornos de S&o Luis
do Maranhdo das maos dos franceses e entre os indigenas ja iniciavam com missas a
evangelizacdo (NASCIMENTO, 2018, p. 45).

®Maranhéo se refere aqui a Capitania do mesmo nome que, junto com a Capitania do Gréo-Pard, constitui o
Estado do Maranhdo e Grdo-Para que existiu em 1621 até 1772, quando foi unido ao Estado do Brasil. (Arenz,
Carvalho, 2019, p. 268)
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Apesar destas atividades iniciais, a evangelizacdo dos numerosos povos indigenas da
regido foi confiada aos frades franciscanos da Provincia de Santo Antonio, que
desembarcaram em 1617. No entanto, por iniciativa do padre Luis Figueira, que ja conhecia a
regido litordnea ao norte de Pernambuco de uma expedicdo anterior, 0s jesuitas procuraram
instalar-se novamente no Maranhdo, a partir de 1622. Por isso, ja em 1624, o capitdo
portugués Simao Estécio da Silveira constatou a atuacdo de duas ordens em

Aldeias de Gentio circunvizinhas, que fortalecem, acompanhdo & servem
aos Portugueses de pescadores, cacadores, & de outros mesteres, & todas
tem suas Igrejas muito fermosas; & dezejao muito ser Christdos& agora vao
frades capuchos para os cathequizar, allem de que ja 14 estdo padres da
Companbhia [de Jesus] (SILVEIRA, 1911, p. 17).

De modo geral, pode-se afirmar que, entre o primeiro quartel do século XVII e o0 ano
de 1759, os jesuitas impactaram, de forma incisiva, no processo de formacgdo da sociedade
colonial na Amazonia portuguesa. Sobretudo, seus esforcos de atrelar as populagdes nativas
ao projeto colonial tiveram uma relevancia significativa, como o mostram 0S numerosos
relatos e cartas redigidos pelos padres durante sua presenca. Na regido amazonica, segundo
Arenz, a atuacao de trés padres marcou a implantacdo da Companhia de Jesus no século X VI,
além disso, suas trajetdrias pessoais e relacdes com indigenas, autoridades e outras ordens
marcaram suas passagens pelo vale amazonico, sao eles os padres portugueses Luis Figueira
(1574-1643) e Antdnio Vieira (1608-1697) e o padre luxemburgués Jodo Felipe Bettendorff
(ARENZ, 2019, p. 268-269).

As dificuldades impostas pela realidade do lugar amazbnico, a quem o padre
luxemburgués Jodo Felipe Bettendorff chamou de “confuso labyrintho de rios e selvas”,
configura tanto a descricdo de rios, ilhas, igarapés, furos e lagos como a imagem do labirinto,
também se aplica as multiplas experiéncias vividas pelos missionarios jesuitas durante sua
presenca de meados do século XVII até sua expulsdo definitiva em 1759 (ARENZ, 2019, p.
267).

Charlotte de Castelnau-L’Estoile (2006) afirma que a América portuguesa era
considerada uma terra dificil para a concretizacdo do projeto missionario da Companhia de
Jesus e os indios do Brasil apresentavam-se como pouco aptos a religido cristd. O método
utilizado para o processo de evangelizacao era as missoes “volantes” (tipo de evangelizagdo
itinerante), onde o padre passava, de aldeia em aldeia, o tempo suficiente para batizar um
grande numero de individuos e depois partia para outro lugar, considerando sua tarefa ali
cumprida (NASCIMENTO, 2018, p. 47)
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Diante dessa dificuldade, os padres da provincia procuraram adaptar seus métodos de
evangelizacdo e criaram as aldeias (aldeamento ou missGes) portuguesas, método que
objetivava fixar os indigenas. Esse agrupamento foi fundado pelas necessidades de
evangelizacdo, no qual os indios eram reunidos e isolados das populacbes europeias,
constituindo a marca original da experiéncia missionéria brasileira. A aldeia foi imposta a
Roma pelos padres da provincia, sendo fruto de adaptacdo dos jesuitas a terra brasileira.
(CASTELNAU-L’ESTOILE, 2006, p. 89).

Na segunda metade do século XVI, o padre Manuel da Nobrega formulou a
constituicdo de aldeias indigenas, esse plano, segundo Castelnau-L’Estoile (2006), ndo saiu
como proposta dos dirigentes da Sociedade de Jesus em Roma, mas sim dos prdprios jesuitas
gue estavam no chdo da América portuguesa. Entretanto, é importante salientar que a ideia e a
pratica dos aldeamentos ndo foram originarias da Companhia de Jesus, mas sim de origem
franciscana e dominicana durante a colonizacdo do Caribe e da Mesoamérica. Na Amazonia,
os aldeamentos ou missdes foram implantados pelos capuchinhos franceses no Maranh&o em
1612 (ARENZ, 2014), porém, foi com os jesuitas que a rede de missbes se expandiu
(EISENBERG, 2001).

As redes de missdes foram sendo implantadas com a necessidade de alcangar o maior
namero de indigenas, contudo, Neves (1975) aponta que as motiva¢fes na mudanca do
método de evangelizacdo foram as seguintes: a resisténcia indigena, que nem sempre
recebiam os religiosos de maneia amistosa; a ideia de que os batismos em massa nao
significavam conversdes auténticas e a quantidade de povos indigenas e extensdo do territorial
dificultavam as missBes (0 nomadismo e a distancia entre as aldeias ndo contribuiam para as
atividades missionarias), pois 0 nimero de padres era pequeno para dar conta do trabalho.

Os aldeamentos foram espacos de vivéncia onde se podiam observar as relacdes de
desigualdade, coercdo e conflito que exigiram a criacdo de acordos para que houvesse
colaboracdo e entendimento tanto da parte dos jesuitas como dos indigenas, de ambos com 0s
colonos e com outros agentes sociais.

A essa relacdo Monteiro (2006, p. 56) chamou de encontro intercultural no qual a
“mediagdo ¢ um processo de comunicagdo que cria sentidos compartilhados entre jesuitas e
indigenas”, portanto, corroborando com a perspectiva da antropéloga Montero (2006, p. 46), a
mediacdo cultural “ndo busca o antes € o depois do contato, mas compreender o

compartilhamento ou conexdes de sentidos entre os agentes envolvidos”.
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A prética da violéncia e do terror foi cometida pelos padres em relacdo aos povos
indigenas, mas nos ladeamentos da Ameérica portuguesa, ao longo de todo o periodo da
presenca jesuitica, os amerindios resistiam de diversas formas, por exemplo, por fugas,
guerras, assassinatos. Maria Celestino de Almeida (2013) ressalta que os aldeamentos também
foram espacos em que indigenas reelaboraram as suas culturas e identidades, bem como
forcaram os missionarios a estabelecer relacbes amigaveis, sobretudo com as liderangas
indigenas. Sem essa relagdo, em que também os amerindios buscavam seus interesses ao
aceitar o aldeamento, por exemplo, protecdo contra os inimigos e terras, o trabalho dos
missionarios seria totalmente inviavel.

A historiografia, segundo Cardoso e Chambouleyron (2003), tem destacado o0s
protagonismos de jesuitas e indigenas, mostrando que, de norte a sul, os jesuitas adentraram
os sertbes levando a fé e o controle sobre os diversos povos, tornando-os vassalos do rei, além
de conquistar territorios, especialmente em areas fronteiricas para Portugal. No século XVII,
0s jesuitas fizeram as principais tentativas de ocupacdo do Grdo-Pard e Maranhdo,
conjuntamente com o aparato militar ou sozinhos, e conseguiram alargar fronteiras.

Chambouleyron reforca a importancia dos jesuitas na regido amazonica ao explicar
que “o papel dos jesuitas foi fundamental na definicdo de uma politica indigenista para o
Maranhdo e Grdo-Para, pela sua intensa atividade na regido e na propria corte”
(CHAMBOULEYRON, 2003, p. 170). Contudo, para garantir a conquista espiritual, a forga
de trabalho, alimentos, as aliancas e terras, 0s jesuitas tiveram que se adaptar as culturas
indigenas (MONTEIRO, 1998).

Os caciques (ou principais) tinham funcgdes de destaque nessa sociedade, em especial
os Guarani, pois resolviam conflitos internos, lideravam o0 grupo na guerra, tinham
conhecimento das antigas tradi¢bes, boa oratéria e escutavam os conselhos dos ancidos
(KERN, 2015). A colaboragdo desses “principais”, que eram lideres indigenas, foi
fundamental para a agdo missionaria, pois, sem o auxilio deles, dificilmente os padres
conseguiriam convencer 0s amerindios a viverem nas missdes. A eles, os jesuitas se dirigiam
ao chegar as aldeias indigenas, e era a eles que a submissdo a autoridade real era pedida. Os
chefes indigenas estabeleciam relagdes de acordo com seus proprios interesses
(NASCIMENTO, 2018).

A exemplo, os caciques Guarani estabeleciam aliancas com 0s europeus para se
protegerem de inimigos tradicionais, contra as milicias espanholas, com interesse na

alimentacdo que era oferecida nas missdes e, nessa sociedade, o poder politico dos caciques
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foi transformado e eles passaram a ser funcionarios da administracdo espanhola. Eles
recebiam titulos que os transformaram em uma pequena nobreza amparada na legislagdo
espanhola, portanto, esses lideres eram responsaveis por manter a sujeicdo ao rei (KERN,
2015). Segundo Almeida (2013), nas aldeias, os indigenas ndo eram passivos, mas
protagonistas, pois esses locais também foram forjados a partir de seus interesses. Para Arno
Kern,

A reducdo, para 0s guaranis, representou um acordo politico, apds tantos
anos de guerras desastrosas contra os brancos luso-espanhdis armados de
armas de fogo. A manutencdo de sua liberdade foi uma exigéncia que
fizeram aos jesuitas. Estes, por sua vez, lhes explicaram que a vassalagem
direta ao rei de Espanha era o Unico para se atingir esse objetivo. O acordo
foi oficializado pelas autoridades coloniais espanholas, dentro de uma
tradicdo que remontava ao século XVI e instituia que todos os indios que se
submetiam pacificamente ao governo espanhol poderiam ser declarados
vassalos da coroa, escapando ao escravagismo dos colonos espanhdis.
(KERN, 2015, p. 63).

Vé-se, no exemplo, que a resisténcia indigena ocorreu de multiplas formas, néo
somente com guerras, mas as taticas dos amerindios para negociarem suas adesdes a viver nas
missdes era uma forma de buscar saidas para sua sobrevivéncia. Além de ndo se submeterem
facilmente aos padres, eles apropriaram-se da escrita alfabética que fora ensinada pelos
inacianos a elite Guarani e, durante os conflitos, escreveram cartas, bilhetes e diarios
relatando suas indignacGes e seus pontos de vista a respeito dos acontecimentos
(NASCIMENTO, 2018, p. 55).

Neumann (2007) observa que “a pratica da escrita nas redugdes introduzira uma
mediacgdo singular entre os distintos protagonistas, e, em determinadas ocasifes, 0s guaranis
alfabetizados manejaram com desenvoltura tal tecnologia”. Em carta enderecada ao
governador de Buenos Aires, por exemplo, 0os Guaranis questionavam as razfes que levaram o
rei a decidir-se pelos portugueses e, para justificar seus questionamentos, utilizavam
argumentos histéricos, o que demonstraria conhecimento da realidade colonial (NEUMANN,
2007, p. 162).

Houve uma espécie de disputa pelo sagrado entre os jesuitas e pajés. Nessa disputa, 0s
padres tiveram alguma vantagem, pois eram considerados xaméas superiores, bem como
receberam apoio dos caciques. Diante dessa “superioridade”, os inacianos tinham a seu favor
toda a pompa religiosa que encantava os Guaranis, por exemplo, os paramentos litdrgicos,
cruz, procissao, canticos e imagens. Os indigenas percebiam que as oracGes dos religiosos
eram usadas para expulsar os maus espiritos, epidemias, doencas; e para chover, bem como

para ter boas colheitas. “As suas agdes eram também as de um grande chefe de tribo ou pajé.
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Generosos, distribuiam facas, anzois, 1aminas de machado, contas de vidro, tecidos de cores
vivas, etc [...]” (KERN, 2015, p. 103).

Ressalta-se que os xamas foram os individuos que mais resistiram a evangelizagdo. A
luta no campo religioso proporcionou aos amerindios a ressignificacao das préaticas cristds de
acordo com suas necessidades, interesses e culturas. Pelo fato de ndo aceitarem a religido
cristd passivamente, foram acusados de serem inconstantes na fé e na vivéncia das praticas
cristds que muitas vezes eram impostas pelos padres. Prova disso foi que os amerindios
também atribuiram aos rosarios crencas animalistas e associavam as suas praticas religiosas.
Muitos indigenas ndo cristdos temiam a agua do batismo, pois associavam a veneno. J& os das
reducBes viam nessa agua efeitos curativos. A propria hdstia era vista como instrumento de
cura e protecdo contra as doencas (MARQUEZ, 2016).

Portanto, as relacbes entre inacianos e indigenas nas Américas foram complexas.
Exigiram aprendizagens e mudancas entre os dois grupos em situacdo de contato. E mister
reafirmar a violéncia aos costumes e praticas culturais dos amerindios, entretanto, eles
souberam e necessitaram criar espagos de liberdade a partir de ressignificacbes das

imposicdes culturais realizadas pelos missionarios.

45 COMO TRABALHAR A PROPOSTA DIDATICA: O CAPITULO DE LIVRO
DIDATICO SENSORIAL

Apresentamos aqui 0 que denominamos de “capitulo de livro didatico sensorial”, que
se constitui como uma opcdo no trato do reconhecimento das alteridades. A rigor, o que
apresentamos como ‘‘capitulo de livro didatico sensorial” tem por proposito dar alguma
materialidade a dimensdo propositiva sobre a tematica indigena e jesuitica na Amazonia
colonial. A elaboracdo desse material didatico prevé sua utilizacdo dentro e fora da sala de
aula, servindo como um instrumento que provoque nos alunos experiéncias afirmativas que os
demais livros didaticos ainda se mostram limitados em propor.

Devido a maleabilidade de uso, o capitulo de livro didatico sensorial tem como
objetivos: contextualizar os povos indigenas como povo brasileiro e, os jesuitas, percebendo-
0s como sujeitos de protagonismos historicos; propor reflexes sobre representagédo étnica a
partir de diversos materiais; proporcionar experiéncia estético sensorial no processo de

construcdo de saberes histdricos e da cultura indigena e jesuitica;
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O publico-alvo ao qual esta proposta esté direcionada séo os professores e alunos do 6°
ano do ensino fundamental, com duragdo a ser adaptada as necessidades de cada contexto

educacional.

4.6 POSSIBILIDADE DE USO DO CAPITULO DE LIVRO DIDATICO SENSORIAL

O livro sensorial pode ser confeccionado de varios materiais. Dentre 0s mais comuns,
encontra-se pecas de tecido e E.V.A., no entanto, trazemo-lo em tecido de feltro, uma vez que
ndo apresenta riscos e 0 manuseio podera ser feito sem preocupacédo em danifica-lo.

Para sua construgdo, foram necessarios: tecido de feltro de vérias cores e estampas,
linhas de varias cores e espessuras, cola, gel, régua, alfinetes, moldes, viés, tesoura, tecidos
diversos, fio barbante, plastico, botdes, fitas de seda, palitos de churrasco, de dentes, picolé e
de fosforo, agulha de costura e maquina de costura (opcional), pois 0 material pode ser feito
com as méos, sem o auxilio de maquina.

As medidas mais indicadas para cada pagina sdo de 20 cm de altura x 40 cm de
comprimento. A definicdo entre cola ou costura pode ser feita conforme o nivel de dificuldade
de cada atividade. Nao ha um limite em relacdo ao numero de paginas de um livro sensorial,
contudo propomos 09 paginas, frente e verso, trabalhando as questdes sobre o tema jesuitas e
indigenas na Amazonia colonial. Vejamos a proposta.

Figura 1 — Capa do Livro Didatico Sensorial / Fonte: Priméria, 2022.

e

A proposta de nossa capa € apresentada na cor verde, porque o tema € Amazonia e que
nela seja representada a floresta com os emaranhados de rios, com destague na parte da frente
aos rios como um labirinto. Queremos que j& na capa sejam proporcionados por meio dos
materiais (feltro, E.V.A., tela) algumas sensacgdes tateis e a alusdo aos povos indigenas e aos
jesuitas. Assim, o principal objetivo é apresentar atividades interativas que estimulem os

sentidos, a coordenagdo motora, 0 cognitivo e o aprendizado dos educandos.
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Figura 2 - Pagina 1 / Fonte: Primaria, 2022.

A péagina 1 terd um chocalho indigena. A principio, os alunos serdo estimulados a
toca-lo. E uma atividade que permite com que a crianca aprimore a identificacio dos sons
através dos instrumentos musicais indigenas. A intencéo é ressaltar a cultura musical indigena
e atentar para as palavras de origem indigena.

Entre os elementos apresentados como possibilidade de vivenciar a cultura indigena,
acreditamos que um dos mais propulsores de sensibilidade e presenca de afirmativas seja o
som, de modo especial aquele que corresponde a musicalidade. Segundo Gumbrecht (2010),
para exemplificar producdo de presenca e presentificacdo do passado, quando ouvimos uma
musica que ou é apenas instrumental ou é cantada em uma lingua desconhecida para o
ouvinte, temos uma experiéncia estética que se da a partir de como sentimos os sons dos
instrumentos, o ritmo da musica e as entona¢des de quem cantam.

Por vezes, nos encantamos com musicas que ndo imaginamos o que a letra quer dizer,
mas que produzem sensibilidades que nos levam a ambiéncias intangiveis, a mundos
imaginarios, com sensacfes de leveza ou de liberdade inexplicaveis. Sdo sensagdes que,
provocadas a partir de estimulos sonoros, provocam reacGes cerebrais e organicas. Na
proposta da pagina 1, a partir do elemento sonoro, ha possibilidade de apropriacdo de
conhecimentos indigenas em varios setores da vida dos grupos étnicos. Sao sons de guerra, de
rituais, de comemoracdes, de nascimento, de mortes, de cacgadas, entre outros, que estdo
imbricados em toda uma compreenséo subjetiva de mundo. Sons cheios de historicidades e de
significacoes.

Os usos dos chocalhos, por exemplo, estdo imbricados as tradigdes religiosas ou
mitoldgicas dos diferentes grupos de indigenas, sendo por diversas vezes utilizadas por pajés
em cerimonias ritualisticas. Sugerimos que ao desenvolver esta atividade, seria oportuno

desenvolver uma pesquisa sobre a visdo mitologica indigena, escolhendo, antes de tudo, uma
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etnia especifica para explorar os usos e significados como os de maraca, que os chocalhos
indigenas possuem.

Segundo publicacdes de Seixas (2020), temos como exemplo a cosmovisdo da etnia
Tupimamba em relacéo a este instrumento, em que, segundo suas crencas, no chacoalhar da
maraca, ancestrais falavam através dos sons do instrumento, e poderes sobrenaturais também
estavam relacionados tanto as sementes nelas contidas, como também nos motivos que as
decoravam.

Figura

3 - Paginas 2 e 3/ Fonte: Primaria, 2022.
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Nas paginas 2 e 3, temos uma canoa de frutas. E uma atividade que agucara o paladar
por meio da experimentacdo dos sabores das frutas da Amazoénia que ja faziam parte da dieta
dos indigenas e jesuitas e, ainda, estimula o olfato, o cognitivo e o tato. Provar e identificar os
diferentes sabores sdo um estimulo aos sentidos que ajudam no desenvolvimento cognitivo,
linguistico, social e emocional da crianca. Uma das melhores formas de identificar os sabores
diversos e treinar o paladar é simplesmente provando.

Em nossa atividade, a proposta é que o aluno retire de tras da canoa um texto que o
ajudarad a falar sobre os alimentos e alimentacdo no século XVI. Depois da leitura e
entendimento do assunto, o professor pedird para os alunos colocarem uma venda que estara
atrds da canoa e apresentard algumas frutas (coco, macaxeira, milho e carambola) para
identificarem pelo cheiro, e apds irdo saborea-las. Essas frutas estardo desenhadas e
encharcadas com seus sabores em papel comestivel. Para concluir, os alunos irdo retirar
debaixo do lago as letras para formar o nome das frutas encaixando-as na tarja.

Para concretizar essa atividade tém-se um jogo de dominé de palavras com 0s nomes
das frutas e suas respectivas imagens. O domino é uma atividade que ajuda a desenvolver as

habilidades relacionadas ao raciocinio 16gico e rapido e concentragéo.
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Figura 4 - Paginas 4 e 5/ Fonte: Primaria, 2022.
v e , 3

Vamos chamar a Pagina 4 de serpente (ou sucuri), pois terd uma forma circular, com
tracos indigenas. Nessa pagina, propomos a leitura de texto em forma de espiral e que também
trabalharé a coordenagdo motora fina.

Para iniciar a leitura, o aluno precisara ir enrolando a “serpente” com as pontas dos
dedos, a0 mesmo tempo em que tera que movimentar o livro, rodando-o ou levantando-se e
para rodear o livro e concluir a leitura. O texto apresentado ¢ um poema com o titulo “Sentir-
se Indio™:

Eu sinto que sou indio,

porgue meu pai é indio, minha mée ¢ india,

meu avo é indio, minha avo é india,

e meus parentes sdo todos indios.

Sinto que sou indio
porque falo minha lingua,

uso minha cultura e tenho um outro costume,

[..]

Somos todos iguais: indio, negros e brancos.
Sentir ser indio

é ndo ter vergonha de ser indio no meio do branco.
E sentir ser o primeiro habitante desta terra.

[.]
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Antologia da floresta. Rio Branco/Rio de Janeiro: Programa de Educagio Indigena, Comisséo Pro-indio do Acre/Multiletra.
Disponivel em: <http://portalmultirio.rio.rj.gov.br/educacaoetrabalho/20010820/livro_01.htm>. Acesso em: 2 mar 2022.

Esta atividade visa trabalhar a coordenacdo motora fina, que é a capacidade de
controlar o corpo em movimentos especificos feitos com a médo e os dedos. Esses
movimentos, extremamente pequenos e precisos requerem alta concentragdo e boa
coordenagao olho-manual. (COSTA, 2013).

As criangas desenvolvem habilidades motoras em ritmos diferentes, mas quando néo
sdo devidamente estimuladas podem ter dificuldades em pegar o lapis para escrever, mover
objetos com a ponta dos dedos, usar tesouras, amarrar sapatos, dentre outras (CHAVES,
2012).

A partir da leitura do tema do capitulo de livro, o professor podera fazer perguntas a
turma como forma de estimular a discussdo e a curiosidade. Questionamentos gerais como,
por exemplo, “O livro trata sobre o qué?”, “Pra quem vocés acham que esse foi destinado?”,
“Ele ¢ diferente dos demais livros didaticos? Por qué?”. E numa forma de, nesse momento,
perceber como os alunos concebem a tematica indigena.

Nas paginas 5 temos uma imagem da floresta amazonica sendo banhada pelo
majestoso Rio Amazonas. Nesta pégina, além da coordenacdo motora fina, queremos
estimular a visao e o tato por meio do rio sensorial. O rio sensorial € um material que ajuda as

criangas a ampliarem a sensacdo tatil, a criatividade e a concentracdo. Ele é feito de E.V.A.

Nesta atividade, a crianga ira construir uma canoa, seguindo a orientacdo do origami,
depois ird explorar o tato utilizando os dedos para sentir o caminho dos rios e, também,
levando a canoa no percurso. A sensacdo de tocar no material € muito gostosa, além de

divertido.

Figura 5 — Paginas 6, 8 e 9 / Fonte: Primaria, 2022.
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O assunto abordado nas Péginas 6, 8 e 9 sera a Amazonia legal, internacional e
indigena. Para tanto, utilizaremos um quebra cabeca de 36 pecas, feito com o mapa da
Amazonia Legal e Internacional, para ser montado somente na pagina 9, conforme orientacéo
disposta dentro da vitdria-régia da pagina 6.

Os quebra-cabecas ajudam a ensinar sobre o que a imagem mostra, além de exercitar a
memoria visual. Montar quebra-cabecas ajuda no desenvolvimento da capacidade de
resolucdo de problemas, estimulando raciocinio logico. Com ele a crianca analisa e
desenvolve estratégias para a montagem, por exemplo, ela pode comecar pelas bordas ou
separa-las pelas cores, tamanhos ou forma das pecas para comecar a montagem. Um quebra-
cabeca representa um desafio que, se superado, gera grande satisfacdo na crianga e aumenta
sua autoestima, iSso porque a crianca vai perceber a sua capacidade para resolver problemas.
A crianca também é amplamente estimulada quando ela precisa criar suas proprias estratégias
para colocar cada peca no lugar certo (CHAVES, 2012).

O quebra-cabeca reforca as conexdes existentes do cérebro e incentiva a formacéo de
novas ligacGes. Com isso, ajuda a melhorar a atividade e a agilidade mental. Ele estimula
tanto o lado esquerdo do cérebro, com a logica e racionalidade, quanto no lado direito, com a
criatividade e a visdo geral ou artistica da obra (CHAVES, 2012).

A montagem permite a exploragdo e manipulagéo de pecas, ajudando ao mesmo tempo
a desenvolver habilidade motora finas, com a crianca podendo ficar mais habil no uso dos
musculos de seus dedinhos, usados para coletar e montar pequenos pedacos. Nosso quebra-
cabeca possui 9 pecas, cada uma representa um Estado brasileiro que compde a Amaz6nia
Legal. A partir dele, o professor podera explorar o assunto com uma nog¢do de espaco e regido
a partir dessa atividade.

Na atividade da Pagina 9, apresentamos uma rede, objeto indigena utilizado para
dormir, descansar. Propomos que os alunos percebam por meio da atividade sensitiva tatil a
textura do material de que é feita a rede, o punho e 0 apoio que a sustenta. Dentro da rede
temos umas orientacBes sobre a atividade. Deste modo, os alunos estdo trabalhando também a
parte cognitiva, tatil e coordenacdo motora fina ao abrir e fechar o ziper na lateral da rede e ao

abotoar os nomes das etnias no mapa.
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Figura 6 - Pagina 7 / Fonte: Primaria, 2022.

Na pégina 7 trazemos a diversidade das habita¢des indigenas e seus significados, nela
os alunos trabalhardo com o cognitivo. Por meio da coordenacdo motora fina, os alunos
identificardo a fotografia com o tipo de significado de cada habitacéo indigena, colocando a
linha presa em cada habitacdo ao seu significado, dispostos ao lado direito da figura.

Figura 7 — Pginas 10 e 11 / Fonte: Primaria, 2022.

&

Nesta pagina, temos uma cruz como destaque, representando a religido do colono
europeu e dos jesuitas que, para exercer a catequese, utilizaram varios recursos, entre eles o
teatro. Nesta atividade, destacaremos 0 ensino jesuitico por meio do teatro. Ao abrir a cruz, as
cortinas se estenderdo, formando uma espécie de palco e, no bolso ao lado, os personagens
poderdo ser retirados para entrar em cena. Os personagens serdo indigenas e jesuitas para
configurarem um acontecimento ocorrido na convivéncia dos aldeamentos, como por
exemplo, o aprender da lingua nativa, por parte dos jesuitas e, da lingua portuguesa, por parte
dos indigenas.

O teatro pode contribuir para o desenvolvimento do equilibrio emocional, do
pensamento critico, do corpo e da mente através de jogos teatrais e técnicas, tendo como
resultado apresentacdes com temas educativos ou com textos literarios que colaboram com o



76

desenvolvimento artistico dos educandos, além de possibilitar o exercicio da oralidade e
Imaginacéo criativa (SILVA, 2018, p. 1-8).

O teatro em terras brasileiras nasce em meados do século XVI como
instrumento de catequese dos Jesuitas vindos de Coimbra com 0s missionarios. Era um
teatro, portanto, com funcéo religiosa e objetivos claros: evangelizar os indios e apaziguar
os conflitos existentes entre eles e 0s colonos portugueses e espanhdis. O padre José de
Anchieta, entdo com dezenove anos, chegou ao Brasil no segundo grupo de missionarios
no dia 13 de junho de 1533, como parte da comitiva de Duarte da Costa (SILVA, 2018, p.
1-8).

O teatro foi amplamente utilizado pelos padres da Companhia de Jesus como
instrumento pedagogico. Tanto na Europa quanto no Brasil, 0s padres escreviam pecas de
teatro que auxiliavam ndo somente na instrucdo de seus alunos, mas também no
ensinamento dos dogmas catélicos. No chamado ‘“Novo Mundo”, era a catequese dos
autoctones que estava no horizonte dos padres jesuitas, ao utilizarem o teatro como recurso
didatico (SILVA, 2018, p. 1-8).

Os jesuitas mantinham os indigenas em pequenas aldeias (aldeamentos),
isolados de dois terriveis perigos: a vida desregrada e a escravidao imposta pelo homem
branco explorador e o conseqiiente retorno ao paganismo. A tradicdo teatral jesuitica
encontrou no gosto dos indios pela danca e pelo canto um solo fértil e os religiosos
passaram a se valer dos habitos e costumes dos silvicolas - mascaras, arte plumaria,
instrumentos musicais primitivos - para as suas producdes com finalidades catequéticas.
Tematicamente, essas producdes mesclavam a realidade local (tanto de indios quanto dos
colonos) com narrativas hagiograficas (vidas dos santos) (SILVA, 2018, p. 1-8).

Como toda espécie de dominacdo cultural prescinde um conhecimento da
cultura do dominado, o Padre Anchieta seguiu o preceito da Companhia de Jesus que
determinava ao jesuita o aprendizado da lingua onde mantivessem missfes. Assim, foi
incumbido de organizar uma gramaética da lingua Tupi, o que fez com sucesso. Como meio
de fazé-los participar, os evangelizar, os indios eram atores da peca, encenavam, cantavam
e dancavam, participavam da peca em todos os sentidos. Os jesuitas incorporaram
instrumentos nativos a masica, para conseguirem a presenca dos indigenas. O cenario era
simples, os corpos pintados de urucum (SILVA, 2018, p. 1-8).

N&o é possivel se pensar a formagdo do Brasil sem pensar na questdo indigena

com 0s aspectos que ela apresenta. A necessidade de “converter” os nativos fez com que
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viessem as missdes jesuiticas que, a partir dos seus métodos de catequese se, se
consolidaram como a primeira forma de educacdo no pais. Desses métodos, surge a
literatura, teatro, poesia e prosa feitas pelos jesuitas para servir de instrumento pedagdgico
e, por meio de suas experiéncias no trabalho missionario, sdo consideradas as primeiras
obras nacionais (SILVA, 2018, p. 1-8).

Assim como o0s outros autos de José de Anchieta, o Auto de S&o Lorenco, por
exemplo, também tem como objetivo a catequese dos indios e usa elementos indigenas
associados a valores europeus e cristdos para torna-los catolicos. O enredo da peca se
desenvolve apds a cena do martirio de Sdo Lourengo, Guaixard chama Aimbiré e Saravaia
para ajudarem a perverter a aldeia. Sdo Lourenco a defende, Sdo Sebastido prende os
demdnios. Um anjo manda-os sufocarem Décio e Valeriano. Quatro companheiros acorrem
para auxiliar os demonios. Os imperadores recordam facanhas, quando Aimbiré se
aproxima. O calor que se desprende dele abrasa os imperadores, que suplicam a morte. O
Anjo, o Temor de Deus, e 0 Amor de Deus aconselham a caridade, contricdo e confianca
em Sdo Lourenco. Faz-se o enterro do santo. Meninos indios dangcam (SILVA, 2018, p. 1-
8).

Nessa peca, estdo presentes alguns aspectos da religiosidade na colonia
brasileira, entre eles, o “paganismo” indigena, os indios com sua cultura e rituais que tanto
espantavam os europeus, a vinda da cristandade por meio desses “descobridores”, o
confronto entre as duas culturas, os brancos querendo impor aos vermelhos sua cultura e
religido e a consequente catequizacdo indigena, que causou o declinio da raca. A peca
apresenta também alguns elementos que favorecem a catequese indigena. Mostra 0 martirio
e a santidade por meio das narrativas hagiogréficas (vida dos santos), no caso, a vida e
martirio de Sdo Lourenco e de Sdo Sebastido, ambos martires e santos muito populares
(SILVA, 2018, p. 1-8).

A catequese também era feita a partir dos exemplos dos infiéis, com as punicdes
recebidas pelo pecado cometido. As representacGes demoniacas na peca sao 0s deuses
pagdos dos indios e dos imperadores romanos que teriam ordenado a execucdo de S&o
Lourenco e S8o Sebastido respectivamente. A ultima questdo que a pega coloca visando a
catequizacdo é a remissdo dos pecados, atraves da fala do anjo, do recado do temor de Deus
e do amor de Deus (SILVA, 2018, p. 1-8).
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Figura 8 - Paginas 12 e 13/ Fonte: Primaria, 2022.

Nas paginas 12 e 13, apresentamos moradias indigenas por meio da sensacdo tatil.
Nesta atividade, o aluno terd a oportunidade de tocar em varios tipos de materiais que compde
as moradias indigenas, que foram feitas com barbante/patchulim, esponja, e piacava,
identificando a sensacdo de liso, macio, duro e o patchouli traz um cheiro tipico da regido. A
intencdo é ressaltar a diversidade de moradias indigenas, buscando superar a visdo geral dos
costumes e da cultura indigena.

As edificagbes podem ser uma porta aberta a outras dimensdes culturais, onde 0s
alunos poderdo experienciar formas de ocupacdo diferentes em espacos com estruturas
semelhantes. Segundo Silva e Costa (2018, p. 64), devemos estar atentos aos materiais
constituintes das habitacfes indigenas, pios esses, se perscrutados, nos podem revelar
aspectos importantes da cultura e da fé indigena. De acordo com esses autores, “a vida
indigena esta calcada, portanto, numa construcdo em que se encontram integrados o profano,
0 sagrado, o simbolico e o sobrenatural”. Nesse sentido, até a escolha dos materiais tanto para
edificacBes quanto para a producdo artesanal possuem um valor mitico, que se distingue do
valor do capital a que estdo associados materiais de construgdo de edificacbes para néo
indigenas.

Devemos considerar que, entre a multiplicidade de povos indigenas do Brasil, temos
varios modelos e usos de habitacdes que, se considerados numa mesma perspectiva, levam a

perda de referéncias importantes que distinguem a diversidade cultural brasileira.
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Figura 9 - Pagina 14 e 15/ Fonte: Priméria, 2022.

Nas paginas 14 e 15 temos um jogo da memdria com o intuito de trabalhar as etnias
indigenas da Amazobnia, 0 jogo incentiva a concentracdo e atencdo. As imagens estdo
dispostas de forma aleatoria em quadrados coloridos.

Figura 10 - Pagina 16 e 17 / Fonte: Primaria, 2022.

Na atividade da Pagina 16, temos uma biblia aberta que destacara as palavras de
origem indigena e os jesuitas atuantes na Amazoénia. A biblia vem como um livro aberto, onde
o aluno podera folhear e ler algumas palavras de origem da lingua indigenas e entender, por
meio do texto de apoio, fixado atrds do livrinho, um pouco da relacdo entre indigenas e
jesuitas para se comunicarem e aprenderem a lingua de um e outro. A proposta é saber que 0s
jesuitas, além de religiosos, faziam, artes, pinturas e eram catequizadores e, com isso,
gueremos deixar 0 espago para proporcionar os alunos a fazerem nas folhas em branco algo
criativo relacionado a uma das habilidades da arte indigena e jesuita.

Na pégina 17 temos a roleta das etnias é uma atividade que permitird ao aluno
exercitar a coordenacdo motora fina, a atencdo e cognitivo. A atividade iniciara quando o
dado for jogado e o nimero que cair, permitird ao aluno girar a roleta até achar a etnia
sorteada. A principio, serdo 6 etnias a serem destacadas (Katicuna Pano, Mebengokre —
Kaiap6, Povo Zoeé, Ticuna, Ashaninka, Yanomami e Xavantes). Esse conhecimento
continuara por meio do jogo da memoria, no qual havera as imagens de outras etnias

presentes na Amazénia, disponivel nas paginas 14 e 15. Ao final desse jogo, as imagens sao



80

embaralhadas e redistribuidas nos espacos. No jogo da memdria, o0 objetivo é memorizar

imagens rapidamente, de forma a desenvolver e aperfeicoar o raciocinio, através da criagdo de

relacBes entre imagem e sequéncias das cartas dispostas.
Figura 11 - Pagina 18 / Fonte: Primaria, 2022.

Na pagina 18, finalmente, temos uma arara representando a fauna amazonica que representa a
leveza, a delicadeza e exuberancia de nossos animais. O objetivo é trabalhar o tato. A arara é
feita de seda acolchoada com algoddo, causando uma maravilhosa sensacgdo, assim como as
plumas das aves.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Estudar a cultura de um povo independente, qualquer que seja, é um tanto quanto
estimulante e proveitoso, pois a cada nova etapa o aprendizado se torna ainda mais atrativo e a
busca pelo conhecimento torna-se fator determinante para o desenvolvimento intelectual do
individuo. Entender a riqueza cultural e diversificada dos povos indigenas e dos jesuitas na
Amazobnia colonial é abrigar véarias formas culturais de conhecimento, ao passo que
compreendemos a existéncia e particularidades de varios povos indigenas e a atuacdo de
jesuitas na Amazodnia. Logo, passa a ser também papel social do professor mostrar aos alunos
os diversos agentes da cultura e historia brasileira, especialmente os que estavam desde o
inicio na nagdo que hoje chamamos de Brasil.

Para desmistificar toda uma esfera de ideias criadas em torno dos indios brasileiros,

substituir o nome “indio” por outros como “nativos”, “autdctones” e “sociedades indigenas”

foi uma das ideias em alguns textos dos materiais didaticos. Entretanto, fica dificil definir de
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qual povo se esta falando. Podemos entender que muitas sdo as pesquisas envolvendo a
cultura dos povos indigenas — discussbes pedagdgicas, socioldgicas, historicas e
antropoldgicas vém sendo apresentadas durante anos e o pensamento de certa desvalorizacao
com a sociedade americana sdo postos em pauta e, por outro lado, essas discussdes vém
tentando desconstruir o preconceito em torno das popula¢es americanas nativas e elucidando
a acdo dos jesuitas.

Percebendo a maneira em torno do tratamento dado aos povos indigenas e aos jesuitas
nos livros didaticos de historia, em especial os da Amazonia, buscamos fornecer uma proposta
metodoldgica que os reportasse respeitando suas particularidades e seus modos de vida. O
capitulo de livro didatico sensorial é uma proposta de que as tematicas indigena e jesuita
devem ser ensinadas de maneira efetiva nas escolas, a fim de desmistificar alguns conceitos
eurocéntricos (0 homem branco como referéncia) que, por consequéncia, tornam-se
etnocéntricos e que foram criados e mantidos durante anos, e ainda perdura nos dias atuais.

A proposta pode ajudar alunos (as) a compreenderam que o conhecimento histérico é
construido a partir de problematizacées. E com a producdo de materiais didaticos voltados a
essa tematica que acreditamos estar contribuindo para que seja possibilitada aos estudantes
uma iniciativa para a contribuicdo de uma educagdo mais consciente de seu papel social, no

trato a diversidade cultural existente no pais.
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