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PREFACIO*

A Histéria Antiga e a sua relevancia no ensino: a contribuicao de José
Petricio de Farias Junior, e Pedro Paulo A. Funari — Departamento de Historia,
IFCH, Unicamp.

A Histéria Antiga tem recebido crescente atencdo no Brasil, como ates-
ta a sua presenca marcante na Associacio Nacional de Histéria (ANPUH), o
nimero e a variedade de mestrados e de doutorados na area, e a presenca cada
vez maior de especialistas nos cursos de graduacdo em Historia, Brasil afora. Ha
grande demanda, por parte dos licenciandos, pelo estudo da Antiguidade, entre
outros fatores, pela preocupacgio dos futuros professores em responder a de-
manda avida dos alunos do Ensino Fundamental e Médio. Os livros didaticos
esmeram-se em dar conta da Antiguidade, multiplicam-se as obras de apoio di-
datico e de divulgacio, nas publicagdes de difusio histérica, os antigos estdo
sempre presentes, também por interesse do publico.

A preocupagio com a formacio de professores de Historia capacitados
a utilizar a Antiguidade de maneira criativa consiste, portanto, desafio particu-
lar. O mundo antigo serviu, em diversas épocas e circunstancias, para a defesa
do status quo dos privilégios, da escravidiao, da submissao de mulheres e de su-
balternos, muitas vezes, a partir de leituras enviesadas das fontes antigas, ao re-
fletir conceitos e preconceitos modernos. No Brasil, sociedade das mais desi-
guais, a Antiguidade nem sempre serviu a induzir ao pensamento questionador
ou a acdo critica. Desde o surgimento da pesquisa universitaria de Histéria An-
tiga, no entanto, os temas distanciavam-se de principios opressores, como na
tese do pioneiro da Histéria universitaria, Euripedes Simbes de Paula, com seu
estudo das relagoes entre “Marrocos e suas relacdes com a Ibéria na Antiguida-
de” (19406), assim como a da primeira doutora, Maria da Gloria Alves Portal
(1967), sobre a escraviddo na Dacia. De maneira sintomatica, em pouco tempo,
la estava a relagdo critica entre passado antigo e iniquidades na Historia do Bra-
sil (Portal 1975).

As ultimas décadas, desde a Anistia (1979), testemunharam um apro-
fundamento do estudo critico da Antiguidade e esta original obra de José Petri-
cio de Farias Junior representa bem esse florescimento intelectual do estudo da
Histéria Antiga no pafs. A aten¢do ao ensino e a formagido docente constituem
contribui¢bes de particular originalidade no contexto brasileiro, tanto ao debru-

"'DOI - 10.29388/978-65-81417-12-3-£.11-12
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carem-se sobre o ensino no passado como ao refletir sobre os desafios nos dias
de hoje. Temas de ressonancia hoje, e de capital importancia para o futuro, sao
discutidos, a comegar pelo estudo e pela reflexdo sobre a diferenca. Paul Veyne
(1976) ressalta que a histéria é o inventario das diferencas, como David Lowen-
thal (1985) e a sua proposta do passado como um pals estrangeiro. Racine
(1639-1699), muito antes, ja dizia que visitar o passado era como ir a um pafs
distante. Derrida (1967) enfatizaria o distanciamento, o lapso de espaco e de
tempo, como sendo a raiz da diferenca, o que criaria até um neologismo (em
portugués, seria “diferir”, frente a “diferenciar”). A diferenca como critério de
humanidade, como possibilidade de compartilhamento de mundo e com a par-
ticipacdo ativa do outro, constitui a grande contribuicio da histéria para a con-
vivéncia humana. A Antiguidade pode servir de meio de convivéncia, mais do
que de disputa e de desavenca.

Para isso, o ensino tem papel central, na medida em que a socializacdo
constitui aspecto essencial na formagao do futuro cidadao. O racismo, a natura-
lizacdo das desigualdades, da hierarquizacio, do triunfo da tristeza frente a ale-
gria (Deleuze 2002), como diria Spinoza. ante a tristeza (#7istitia) da barbarie e da
morte, pode contrapor-se a alegria (letitid) da vida. Spinoza (Etica I1T) nomeia
alguns afetos considerados tristes, tais como medo, ciime, inveja, arrependi-
mento, assim como desejos tristes: frustracdo, colera ou vinganca. Menciona,
por outro lado, afetos e desejos alegres, como amor, gléria, generosidade ou co-
ragem. Tudo isso depende do ensino e é neste contexto que se insere esta obra
de José Petricio de Farias Junior. Com uma reflexdo original e rara, contribui
para que tenham um futuro melhor para todos, a partir do conhecimento e da

convivéncia mutua.

Prof. Dr. Pedro Paulo A. Funari
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APRESENTACAO

Refletir sobre o ensino de Historia Antiga em tempos de reelaboracio
de propostas curriculares tanto na educagdo basica quanto no ensino superior
assume, para muitos historiadores, carater de militancia. Somos contrarios a tal
postura, ja que defendemos que todas as experiéncias humanas no tempo pet-
mitem ampliar nossa compreensio sobre o presente. Por isso, algumas refle-
x0es em torno da relevancia dos conteudos de Historia Antiga na formacio de
professores sdo necessarias, tendo em vista um cendrio de intensos debates
acerca da renovacio do ensino de histéria no Brasil.

Nio ¢ dificil perceber que muitos historiadores se questionam se nao
seria de fato mais produtivo ou adequado suprimir das propostas curriculares
estudos dedicados a Antiguidade, ainda considerados por muitos uma “histéria
europeia”, em detrimento da “histéria patria”, ou se nio seria mais adequado
investir na compreensio do aluno sobre a histéria regional ou nacional em lugar
de perfodos histéricos mais recuados.

Estes posicionamentos, mais presentes nos ultimos dias, por ocasido
das reflexdes em torno das Diretrizes Curriculares para os cursos de Historia e
a consolidacio da Base Nacional Comum Cutricular, mobilizaram os historia-
dores de Historia Antiga de todas as regides do Brasil, a entender as motivagoes
de reducio de carga horaria dos estudos sobre Antiguidade tanto no ensino su-
petior quanto na educagio basica.

Lembramos que tal redu¢io produz significativos impactos na forma-
¢do de professores, porquanto muitos docentes, no ensino superior, limitam-se
ao estudo de alguns aspectos politico-culturais da Grécia e de Roma, pratica de
ensino que, a nosso ver, reforca dicotomias ja questionadas pela historiogratia,
como ocidente versus otiente, isto é, este recorte em geral desvaloriza a import-
tancia dos contatos culturais entre as sociedades do Mediterraneo e as socieda-
des afro-asiaticas como elemento fundamental para o desenvolvimento das ex-
periéncias politico-culturais na Antiguidade.

Em outras palavras, o estudo da Grécia e de Roma sdo, em geral, apre-
sentados de maneira dissociada dos dialogos que tais sociedades estabeleceram
com os fenicios, sobretudo a0 norte da Africa, com os egipcios e demais socie-
dades niléticas bem como com os reinos e impérios mesopotamicos, grupos ét-
nicos do Levante e com governantes chineses que também experimentaram

processos de centralizacdo politica na Antiguidade.
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O foco em determinadas experiéncias politico-culturais da Grécia e de
Roma produz a falsa percep¢io de que tais sociedades produziram experiéncias
politico-culturais originais, isto ¢, desprovidas de quaisquer influéncias e rela-
¢bes com as sociedades antigas orientais.

Os docentes que, a despeito da reducdo da carga horaria, procuram de-
senvolver situacdes de aprendizagem que contemplam a Antiguidade Oriental e
a Antiguidade Ocidental, apresentam as sociedades antigas muitas vezes como
uma espécie de catalogo genérico de diferentes experiéncias sociais, o que re-
produz abordagens muito superficiais de tais comunidades por causa da falta de
tempo em estuda-las de maneira mais apropriada, por exemplo, com o uso de
fontes histéricas escritas, iconograficas, cartograficas, epistolares, entre outras.

Defendemos aqui que o uso de fontes histéricas é fundamental a quali-
dade da formacio académica no campo da histéria. Para evitar que as socieda-
des antigas sejam estudadas as pressas, o que contribuiria para que os alunos ti-
vessem apenas noticias sobre tais civilizagoes, é recomendavel que os estudan-
tes entrem em contato com as fontes a fim de perceber diferentes categorias de
pensamento, particularidades quanto a organizagdo politico-militar e a sua rela-
¢do com valores e principios politico-culturais.

Contemplar fontes histéricas nas situacoes de aprendizagem, em qual-
quer nivel de ensino, permite, a nosso ver, educar o alunado quanto a necessi-
dade de observar diferentes géneros e estratégias discursivas, suas marcas de au-
toria, seu(s) destinatirio(s), suas formas de circulagdo, entre outros aspectos;
mas principalmente evita abordagens conteudistas ou praticas de ensino mera-
mente instrucionais.

A proposta é que as aulas de Hist6ria amaduregam a visdo do discente
sobre suas proprias experiéncias cotidianas a partir da formulacdo de questiona-
mentos sobre a fonte histérica. Reiteremos que esta estratégia de ensino evita
que os estudos classicos nao se tornem meramente uma espécie de catalogo de
civilizagdes sobre as quais se tem apenas noticias. O contato com os diferentes
tipos de fonte possibilita experimentar a alteridade das experiéncias humanas
no tempo e, adicionado a isso, dirimir perspectivas reducionistas ou simplifica-
doras sobre tais sociedades.

O fato de os cursos de Histéria Antiga estarem, em geral, alocados nos
pri meiros anos da graduagio, torna-se uma excelente oportunidade nio s6 para
ampliar o olhar do graduando quanto ao uso de diferentes tipos de fontes, mas
também para sensibiliza-los quanto as diferentes metodologias de analise docu-

mental de que o historiador faz uso.
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A despeito de nossas especializa¢oes, todos somos “historiadores” e o
que motiva nossas incursoes sobre o passado sdao indaga¢oes formuladas a par-
tir de nosso campo de experiéncias. Um historiador de histéria antiga é funda-
mentalmente um historiador que também esta preocupado em entender em que
medida o passado contribui para forjar o presente.

Nossa pratica profissional ¢ permeada, essencialmente, pela disposigio
em compreender as relacGes de poder que se estabelecem entre os sujeitos, suas
agoes e seus discursos bem como as implicaces do universo simbdlico que eles
mesmos desenvolvem para conferir inteligibilidade ao seu “mundo”. No interi-
or desse processo, interessamo-nos em observar os motivos pelos quais deter-
minadas “vozes” sdo silenciadas/ negligenciadas, enquanto outras se tornam
dominantes/ vencedoras e passam a ser concebidas como norma ao presente.

Tendo em vista o quadro de reducdes de carga horaria, acima desctito,
e os possiveis impactos produzidos na formacao basica dos estudantes brasilei-
ros bem como a noticia da supressio dos estudos sobre a Antiguidade no ensi-
no médio, tal como noticiado pela primeira versio da Base Nacional Comum
Curricular (2015), historiadores de Historia Antiga, organizados pelo GT de
Histéria Antiga abrigado pela ANPUH, produziram cartas de repudio a comis-
sao da BNCC em que apresentaram seus argumentos acerca da importancia do
estudo da Antiguidade para compreensiao do mundo contemporineo.

Entre os argumentos, dois sdo os mais evidenciados: em primeiro lu-
gar, considera-se tendenciosa qualquer proposta que limite as experiéncias cog-
nitivas dos alunos, porquanto se subestima a capacidade dos estudantes em
compreender processos historicos, suas apropriagoes e ressignificagdes na con-
temporaneidade.

Destaca-se que a Antiguidade, ainda que tenha sido constituida por so-
ciedades plurais, cujas categorias de pensamento, modos de agir, crencas, con-
vicgoes, principios e valores politico-culturais sejam muito diferentes da socie-
dade na qual estamos inseridos, ajuda-nos a pensar sobre como determinadas
experiéncias humanas foram (re)semantizadas e contribufram para forjar o
mundo em que vivemos.

Afinal, como entender nosso mundo contemporaneo sem que observe-
mos a dinamica de processos histéricos que, em certa medida, nos afetam? Mais
precisamente: como entender o socialismo sem estudar o processo de constitui-
¢do da propriedade privada? Como entender a expansido do cristianismo no
Ocidente sem conhecer os processos de afirmacdo dos discursos cristdos no
Império Romano? Ou como entender a concep¢do moderna de democracia
sem que reflitamos sobre a emergéncia dessa pratica politica na Antiguidade?

15



Estes questionamentos, entre muitos outros possiveis, levam-nos a re-
conhecer o motivo pelo qual nio se deve negligenciar a Antiguidade na Educa-
¢do basica, menos ainda no Ensino Superior. Estes componentes cutriculares,
no Ensino Superior, tornam-se indispensaveis para o desenvolvimento da capa-
cidade reflexiva dos graduandos para lidar com elementos que compdem as
nossas experiéncias cotidianas, como a concep¢io de democracia, a ideia de re-
publica, a propria ideia de Historia, os movimentos cristdos, as circunstancias
histéricas que viabilizaram a emergéncia de discursos religiosos, que movimen-
tam hoje milhées de seguidores, como o judaismo e o cristianismo, entre outros
aspectos.

Compreender a sobrevivéncia destas praticas politico-culturais no mun-
do contemporaneo torna-se indispensavel para pensar as particularidades acerca
das circunstancias historicas nas quais estamos inseridos. Trata-se, em outras
palavras, de uma maneira de desnaturalizarmos o modo como nossa sociedade
esta organizada, isto ¢, entendé-la como uma invencdo humana que nio pres-
cinde do acimulo de experiéncias, as quais sao, em certa medida, repensadas,
ressignificadas ou tornam-se obsoletas, tendo em vista as demandas sociais que
se apresentam em cada momento histérico.

Além disso, a tentativa de compreensio de sociedades antigas torna-se
uma atividade indispensavel a formacao cidada, porquanto contribui para exer-
citar o olhar sobre o “outro”, seus modos de agir e pensar, crengas e percep-
¢oes de si. Olhar o “outro” a partir de um horizonte particular de experiéncias
ou de um determinado universo simboélico permite-nos aprimorar a reflexao so-
bre nés mesmos.

Assim, ao contrario de estudar a Antiguidade como um periodo produ-
tor de experiéncias culturais a serem emuladas por nés, convém pensar os anti-
gos a partir de sua “diferenca” em relacio a nos.

Sob esta otica, o desenvolvimento de situacbes de aprendizagem por
meio do uso de fontes histéricas antigas deve contribuir para que nossos jovens
manifestem um posicionamento ctitico acerca das praticas culturais e politicas
que emergiram na Antiguidade sob circunstancias histéricas especificas e se
apresentam na contemporaneidade de uma maneira bastante particular. Quere-
mos dizer, com isso, que é aconselhavel estudar uma Histéria Antiga que faca
sentido para nos, considerando nossas indagacGes ou inquieta¢oes sociais.

Movido por estas diretrizes, apresentamos uma obra que objetiva refle-
tir sobre o ensino de Historia Antiga no Brasil a partir de seus percursos dentro

dos curriculos da educacio, suas abordagens e a ado¢io de praticas de ensino.
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No primeiro capitulo, tomamos como objeto de investigagdo as tra-
jetorias da histéria ensinada na educagio basica brasileira, no interior da qual
apresentaremos uma visdo panordmica das formas histéricas do ensino de
histéria no Brasil com a finalidade de sinalizar as especificidades do saber
histérico escolar e sua estreita relagdo com as politicas educacionais, mais pre-
cisamente, com as politicas curriculares.

Ainda no tocante aos percursos da historia ensinada, objetivamos, no
segundo capitulo, investigar a escrita da Histéria Antiga em compéndios de His-
toria Universal (1854 e 1878), responsaveis pela configuracdo de contetdos de
Histéria Antiga nas escolas secundarias do Império do Brasil. Salientaremos,
particularmente, a relagdo entre Historia e Religido, o que nos conduz a refle-
x0es sobre o uso de versdes do passado para atender as demandas politico-cul-
turais do Império brasileiro.

Apo6s a andlise das intencionalidades politico-culturais perceptiveis em
manuais de ensino de histotia universal oitocentistas e de um esboc¢o acerca da
configuracido do ensino de Histéria Antiga nas escolas secundarias brasileiras,
migramos, no terceiro capitulo, para indaga¢des concernentes a periodizagiao do
passado a fim de questionar a maneira pela qual o passado ¢ interpretado. Com
isso, almejamos lancar novos olhares as grandes narrativas que compdem a
chamada “Histéria Geral” na medida em que analisaremos as implicagoes ide-
ologicas por tras da divisdo quadripartite da Hist6ria Geral, no interior da qual
se situa a Hist6ria Antiga, e apresentar propostas de periodizagio que valorizam
os processos de interacdo transcultural.

No quarto capitulo, passaremos a enfatizar discussdes tedrico-
metodoldgicas acerca do ensino de histéria antiga a partir de conceitos estrutu-
radores do campo da histéria como as no¢des de “tempo cronolégico” e
“tempo histérico”, sobretudo no tocante a praticas de ensino de Hist6ria na ed-
ucacio basica.

O encaminhamento de tais discussGes permite que ingressemos, no
quinto capitulo, em indaga¢Ges voltadas ao uso de fontes historicas escritas, em
que discorreremos sobre estratégias de ensino que possibilitam aos estudantes
compreenderem o processo de construcao do conhecimento histérico a partir
do uso de fontes histoéricas escritas em sala de aula.

Ja as fontes audiovisuais, especialmente as filmicas, serdo o objeto de
atencdo do sexto capitulo, momento em que examinaremos praticas de ensino
que ultrapassam uma perspectiva instrumental. Neste capitulo, comprometemo-
nos em apresentar propostas de ensino que estejam alinhadas com a formacio
de agentes questionadores da cultura midiatica.
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Por fim, no sétimo e ultimo capitulo, objetivamos fomentar algumas
reflexdes sobre os principais desafios no que tange ao ensino de Histéria hoje
no Brasil. As relacbes entre escola e universidade tornam-se, a nosso vet, a
tonica das principais dificuldades de ensino, considerando um percurso educa-
cional comprometido com a formacio de cidaddos criticos, aptos aos desafios

politico-culturais contemporaneos e agentes potenciais de transformacdes soci-
ais.
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I

TRAJETORIAS DA HISTORIA ENSINADA NA EDUCACAO
BASICA!

Refletir sobre a historia do ensino de Histéria requer a alusdo a diversas
dimensoes do ensino que extrapolam os limites de uma analise centrada apenas
nas propostas curriculares ou nas politicas publicas em vigor em nosso pafs des-
de o momento em que a Historia se estabeleceu como disciplina curricular na
educacio basica. E necessatio pensar sobre os métodos de ensino, sobre a rela-
¢do entre as propostas curriculares federais e estaduais e as suas formas de apli-
ca¢do nas unidades escolares, sobre a avaliacio e emprego de materiais didati-
cos em sala de aula, sobre a organizacgdo e selecio dos conteudos ensinados, so-
bre os sistemas de avaliacio, entre outros aspectos.

Trata-se, como se observa, de uma reflexdo que extrapola os limites das
praticas e dos saberes docentes, porquanto pretende pensar a disciplina sob a
otica dos objetivos da educagio basica brasileira em diferentes momentos his-
toricos e sob as concepges de historia produzidas pela historiografia que afeta-
ram o ensino. A despeito da complexidade do tema e dados os limites desse ca-
pitulo, ambicionamos apresentar as formas historicas do ensino de Histéria na
Educacio basica sob a o6tica das politicas educacionais que colaboraram para
emergeéncia, consolidagdo e fortalecimento dessa disciplina nos curriculos esco-
lares.

De acordo com Ruckstadter e Ruckstadter (2010), atribui-se aos jesui-
tas a responsabilidade pela sistematizacdo da educac¢do no Brasil. Em outras pa-
lavras, coube aos jesuitas, no ambito do projeto civilizador portugués, instituir
um ensino letrado e sistematizado. Periodo denominado por Saviani (apud
RUCKSTADTER; RUCKSTADTER, 2010) de “pedagogia brasilica”, que se
iniciou com a chegada dos jesuitas em 1549 e que objetivou a catequese dos
gentios, e conferiu 2 Companhia de Jesus um significativo papel tanto na con-
quista de novos fiéis, em um momento histérico marcado por dissensdes religi-

osas na Europa quanto na conquista de novas terras.

1O referido capitulo ¢ resultado de uma versdo ampliada e reformulada do artigo inti-
tulado ‘Ensino de Historia: trajetérias de uma disciplina na Educa¢io Basica’, publicado
pela Revista Acta Scientiarnm:. Human and Social Sciences, vol. 35, n. 01, 2013, p. 127-
134. ISSN: 1807-8656 (On Line). DOI: 10.4025/actascihumansoc.v35i1.17663.
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Com a publicagdo das diretrizes educacionais dos jesuitas - Ratio Studio-
rum - assiste-se a uma nova fase no campo da educagdo denominada por Saviani
de ‘pedagogia jesuitica’, que se estende até 1759. Nesse periodo, estabelece-se,
por meio da Ratio, um conjunto de regulamentos e de orienta¢oes pedagdgicas
que definia mais praticas didaticas do que contetidos a serem ministrados, tendo
em vista propostas de evangelizacdo, de formacdo moral e de difusio das virtu-
des cristas.

Assim, a importancia legada pelos jesuitas, no Brasil Colonial, nio se
restringe a0 projeto missionario que, em certa medida, subsidiava o projeto co-
lonizador-civilizador portugués, mas também a empreitada educacional, pois os
alunos recebiam, em seus colégios, preparacio humanistica para o ingresso nas
universidades portuguesas de Evora e de Coimbra.

E possivel identificar nesse interim a producio de compéndios didati-
cos dedicados ao ensino de Histéria, entre eles, o Epitome Cronoldgico, Genealdgico
¢ Historico, escrito pelo padre missionario jesuita Anténio Maria Bonucci (1651-
1728) e publicado em 1706 a fim de que fosse utilizado no Colégio Jesuitico da
Bahia em fins do século XVII, tal como menciona Ruckstadter e Ruckstadter
(2010). Trata-se de um manual ndo mais direcionado exclusivamente a cateque-
se, mas, também, ao ensino de temas de histéria sacra e profana no curso de
Humanidades oferecido pelo Colégio, tal como sustentam os pesquisadores:

Bonucci une em seu compéndio a Histéria Sacra, com énfase a histéria dos
profetas biblicos, especialmente Jesus, e da Igreja Catolica, e a Historia profa-
na, dos reinos da antiguidade até os reinos da modernidade. As histérias das

monarquias sdo, em geral, apresentadas a partir da cronologia dos reis, para le-
gitimar a construcdo das nagdes (RUCKSTADTER; RUCKSTADTER, 2010,
p. 6-7).

Dessa forma, observa-se a presenca de conteudo ou de temas de Histo-
ria, particularmente de Historia Antiga, para endossar a histéria da Igreja, isto é,
a narrativa histérica assume uma perspectiva linear, causal e teleologica, com-
prometida com a emergéncia e a consolida¢iao do cristianismo na configuracio
politica dos reinos da antiguidade até os reinos da modernidade. Trata-se de
uma narrativa histérica que tem a pretensao de ser “universal” e mais do que
isso: objetiva conciliar o passado e o presente, na medida em que o passado,
sob esta Otica, contribui para fundamentar e justificar os processos de formacio

dos Estados Nacionais europeus.
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Dito de outro modo, a énfase sobre os profetas biblicos e os reinos da
antiguidade 2 modernidade, no interior de uma narrativa factual, linear e pro-
gressiva, colaborava para a legitimac¢io politico-cultural dos Estados Nacionais
modernos europeus, inserindo-os em uma cadeia causal-explicativa que culmina
no presente.

Visto por esse angulo, é oportuno considerar que a perspectiva cristi-
eurocéntrica da narrativa histérica, nesses compéndios, estava empenhada em
atribuir um sentido ao passado que nio sé justificasse as formas de governo
dos Estados Nacionais, mas também a funcao social do cristianismo e, por ex-
tensdo, da Igreja em tais processos modernos de configuracio politica. Diante
disso, os compéndios também contribufam com o fortalecimento de um senti-
mento nacionalista, que despertava a ideia de pertencimento dos sujeitos a uma
comunidade politica, ligada, por sua vez, a uma religido, fiadora das relagdes in-
terpessoais; sentimento que, no Brasil, reforcava o pertencimento a Portugal,
especialmente entre os filhos de colonos que poderiam se tornar futuros mem-
bros da Ordem ou funcionarios da Coroa Portuguesa.

Advertimos, porém, que o fato de os jesuitas ensinarem temas de His-
toria em suas escolas, por meio de compéndios, nos séculos XVII e XVIII, ndo
significa que este conhecimento era reconhecido como disciplina escolar, se-
gundo a definicio contemporanea que dela temos, porquanto tais conteudos
ndo integravam um conjunto organizado de saberes (curriculo), nem eram dota-
dos de procedimentos e de finalidades pedagogicos especificos ao conteudo de
que trata, além de ndo se constituir, no perfodo em questio, como “histéria ci-
entifica” (CHERVEL, 1990).

A Historia, como area do conhecimento cientifico, s6 se estabelecetia
no século XIX. Além disso, Fonseca (2003) esclarece que a histéria, tal como
ensinada nos colégios jesuitas, detinha uma fun¢do meramente instrumental,
com objetivos exteriores a ela.

Com a expulsdo da Companhia de Jesus, em 1759, e a critica aos mode-
los educativos marcados pela influéncia dos padres jesuitas, introduziram-se, no
governo de Marqués de Pombal (1750-1777), diretrizes educacionais pautadas
por medidas reformistas inspiradas pelo “enciclopedismo” (ROMANELLI,
1997), cuja proposta provinha das ideias de enciclopedistas franceses que ambi-
cionavam libertar o ensino da “estreiteza” e do “obscurantismo” que imprimi-
ram os jesuitas. No entanto, tais iniciativas nao resultaram numa significativa re-
forma do ensino brasileiro, como explica Sodré:
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[..] a reforma pombalina, que decorre de necessidades ligadas a expulsao dos
jesuitas, ndo cria estrutura nova, limitando-se a prescrigGes gerais. Dela, no que
afetou a colonia, a consequéncia ostensiva na fragmentacio, na dispersio, que
passa a constituir, no ensino, a caracteristica maior [...] (SODRE, 1994, p. 28).

A respeito da expulsio dos jesuitas e seus reflexos no ensino, Romanel-
li declara que as primeiras providéncias para a substituicdo dos educadores e do
sistema educacional jesuitico consumiram um lapso temporal de aproximada-
mente 13 anos (ROMANELLI, 1997). Esse intervalo de tempo foi marcado
pot, pelo menos, dois modelos educacionais: passaram a existir escolas leigas e
confessionais. Porém, ambas foram marcadas por principios educacionais her-
dados do sistema jesuitico, como podemos observar:

Suprimida, pois, a Companhia, e afastada do ensino, o Estado, que nio inter-
vinha na gestdo de escolas elementares e secundarias, tomou a seu cargo, por
iniciativa de Pombal, a funcio educativa, que passou a exercer em colaboracio
com a Igreja, aventurando-se a um largo plano de oficializacdo do ensino
(AZEVEDO, 1996, p. 527).

Pode-se inferir que a atuagdo da Igreja como 6rgao colaborador do Es-
tado nas intervengdes sobre o ensino relaciona-se a despreocupagio da Metr6-
pole com a elaboragio de um sistema de ensino singular para a Colonia. Des-
taca-se, nesse sentido, a abertura gradativa ao modelo de ensino francés em que
os temas de Historia passaram a enfocar, em geral, um modelo explicativo an-
corado na ideia de progresso da humanidade com destaque ao processo de ori-
gem e desenvolvimento das na¢des, de crenca nas leis e na justica como promo-
toras do bem-estar ¢ da felicidade dos homens (FONSECA, 2003). Tal como
pressupunha o modelo educativo francés, cabia apresentar aos educandos o
passado glotioso da nagio e os feitos dos grandes vultos da pattia®.

% Ainda que fundada em um projeto politico iluminista de desenvolvimento das nacées,
na pratica, o acesso a educacdo continuava restrito as familias abastadas e o processo
educativo fragmentado pelo sistema de aulas avulsas ou aulas-régias em razao da falta
de professores, materiais didaticos e recursos financeiros. Piletti (1990) declara que os
alunos tinham a liberdade de escolher o que pretendiam estudar e conclufam os estudos
no periodo em que podiam. Nesses estudos avulsos, a escolha dos conteudos limitava-
se, em geral, as disciplinas exigidas nos exames preparatérios para os cursos superiores,
sistema de ensino que se perpetua no Império do Brasil, o que sinaliza a precariedade

do sistema de ensino brasileiro, se pudermos assim denomina-lo.
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No Brasil, a Historia s6 se constitui como disciplina escolar, isto é,
como conjunto de saberes escolares originado da produgio cientifica e dotado
de métodos pedagdgicos préprios, apods a independéncia, situagdo que se con-
solida em 1838, momento em que ela se torna oficialmente um componente
curricular do Colégio Pedro II e passa a ser exigida por muitas academias; tais
como os cursos juridicos de Sao Paulo e de Olinda, em 1831, e as faculdades de
medicina, a partir de 1854, e para o ingresso na escola Politécnica e na Escola
de Minas de Ouro Preto, fundadas na década de 1870, entre outros (PILETTI,
1990). Nesse contexto, a Historia aparece como conteido humanistico prope-
déutico a estudos superiores.

A historiadora Tursi Maria Apatecida Leopoldino Toledo sustenta que
a constitui¢ao dessa disciplina escolar e as formas escolares que passaram a deli-
nea-la nio se dissociam de uma analise ancorada na mudanca politica ocorrida
no Brasil no primeiro quarto do século XIX e na imagem de Nagio forjada pe-
las elites imperiais. Sob essa ética:

Nesse processo de criar a imagem de Nagdo, tornou-se necessario construir
um saber sobre o passado nacional, pois se um conhecimento sobre as nagoes
apresentava-se necessario aqueles sujeitos que de maneira ativa viviam o mo-
mento de consolidagao do Império brasileiro, da mesma forma construir um
saber sobre o passado nacional era um dos caminhos considerados mais acer-
tados para que se reconhecesse o pais como uno |..] reconhecer o Império
como ‘um e uno’ foi o fio condutor da constru¢do do imaginario do Estado
brasileiro como Nagdao (TOLEDO, 2005, p. 3).

Assim, tudo leva a crer que, no pds-independéncia, o principal objetivo
do sistema educacional brasileiro continuava a ser a formagao das elites dirigen-
tes, pois a exclusdo social estava marcada pela escravidao e por todas as impli-
cagdes juridicas, politico-culturais e econdémicas que ela congregava. Até a déca-
da de 1830, a questio predominante da narrativa histérica em compéndios de
Histéria apresentava as elites a questio da identidade nacional bem como refle-
x0es sobre a constru¢do da nagdo brasileira, abordagens que inevitavelmente
perpassavam o tema da mestigagem.

Tais debates foram objeto de reflexdo de diversos pesquisadores pet-
tencentes ao Instituto Histérico e Geografico Brasileiro (IHGB), criado em
1838, entre os quais se destaca a escrita da Historia Patria apresentada pelo ale-
mao Von Martius, que defendia a relagdo mutua de solidariedade entre as trés
etnias formadoras da nacio brasileira, a saber: o nativo, o afrodescendente e o

europeu. No interior das quais o branco/europeu/civilizado/cristio ocupa pa-
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pel de destaque, na medida em que protagoniza acontecimentos histéricos de
carater politico-militares, em tais narrativas. As demais etnias, a saber: afrodes-
cendentes e indigenas atuam como cooperadores ou colaboradores do processo
civilizador do branco europeu. E, sob essas circunstincias, que a Historia se
consolida como disciplina escolar, tal como explica Elza Nadai (2011, p. 29):

[..] se atentarmos para as questoes postas pelos programas, curriculos, pelas
produgdes didaticas e demais recursos e materiais de ensino [...], elas giraram,
principalmente, sobre quem deveriam ser os agentes sociais privilegiados for-
madores da nacio [...] procurou-se garantit, de maneira hegemonica, a criacdo
de uma identidade comum, na qual os grupos étnicos formadores da naciona-
lidade brasileira apresentavam-se, de maneira harmonica e nao conflituosa [...]
portanto, o negro africano e as populagdes indigenas, compreendidas ndo em
suas especificidades etnoculturais eram os cooperadores da obra colonizado-

ra/civilizatétia conduzida pelo branco portugués/ europeu/ ctistio.

Fonseca acrescenta que:

[..] produzia-se e ensinava-se, a julgar pelos programas e pelos livros didati-
cos, uma Histéria eminentemente politica, nacionalista e que exaltava a colo-
nizacdo portuguesa, a a¢do missionaria da Igreja catdlica e a monarquia

(FONSECA, 2003, p. 47).

Sécios ou colaboradores do IHBG, comumente produtores de livros
didaticos de Historia, tais como Joaquim Manuel de Macedo, Jonathas Serrano
e Rocha Pombo, apostam em um ensino de Histéria orientado para a formagio
de um cidadio adaptado a ordem social e a politica vigente, ou seja, eram mate-
riais que continham significativa inclinagio as diretrizes de formagdo moral e
civica.

A proposta curricular do Colégio Pedro II, que abordava o ensino de
Historia, inclufa ao longo dos sete anos da escola secundaria: Historia Sagrada
ou Doutrina Cristd, Geographia e Historia Antiga, Histéria Romana, Geographia e
Historia da Idade Média, Histéria Moderna e Contemporanea e, nos anos finais
da escola secundaria, Chorggrafia e Historia Patria. Os programas de ensino refe-
rentes a hist6ria antiga serdo discutidos no préximo capitulo.

A partir de 1882, os programas de ensino de Histéria do Colégio Pedro
IT habituaram-se a utilizar o termo Historia Universal para congregar os conteu-
dos de Historia Antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea; ja o termo His-
toria Patria foi substituido por Historia e Chorografia do Brasil a partir de 1870.
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Como os projetos educacionais do Império, em geral, adotavam manu-
ais de historia franceses, era comum que se perpetuasse nos livros didaticos o
ptisma eurocéntrico, no interior do qual a Hist6ria do Brasil detinha um papel
secundario, ja que muitas vezes apenas atuava como apéndice ou ilustracdo dos
processos historicos que ocorriam no continente europeu. Dessa forma, a de-
nominada “civilizagdo europeia ocidental” era concebida como meta ou pata-
metro para as outras nagoes, inclusive o Brasil, que, 4 semelhanca dos Estados
nacionais europeus, reclama para si um lugar entre as nag¢Ges civilizadas. Tal
abordagem pode ser sintetizada por Frangois Furet que declara que, no século
XIX, “|...] a historia é a arvore geneal6gica das nagdes europeias e da civilizagdo
de que sio portadoras” (apud NADAI, 2011, p. 28).

Segundo Fonseca (2003), com o advento da Republica, intensificou-se
a questdo da relevancia da histdria nacional nos curriculos escolares e um dos
desdobramentos desses debates politicos resultou na introducdo de mais uma
disciplina escolar, “Instrucio Moral e Civica”, que, associada ao ensino de His-
toria, objetivava reforcar o sentimento patridtico da populagio. A respeito des-

se programa de ensino a historiadora Rebeca Gontijo esclarece que:

[...] difundiu-se a perspectiva de que a escola e o ensino deveriam denunciar
os atrasos impostos pela monarquia e assumit o papel de regenerar os indivi-
duos e a prépria nagio, colocando o pafs na rota do progresso e da civilizagdo.
Assim como ocorrera ao longo do século XIX, o conhecimento do passado ti-
nha grande importincia, indicando o papel estratégico atribuido a escrita e a0
ensino da histéria para a consolidacio do novo regime, vislumbrada através da
efetivacdio de uma pedagogia do cidadio adequada a nova conjuntura

(GONTIJO, 2006, p. 2).

Particularmente no contexto da sociedade brasileira p6s-Revolugao de
1930 e no ambito das politicas educacionais, assiste-se a publicacdo da reforma
educacional Francisco Campos de 1931, cuja énfase dirige-se a renovagdao meto-
dolégica, influenciada, pelo menos em parte, pela expansio das ideias da Escola
Nova no Brasil’. Além disso a “pedagogizacio” da Historia® passa a ser marca-

3 No que diz respeito aos reflexos dessas ideias no ensino de Histéria, destaca-se a ne-
cessidade de o professor relacionar os conteudos histéricos com as experiéncias cotidia-
nas dos estudantes, de motivar o aluno, de valorizar ndo sé os aspectos economicos,
mas também éticos, em conformidade com o pensamento de John Dewey, de utilizar o
método biografico, entre outros (SCHMIDT, 2012).
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da por didlogos com outras ciéncias sociais, entre elas, a Psicologia e a Sociolo-
gia (SCHMIDT, 2012).

Onze anos apods a reforma Francisco Campos, destaca-se, no governo
de Getdlio Vargas, a nova Lei Organica do Ensino Secundario, também conhe-
cida como reforma Gustavo Capanema, a qual conferiu ao professor autonomia
didatica e restabeleceu a Histéria do Brasil como disciplina auténoma.

Entretanto, perpetuaram-se praticas de ensino de Histéria direcionadas
a formac¢do moral e patritica, ou seja, a disciplina continuou a se apoiar nos
grandes acontecimentos ¢ herdis nacionais a fim de fomentar sentimentos de ci-
vismo e patriotismo bem como os direitos e deveres das novas geracdes para
com a patria. Verifica-se, ademais, a continuacdo de uma abordagem politica e
militar, assentada na recitagdo de nomes de lideres politicos, listas de datas e fei-
tos heroicos de personagens historicos.

Além disso, convém considerar o cariter tendencioso dos materiais di-
daticos no que diz respeito a tentativa de formagao do cidaddo nos moldes do
interesse do Estado de fortalecimento do sentimento nacionalista e de valoriza-
¢do das agoes politicas dos presidentes da Republica, aspectos instigados, em
grande medida, pelas narrativas histéricas escolares comprometidas com os
projetos de poder vigentes.

Averigua-se, em carater abrangente, “[...] a orientacdo dos estudos para
a histéria biografica e episddica” (FONSECA, 2003, p. 53). Julgamos oportuno
mencionar, nesse contexto historico, a relevancia do primeiro curso universita-
rio direcionado a formacio de professor de Historia que data de 1934, realizado
na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sdo Paulo. Se
antes as aulas de Histéria eram, em sua maioria, ministradas por bacharéis em
direito, médicos, literatos, engenheiros ou por professores estrangeiros (com ou
sem formacio em Historia), a pattir deste instante, passa a se constituir um gru-
po de profissionais afinados aos debates académicos sobre a escrita da Historia,
os quais, em certa medida, refletir-se-do gradativamente no ensino de Historia.

Desde 1942, em maior ou menor grau, a politica educacional brasileira

foi marcada por um caloroso debate sobre a educacdo nacional que redundou

* Pedagogos ou estudiosos, adeptos da orientacio pedagégica da Escola Nova, cujas
propostas educacionais foram introduzidas no Brasil a partir da década de 1920, questi-
onavam trés aspectos centrais presentes no ensino de Histéria brasileiro, a saber: o pre-
dominio da cronologia e da histéria politica nos programas de ensino; a énfase conferi-
da ao nacionalismo e militarismo e, por fim, a metodologia baseada na memorizacio de

conteudo.

26



em 1961 na Lei 4024 de Diretrizes e Bases da Educacao (BRASL, 1961), a qual
outorgava a supressiao do curticulo fixo e rigido que ambiciona uniformizar o
ensino em todo o territério nacional, otientacdo vigente desde 1930. Diante dis-
so, fol atribuida aos governantes a responsabilidade pela elaboracdo de propos-
tas curriculares que contemplassem as diversidades regionais.

Congquanto tenha havido, nas décadas de 50 e 60, um numero significa-
tivo de propostas curriculares e projetos para o ensino de Histéria nos ambitos
estadual e municipal, que propunham a formacio de um cidadao critico, as me-
todologias de ensino continuavam a disseminar uma concepgao de Histéria cal-
cada no encadeamento sucessivo de datas, de acontecimentos e de personagens
histéricos. Adicionado a isso, importa mencionar que a influéncia norte-ameti-
cana sobre o Brasil, ap6s a Segunda Guerra Mundial, pode ter contribuido para
a formula¢io de novos programas de Hist6ria expedidos por portarias ministe-
riais que destacavam a ampliagdo e o fortalecimento da Hist6ria da América nos
curriculos escolares com énfase a historia dos Estados Unidos. Acrescenta-se,
ainda, o papel da Unesco como incentivadora da producio de materiais didati-
cos que contivessem conteudos humanistas e pacifistas, isto é, que evitassem
ideias racistas e preconceituosas de cunho etnocéntrico.

O regime militat, instalado em 1964, apenas aprofundou, a nosso ver,
as caracteristicas ja presentes no ensino de Histéria. Possivelmente, para que
ndo pudessem contestar a ordem politica vigente, o regime preocupou-se em
diluir, no ambito do chamado “Primeiro Grau”, as disciplinas Histéria e Geo-
grafia na disciplina intitulada “Estudos Sociais”, e tornaram obrigatérias, em to-
dos os graus de ensino, as disciplinas ja existentes “Educagdo Moral e Civica” e
“Organizacio Social e Politica Brasileira” pela Lei n. 5.692/71 (BRASIL, 1971).

Para Fonseca,

[...] a finalidade bésica dos Estudos Sociais seria ajustar o aluno ao seu meio,
preparando-o para a convivéncia cooperativa e para suas futuras responsabili-

dades como cidadiao (FONSECA, 2003, p. 57).

Relegada aos anos finais do antigo 2° Grau, nivel ainda reservado pre-
dominantemente as categorias sociais mais abastadas, com apenas 2 horas se-
manais, o ensino de Historia perpetuava uma narrativa histérica protagonizada
ndo por homens pertencentes a categorias populares, na condi¢io de potenciais
agentes histéricos, mas por grandes personagens histéricos, comumente otiun-
dos de familias abastadas, que deveriam ser homenageados ou valorizados por

suas realizacOes.
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Tratava-se de um ensino que nio se preocupava com a analise critica e
refletiva dos acontecimentos historicos, pelo contririo, ndo havia espaco para
interpretacio e andlise critica. Objetivava-se, com essa disciplina, a formacio de
um cidaddo que melhor servisse aos interesses do Estado. Sob essa perspectiva,
a relacdo professor/aluno seria matrcada pelo autoritarismo, pela concentragio
de poder e de saber nas maos do professor, pela atitude passiva e receptiva do
aluno e pela autoridade do livro didatico.

Novas propostas curriculares e metodoldgicas para o ensino de Hist6-
ria na educagio bésica s6 se desenvolveram, com mais propriedade, no final dos
anos 70, momento em que o regime militar é contestado e as institui¢oes politi-
cas repressoras sio enfraquecidas. Dessa forma, os embates e entraves do go-
verno para elaboracido de diretrizes de ensino possibilitaram que professores
elaborassem seus proprios curticulos, que, muitas vezes, eram copiados de pro-
postas curriculares ja existentes.

De todo modo, o processo de redemocratizagdo gerou novas expectati-
vas quanto ao ensino de Historia, porquanto os novos projetos apresentados
ansiavam por uma Historia “[...] mais critica, dinamica, participativa, acabando
assim, com a Histéria linear, mecanicista, estadista, positivista, factual e heroi-
ca” (FONSECA, 2003, p. 62). Tratava-se agora de uma maneira de mostrar que
os homens, independentemente de sua condigdo sécio-economica, fazem His-
toria, isto €, sdo concebidos como sujeitos historicos e, portanto, produtores de
seu proprio conhecimento histérico.

Sob essa o6tica, as propostas curriculares de 1986, em geral, apresenta-
ram, com a pretensdo de serem inovadores em relacdo ao ensino tradicional,
uma sele¢iao de contetdos que privilegiava as lutas de classe, com destaque as
categorias menos favorecidas em oposi¢iao aos grupos sociais que ocupavam es-
pacos de poder bem como as transformagoes estruturais da historia da humani-
dade quanto as formas de governo e seus mecanismos de explora¢do social, o
que implicava, para muitos estudiosos, clara fundamentagido marxista.

Como se observa, o abandono do ensino de Histéria apoiado na cro-
nologia linear por um ensino calcado nos processos de evolugiao dos modos de
produgdo ndo rompia substancialmente com o cardter etilista, teleologico e ge-
neralizante dos programas tradicionais. Adicionado a isso, essas novas propos-
tas, em certa medida, perpetuaram o cariter simplificador ou reducionista dos
processos historicos, ja que reproduziam perspectivas maniqueistas sob a pre-
tensao de produzir uma histéria critica.

Assim, era comum que professores e alunos retratassem o Estado e a

burguesia como perversos diante da bondade e da ingenuidade da classe opera-
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ria. Tratava-se de uma narrativa polarizada e assentada em juizos de valor que
negligenciava as complexas relagdes de poder entre diferentes grupos sociais
que compunham a sociedade, abordagem que ndo superava um ensino ancora-
do em dicotomias (bom versus mal) ao reduzir os conflitos sociais em, pelo me-
nos, duas categorias sociais consideradas fundamentais a compreensio dos pro-
cessos historicos (ricos versus pobres; dominadores versus dominados). O histori-

ador Paulo Miceli orienta-nos quanto a fragilidade dessa abordagem histérica:

E o que acontece [..] quando se julga um avanco dizer que existem, de um
lado, opressores; de outro, oprimidos; de um lado, brancos-europeus-cristios-
civilizados, de outro, indios-e-negros-nao-cristaos; de um lado fortes; de ou-
tro, fracos. Numa palavra: de um lado, bons; de outro, maus. E o historiador
(tanto o profissional quando o vulgarizador) se considera satisfeito ao se por
do lado correto. Mas, esse lado correto, embora operacional e til para a cons-
trugdo de discursos repetidos como refrdo de cancGes de protesto — sem qual-
quer efeito depois de algum tempo -, possui uma natureza iluséria (MICELI,
2011, p. 50).

Se num primeiro momento do processo de redemocratizacio, o ensino
de Historia se aproxima de vertentes interpretativas do marxismo com destaque
ao materialismo histérico; a partir do final da década de 1980 e inicio de 1990,
com os desdobramentos dos debates historiograficos no meio académico brasi-
leiro, nota-se um gradual processo de renovagao do ensino de Historia na edu-
cagdo basica, mais afinado as propostas da chamada “Histéria Cultural” de ma-
triz francesa e da “Historiografia Social Inglesa”. A historia das mentalidades e
do cotidiano, por exemplo, tornam-se temas em evidéncia, haja vista a significa-
tiva producio didatica e paradidatica que se apresentava como vinculada as no-
vas tendéncias historiograficas. Destaca-se, ademais, que organizac¢Oes cientifi-
cas como a Associacio Nacional de Historia (ANPUH), a Sociedade Brasileira
de Estudos Classicos (SBEC) bem como o Sindicato dos Professores do Ensi-
no Oficial de Sao Paulo (APEOESP) tornaram-se espagos privilegiados para o
repensar do ensino de Histéria.

De acordo com Selva Guimaries Fonseca, o processo de tevisdo cutti-
cular, em Sio Paulo, comegou em 1983, ““|...] quando a Secretaria de Educacio
lanca uma proposta de encontros regionais para a discussdo do curriculo de 1°.
Grau” (FONSECA, 1995, p. 86), que, ap6s duas revisoes, publica a 3" versio,
em 1986, no encontro regional da ANPUH-SP, realizado na Unicamp.

Ainda que essa proposta tenha pretendido ser construida pela via do di-
alogo com os professores da rede, ela se deparou com a impossibilidade de mo-
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bilizar todos os docentes. Os professores, em geral, reagiram contrariamente a
forma como foram chamados a discussdo, uma vez que se viam como meros
implementadores de programas curriculares de ensino, tal como nos anos 70;
quando, ao contrario, ambicionavam participar como sujeitos ativos do proces-

so de reformas curriculares. Fonseca esclarece que

O entendimento da proposta para sua implementacio de uma forma nio me-
canicista certamente exige um conhecimento maior de seus propositos, das
concepgdes que norteiam a escolha de metodologia e conteudos (FONSECA,
1995, p. 89).

A despeito das resisténcias a proposta de historia da Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP), cuja versio final s6 é publicada e dis-
tribuida aos professores da rede publica estadual paulista em 1992, a qual fun-
damentava-se em um itinerario pedagdgico que valorizava procedimentos para
a construcdo de conhecimentos histéricos pelo aluno, de maneira autbnoma e
colaborativa, em oposi¢do a uma metodologia de ensino voltada a transmissao
de informagdes provenientes da ciéncia de referéncia.

Com isso, alunos e professores deixam de ser vistos como metos re-
produtores do saber histérico cientifico. Para Fonseca (1995), a produgdo do
conhecimento histérico escolar efetiva-se a partir da problematizacio das expe-
riéncias cotidianas de alunos e de professores, ou seja, valoriza suas praticas so-
ciais e culturais. Destaca-se, ademais, o incentivo a pesquisa escolar sobre as di-
versas dimensoes do social. Temas considerados marginais passam a ser objeto
de investigagdo escolar a fim de compreender os mecanismos de funcionamen-
to da sociedade a partir de diferentes olhares. Acrescenta-se também a aborda-
gem de questdes voltadas a concepe¢io de memoria, de fato histérico, de crono-
logia, de conceitos, de fontes historicas, entre outros; metodologia de ensino
que deriva das influéncias de Le Goff, de Pierre Nora e de Paul Veyne. Nao po-
demos deixar de mencionar a influéncia thompsoniana a proposta cutricular ao
sugerir, como lembra Fonseca (1995), o resgate da agdo dos homens como su-
jeitos produtores de sua historia.

[...] um redimensionamento da nogdo de classe [...| passando a ser encarnado
num contexto real; e a consciéncia ¢ pensada em ‘termos culturais™ tradicoes,
sistemas de valores, ideias, formas institucionais e lutas (FONSECA, 1995, p.
93).

30



Na década de 1990, observamos uma retomada da agdo do governo fe-
deral no ambito das prescrigdes curriculares, em todos os niveis de ensino;
competéncias que vinham sendo desenvolvidas de maneira mais autbnoma pe-
los governos estaduais. O pesquisador, Marcelo de Souza Magalhies, entende
que as politicas educacionais enveredadas a formulacio de pardmetros curricu-
lares nacionais sio resultado da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional
(LDB) de 1996, que “[...] atribuiu a Unido o papel de formular diretrizes para o
Ensino Superior e para a Educacdo basica, em conjunto com os estados e mu-
nicipios” (MAGALHAES, 2006, p. 53).

O carater centralizador de tais iniciativas governamentais se manifesta
ndo s6 na produgio e na divulgacio de Parimetros Curriculares Nacionais para
a Educacio bésica, mas também nos esforcos do Ministério da Educacio
(MEC) em cumprir os dispositivos pedagogicos presentes nos Pardmetros por
meio de avaliacdes escolares externas de carater nacional. Tal como o Sistema
de Avaliagio da Educagao Basica (SAEB), e os critérios de aprovacio de livros
didaticos estabelecidos pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), 61-
gdos que orientam suas estratégias de intervencdo a partir da proposta pedago-
gica presente nos Parametros Curriculares. Talvez este também seja um dos
motivos que levaram os professores a rejeitar os Parametros Curriculares Naci-
onais para o Ensino Médio, divulgados em 1999, porquanto essa iniciativa go-
vernamental pode ter sido vista como veicula¢do de mais um “pacote” pedagd-
gico dirigido as escolas, logo, externo a realidade escolar (MAGALHAES,
2000).

Como se observa, permanece a logica de elaboracio dos curriculos sem
a participacio efetiva dos professores da educacgdo bésica, a nao ser como exe-
cutores, o que pode se justificar pela urgéncia de assumir e de combater o pro-
blema da educacio no Brasil.

A apresentacdo de propostas curriculares, construidas por técnicos e
especialistas, sem nenhuma discussdo anterior com os professores, nao promo-
ve identidade alguma entre os docentes. Com a manutencio destas politicas pu-
blicas educacionais, os governos partem do pressuposto de que o saber acadé-
mico ¢é hierarquicamente superior ao saber escolar. Nao sé isso: a cultura esco-
lar e os saberes docentes ndo sido valorizados. Para os pesquisadores Ciampi et
al. (2009, p. 370), as propostas curriculares desconsideram “[...] quaisquer traba-
lhos que ja vinham sendo realizados pelos professores e as diferentes realidades
e particularidades das diversas escolas da rede estadual”. Diante disso, ainda nos
resta indagar: a quem se dirigem os conteudos e as abordagens histdricas consti-
tutivas das propostas curriculares? Quais as implicaces dessas escolhas para a
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vida pratica dos alunos? Elas apresentam uma func¢io formativa em si, despro-
vida de diretrizes propedéuticas e profissionalizantes, tal como pressupde a Lei
n°. 9.394, de dezembro de 1996, ou seu proposito € a obten¢io de melhores re-
sultados nos exames externos?

Consideragdes finais

Em linhas gerais, observa-se que questes como essas ficam dispersas,
principalmente em politicas publicas que desconsideram a cultura escolar e os
saberes docentes. Trata-se de politicas dirigidas ao ambito educacional que co-
locam em segundo plano o papel do professor como agente do processo educa-
tivo; suplantam os estudos culturais e sociolégicos que veem o curticulo como
campo de forgas e espaco de criagdo simbolica e negligenciam a especificidade
do saber histérico escolar, a despeito de mais de 20 anos de discussdes acadé-
micas.

Assim, questionamo-nos em que medida propostas curriculares para
ensino de hist6ria na educacio basica apresentam-se como inovadoras? Em que
medida aprimoramos os debates sobre o ensino de Historia? Em que medida o
sistema educacional brasileiro promove/dificulta a implementacio ou inovagio
de praticas de ensino de histéria?
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I1

A ANTIGUIDADE CLASSICA E O BRASIL OITOCENTISTA®

Neste capitulo, investigaremos as implicagbes politico-culturais dos
usos e das formas historicas da historia do cristianismo em compéndios de His-
toria Universal, principalmente de Victor Duruy (1865) e Pedro Patley (1869)°,
autorizados pela corte imperial para uso nas escolas secundarias durante o im-
pério.

Analisaremos, em particulat, o uso de versdes da Historia Antiga, mais
precisamente da Histéria do Cristianismo no Império Romano, em tais com-
péndios, adotados apds a reforma educacional de Couto Ferraz (1854) para a
instrucdo publica secundéria’. No interior dos quais salientaremos as implica-
¢bes politico-culturais de tais narrativas, tendo em vista ndo sé as circunstancias
histéricas e condi¢oes de produgdo de tais produtos escolares, mas também as
matcas de autotia e de destinatatio.

Esclarecemos que o arco cronolégico de investigagdo abarca o periodo
de 1854 a 1878 que compreende a implementa¢io do primeiro programa de en-

> O referido capitulo ¢ resultado de uma versio ampliada do artigo ‘Manuais de ensino
de Histéria oitocentistas: reflexdes sobre o cristianismo na histéria escolar no Império
do Brasil’, escrito em coautoria com a Profa. Dra. Selva Guimaries e publicado pela Re-
vista Cadernos de Histéria da Educacio, vol. 19, n. 02, 2020, ISSN: 1982-7806 (On
Line). DOLI: http://dx.doi.org/10.18817/0t.v16i28.726.

e Compéndio de Histdria Universal resumida para uso das escolas comuns dos Estados Unidos
da Ameérica do Norte de Pedro Patley foi traduzido pelo desembargador Lourengo José
Ribeiro, por volta de 1857, e aprovado para uso nas escolas secundarias pelo municipio
da Corte em 1857, e, por muitos anos, foi utilizado pela Escola Americana de Sdo Pau-
lo. Todas as edi¢des do compéndio de Parley estiveram sob a responsabilidade da Edi-
tora Eduardo & Henrique Laemmert, situada no Rio de Janeiro.

7 Por instrugdo publica, entendemos um conjunto de politicas ptblicas enderecadas a
implementa¢io de um projeto educacional de alcance nacional que tencionava incutir
nos estudantes valores e principios éticos e morais, de cunho predominantemente ju-
daico-cristdo, com a finalidade de construir cédigos culturais por meio dos quais os jo-
vens secundaristas que supostamente ocupariam espacos de poder, pudessem se identi-
ficar como categoria social, pertencente a chamada ‘boa sociedade’, estando aqui exclui-
dos escravos, indigenas e boa parte das mulheres e homens de setores sociais menos fa-

vorecidos.
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sino, chancelado pelo Conselho Diretor, 6rgio criado pelo regulamento de
17.02.1854, decorrente da reforma educacional de Couto Ferraz (1854) até a re-
forma de Leoncio de Carvalho, em 1878, momento em que as dissensdes politi-
cas entre o grupo conservador catolico perdem espago para grupos liberais que
passam a disseminar propostas positivistas, marcadas pela ideia de progresso e
evolugio®. A partir da reforma educacional de 1878, o ensino religioso tornou-
se facultativo e os chamados “acatdlicos” tiveram a liberdade de ensinar, des-
vinculando os contetdos curriculares da teologia catélica.

Problematizaremos, em particular, os usos e as formas historicas que
compreendem o processo de aceitagdo do cristianismo niceno no Império Ro-
mano, sob a administracio do imperador Constantino (306-337) e sua oficiali-
zagdo sob Teoddsio (379-395)°.

Tendo em vista a natureza do objeto de investigacdo, a metodologia
utilizada foi a pesquisa bibliografica e a pesquisa documental. Quanto a anilise
documental, consideramos as diretrizes propostas por André Cellard (2012),
por meio das quais demonstramos que a alusdo ao cristianismo foi objeto de
utilizagoes justificadoras e legitimadoras de projetos de nagiao que se forjaram, a
partir de 1850, porquanto as narrativas escolares dos manuais de histéria, a nos-
so ver, estavam impregnadas de questdes politicas dos Estados (FARIAS
JUNIOR; GUIMARAES, 2020)

A Reforma de Couto Ferraz foi tomada como referéncia, no ambito de
nossa investigacdo, por trés motivos: primeiro, por se tratar de um esfor¢o go-
vernamental pela uniformizacio do ensino secundario em escala nacional, a
partir da organizacdo curricular implantada no Imperial Colégio Pedro II, ou
seja, o curriculo de tal unidade escolar passou a ser, em tese, uma espécie de
nucleo irradiador de propostas curriculares as escolas secundarias provinciais;
segundo, pelo controle e vigilancia sobre instituicGes escolares, professores e
produgdes didaticas estabelecidos por meio da criagio de 6rgaos e de cargos

publicos com tais atribui¢des; terceiro, por promover o ensino religioso, segun-

® Para saber mais sobre este momento de transigdo politica, ver CARVALHO (2003);

® Flavio Valério Constantino, que governou Roma entre 306 e 337, é reconhecido pela
historiografia como o primeiro imperador proé-cristao, ja que pos fim as perseguicdes
contra os cristdos, estabeleceu didlogos e parcerias com bispos cristdos como Eusébio
de Cesareia e viabilizou a expansdo do cristianismo no Império, tanto por meio de con-
tribui¢des financeiras quanto por seu cardter intervencionista, voltado a contencio das
dissensoes da Igreja. Quanto a Teoddsio, atribui-se a ele o processo de oficializa¢do do
cristianismo (380) e desqualificacdo das demais religides do Império, sobretudo as cor-

rentes cristds opostas ao credo niceno, unico autorizado pelo governo imperial.
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do a moral cristd, tanto no nivel elementar, quanto secundario, o que estabelece
uma relagdo direta com a escrita da histéria escolar, nosso objeto de investiga-
cdo (FARIAS JUNIOR; GUIMARAES, 2020)

Frente ao processo de centralizagdo politica do império do Brasil no
Segundo Reinado e a formulagao de um programa de ensino para a instrucio
publica secundaria que, a pattir do Colégio Pedro I, estende-se as demais insti-
tuicdes de ensino do pafs, objetivamos compreender como a narrativa historica
dos manuais estd conectada a construcdo de uma identidade nacional que se
ajuste a0s interesses e aos objetivos politicos de grupos que ocupam os espagos
de poder. Propomos, dessa maneira, uma vertente interpretativa que considera
a escrita da historia escolar como meio para compreender a relacdo entre o Es-
tado e a religido; componentes, a nosso ver, indispensaveis para forjar uma
identidade nacional no momento histérico em questio (FARIAS JUNIOR;
GUIMARAES, 2020).

Com a finalidade de alcangar tal objetivo, focalizamos inicialmente o
processo de estabelecimento e de gestdo da instrucio secundaria brasileira no
ambito da reforma de Couto Ferraz (1854), momento em que enfatizaremos a
legislacdo educacional responsavel pela defini¢ao da organizacgio curricular, pela
contratacio e fiscalizacio dos docentes bem como pela producio e pela regula-
¢do das edicoes escolares, porquanto entendemos que a escrita da historia esco-
lar ndo esta dissociada da emergéncia de projetos politicos enderecados a ins-
trucio publica.

Tal discussao ¢ indispensavel para refletirmos sobre a producio, a dis-
tribuicdo e a utilizacdo dos compéndios de Historia Universal bem como esbo-
car o perfil dos autores/produtores de tais compéndios.

Diante de tais reflexdes, analisaremos como as versdes da historia do
cristianismo difundidas nos manuais didaticos oitocentistas, principalmente nos
manuais de ensino de Victor Duruy e Pedro Parley, vinculam-se aos interesses e
a0s objetivos da politica imperial, no contexto da investigaco.

Trata-se de uma reflexdo sobre qual(is) concepc¢io(des) de histéria e
qual(is) teoria(s) cientifica(s) subsidiaram a narrativa histérica escolar; como a
emergéncia do discurso cristdo e a oficializagdo do cristianismo, no final do IV
século, sdo caracterizados nestas narrativas, isto é, como a histéria do cristianis-
mo de Constantino a Teodosio é exposta e organizada, e quals estratégias dis-
cursivas permitiram a construciao de uma memoria em torno da histéria do cris-
tianismo que se ajusta as demandas politicas do momento histérico em que tais
compéndios foram escritos. Segundo Feitosa e Silva, em O mundo Antigo sob len-
tes contemporaneas,
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[..] hoje se tem procurado perceber na historiografia sobre o Mundo Antigo
que imagens e logicas histéricas, em maior ou menor grau, estio comprometi-
das com o contemporineo, o que consiste em pensar nio apenas a Histéria,
mas suas proprias tradi¢Ses interpretativas [...] (2009, p. 213)

No excerto, os historiadores partem do pressuposto de que cada pre-
sente constrél um passado a partir da “[...] confrontagao entre a época estuda-
da e os tempos em que vive o historiador “(PAYEL, 2009, p. 14), de tal forma
que “[...] o presente fornece ao historiador hipdteses para renovar a compreen-
sao que ele tem do passado” (PAYEL, 2009, p. 25). Porquanto o passado resul-
ta de uma construcdo discursiva, cujo laboratério é o préprio campo de expe-
riéncias politico-culturais do historiador e como tal campo se difere de historia-
dor para historiador e de época para época, deduzimos que existem tantos pas-
sados quanto presentes que possam (re)construi-los a partir de perguntas, de
demandas, de predilecoes investigativas ou de “caréncias de orientagdo”
(RUSEN, 2010, p.76) do sujeito.

Assim, defendemos que a alusdo a chamada heranca classica, revisitada
pelos compéndios, estd comprometida com a fundamentagio de projetos de
poder ou de ideologias politico-culturais do Império brasileiro (1854-1878).
Nesse sentido, sustentamos que o passado é domesticado/instrumentalizado
para atender a interesses e aos objetivos do presente, de tal forma que estudar o
processo de aceitacdo e de oficializacdo do cristianismo, nos compéndios de
Historia, oferece-nos a oportunidade de entender mais sobre a politica imperial
brasileira do que sobre a romana'’. A nosso ver, essa instrumentalidade da His-
toria Antiga'', nos manuais de ensino de Historia oitocentistas, corrobora com
a ideia de “nacio” pretendida pelos grupos elitistas inseridos em diferentes ins-
tancias de poder.

1% Destacamos alguns grupos de pesquisa que se voltam ao estudo dos usos do passado
classico na contemporaneidade, a saber: Antiguidade e Modernidade: Hist6ria Antiga e
usos do passado (UNIFESP), liderado por Glaydson José da Silva e Renata Senna Gar-
raffoni (http://www.humanas.ufpr.br/portal/usosdopassado/apresentacao); Historia
Antiga e usos do passado: novas perspectivas entre o passado e o presente (UFMS), li-
derado por Leandro Hecko e Doleres Puga Alves de Sousa e Grupo de Estudos em Re-
sidualidade Antigo-Medieval (GERAM/UECE), liderado pot Tito Barros Leal de Pon-
tes Medeiros.

" A expressio ‘instrumentalizagio da Histéria Antiga’ foi apropriada da tese desenvol-
vida pelo Prof. Dr. Glaydson José da Silva, publicada atualmente em livro, intitulado
Historia Antiga e nsos do passado (2007).
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2.1. A instrugdo publica secundaria e o ensino de Histéria Univer-
sal: reflexdes a partir da Reforma Educacional de Couto Ferraz

(1854)

A implementagio da instrugio secundaria no Brasil denota a influéncia
francesa sobre o processo de escolatizagio. Pelo Decreto de 2 de dezembro de
1837, estabeleceu-se que o Seminario de Sdo Joaquim tornar-se-ia o Imperial
Colégio Pedro 1I (ICPII) e o regulamento de 31 de janeiro de 1838 determinou
que, a exemplo do modelo francés, os estudos secundarios adotariam um curri-
culo seriado, em que as areas do saber e os seus contetidos seriam distribuidos
em funcio de seu nivel de complexidade a0 longo de 8 anos'. E preciso consi-
derar que nio sé a estrutura organizacional escolar, mas principalmente as idei-
as e costumes franceses inspiravam as elites brasileiras. D Pedro 11 declarava ser
a Franca a patria de minha inteligéncia e o Brasil a patria do meu coracio e do
meu nascimento (apud BASTOS, 2008, p. 42).

No que diz respeito aos manuais de Histéria Universal oitocentistas,
notamos, de modo geral, que a tradi¢do classica veiculada no Brasil por meio do
ensino reproduzia uma perspectiva eurocéntrica e, com ela, um conjunto de va-
lores e de principios politico-culturais que conferia inteligibilidade ao que se en-
tendia por “processo civilizacional”, cuja origem era atribuida as civilizacGes
grega e romana, responsaveis por delinear, no ambito do discurso, a chamada
“identidade cultural ocidental”.

Tratava-se de uma narrativa com a qual as familias abastadas, em parti-
cular, deveriam se identificar para fundamentar o status de membros pertencen-
tes a uma nacio civilizada, afinada as diretrizes culturais do Ocidente, cuja refe-
réncia sdo os Estados-nacionais europeus. Em linhas gerais, a Historia Antiga,
ressignificada ou revisitada por historiadores do século XIX, tornava-se uma
forma de explicacao dos “inicios” ou das “origens” dos Estados nacionais, de
tal forma que

[..] Grécia, Roma, Atenas, Esparta, entre outras entidades administrativas do pas-
sado, foram interpretadas, explicitamente ou nio, como formas originais do Es-

12 Aos estudantes que conclufssem todas as séries do ensino secundario, de acordo com
o Decreto n. 296, de 30 de setembro de 1843, seria conferido o titulo de bacharel ems le-
tras o que oportunizatia a matricula nas Academias do Império, independentemente da
prestacdo de exames preparatérios, que continuava a ser uma exigéncia aos egressos dos

liceus provinciais, os quais ndo estavam autorizados a conceder tal titulo.
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tado-nagdo [...] Ou seja, a histéria (a narrativa e a disciplina), e mais especifica-
mente a Historia Antiga, sio formulagdes basicamente europeias, impregnadas do
debate sobre o processo civilizatério e as dinamicas politicas e administrativas dos
Estados nacionais (FRANCISCO, 2017, p.44).

No interior desse contexto, os conhecimentos conectados a tradicio
classica constitufam um ideal de erudi¢do e de cultura muito valorizado pelos
paises que perseguiram uma concepgio de civilizagdo advinda da Europa, como
o proprio Brasil. Lembramos, ainda, que uma nagio, sob as categorias de pen-
samento da antropologia anglo-americana e germanica do século XIX, respalda-
das pelos adeptos da arqueologia histérico-cultural, tais como Friedrich Raztel
(1844-1901), Gustav Kossina (1858-1931), Franz Boas (1858-1942) ¢ Gordon
Childe (1893), era concebida como resultado de um povo, uma lingua e uma
cultura comum. Nio é por acaso que a historia do Império Romano tenha se
destacado nos cutriculos das escolas secundarias oitocentistas em virtude de
suas aproximagdes politico-culturais com o Império brasileiro, como analisare-
mos a seguir.

Sob essa Otica, participar da cultura ilustre, influenciada pelo universo
simbolico das sociedades antigas classicas, legitimava a superioridade politico-
cultural das elites no Brasil, ja4 que as inseria num quadro geral de desenvolvi-
mento civilizacional idealizado por intelectuais europeus, tal como observamos
em Pedro Patley:

Em alguns paizes vivem os habitantes em choupanas feitas de barro ou de
estacas, e sustentdo-se apenas de caga, que matio com arco e settas. Estes
considerao-se no estado selvagem. Assim os nossos Indios da America,
alguns negros da Africa, alguns habitantes da Asia e a maior parte dos da
Oceania, sdo selvagens. Em outros paizes um pouco mais adiantados ja se
vém casas feitas em parte de pedra, em parte de barro. Os povos, que as
habitdo, possuem poucos livros, pois a instruccido entre eles, é quase nulla;
ndo tém igrejas nem capelas, e adordo os idolos. Taes sdo a maior parte
dos negros da Africa e muitas tribos da Asia. E este o estado chamado
de barbaridade. Os individuos, que nelle se achio, dizem-se barbaros.
Alguns dos seus costumes sdo verdadeiramente cruéis. Ha ainda paizes,
onde os habitantes em geral possuem casas softiveis, e os ticos sumptuo-
sos palacios. O povo cultiva algumas artes com perfeicdo, porém o ensino
nas escolas esta alli muito atrazado, e poucos individuos aprendem a ler e
a escrever. Os Chinas, os Indios, os Turcos e algumas outras nagdes da
Asia.com alguns habitantes da Africa e da Europa, achio-se nestas cit-
cumstancias, que se pode bem designar por — Estado de civilisagdo. Na
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maior parte dos paizes da Europa e da America, as habita¢es sio com-
modas, a instrucgdo estd disseminada por toda a populagao, hd boas esco-
las, magnificas igrejas; ha barcos de vapor e caminhos de ferro, que facili-
tido as communica¢oes. SAo estes os povos que se dizem estar no mais
alto grao de civilisagdo (PARLEY, 1869, p. 08-09, grifo nosso).

Parley parece dialogar com o antropdlogo, o etndlogo e o escritor
norte-americano Lewis Henry Morgan (1818-1881), considerado um dos funda-
dores da Antropologia Moderna, que em sua obra, intitulada Ancient History
(1877), também distingue trés estados da humanidade: selvageria, barbarie e ci-
vilizagdo, o que denota a divulgagdo dessa vertente interpretativa em meados do
século XIX. Adicionado a isso, consideramos a relevancia dos estudos de Char-
les Darwin (1809-1882), sobretudo A origems das espécies (1859) que marcou, por
sua vez, uma forma de interpretar o passado, denominada por muitos de “evo-
lucionismo cultural”, no interior da qual a histéria da humanidade passa a ser
descrita a partir de uma perspectiva unilinear em que a ordem dos acontecimen-
tos € caraterizada por teorias unicausais.

Além disso, as diferentes civilizacGes e suas culturas passam a ser con-
cebidas a partir de estagios sucessivos e progressivos de desenvolvimento cultu-
ral, que, quando comparadas entre si, ajustam-se a diferentes patamares, tendo
em vista seus niveis de progresso civilizacional, tal como descrito por Parley.
interessante observar que Parley equipara pafses da Europa e da América como
forma de demonstrar que alguns pafses europeus e americanos pertencem a um
mesmo estagio de desenvolvimento, ja que apresentam similitudes uns em rela-
G40 20S outros.

Semelhante ponto de vista ¢ compartilhado por Victor Duruy:

Falla a Biblia de trés ragas humanas. Reconheceu também a sciencia trés gran-
des divisGes na especie humana disseminada pelo antigo continente. A léste, a
raga mongolica, ou amarella; no sudoeste, a raga ethiopica,ou negra; no centro
€ no oeste, a ra¢a caucasica, ou branca. Formou a raca amarella, na extremida-
de oriental da Asia, o grande império da China, cuja historia ¢ completamente
separada da Europa. Perdeu-se e foi esquecida a raca negra nos desertos da
Affica. A raca branca, mais activa e mais inteligente, povoou a India, a Asia
occidental, o norte da Affrica,e a Europa inteira. D’ella nascério diversos
Estados, que deixardo grandes recordagdes, e a sociedade cuja civilisa-
¢ao creou a nossa (DURUY, 1865, p. 03)
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Em Duruy, nota-se a ideia de “estagios sucessivos de desenvolvimento
civilizacional” atrelada a nocdo de racas humanas. Nesta passagem, ele se refere
a Biblia para fundamentar sua linha de raciocinio, o que também se aplica a Par-
ley. Isso mostra que, para ambos, a unidade da histéria humana associa-se a,
pelo menos, dois aspectos: uma origem comum do universo e do homem (cria-
¢do), instalada em um passado remoto, e um destino comum (salvac¢io/reden-
¢a0) em um futuro distante.

Desse modo, a Historia Universal comunicava um tempo projetivel e
previsivel e tal direcionamento remonta a nogao de destino providencial aplica-
do a ordem dos acontecimentos, ja que o comego e o fim sao conhecidos, ainda
que a sequéncia intermedidria, vivenciada por diferentes comunidades, admita
multiplos desdobramentos historicos, o que justificaria a alteridade das expe-
riéncias humanas (FILLAFER, 2017, p. 05). Em linhas gerais, asseveramos que
a Historia Universal, de cunho cristdo, tal como se apresenta nos compéndios
estudados, é concebida como um esbogo sequencial em dire¢do a salvagio, situ-
ada entre a origem da humanidade e seu destino providencial, arquitetado por
um Deus onisciente e benevolente.

Consideramos que tal modo de ver o passado resultou em dois grandes
desdobramentos. Primeiro, a historiografia europeia do século XIX esforcou-se
por produzir uma meméria do “Ocidente” que explicava e justificava, por
exemplo, o dominio de pafses europeus cristios capitalistas, mais desenvolvidos
cultural e tecnologicamente, sobre o restante do globo, haja vista o processo de
colonizagio europeia sobre varias comunidades do continente africano, asiatico
e mecanismos de hegemonia politica, econdémica e cultural em pafses do conti-
nente americano (GOODY, 2008). Segundo, a valorizacdo da heranca cultural
da Antiguidade, no Brasil especificamente, teve um reflexo direto nas politicas
publicas enderecadas a educacdo, que deveria difundir o ideal de civiliza¢io eu-
ropeia oitocentista através do ensino, o qual atendia predominantemente as ex-
pectativas das familias abastadas.

No que diz respeito a escrita da histéria nos compéndios escolares, de-
fendemos que tal “ideia de civiliza¢do oitocentista” é permeada pela corrente
“apologética cristd”, movimento cristdo que advém da conjuntura historica das
reformas religiosas e que se ocupou de “provar” a veracidade, a validade e a le-
gitimidade do catolicismo frente aos demais movimentos religiosos emergentes.
Nesse contexto, verifica-se a intensificacio de produg¢des literarias de cunho
cristdo, sobretudo na Franca, tal como Diciondrio Universal de Trévousxc (1771) que
associou a no¢do de civilizacio a ideia de religiao, na medida em que atrelou as
relagbes interpessoais a virtudes ou a comportamentos pautados na moralidade
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crista, indispensavel ao bem-estar social em um “mundo civilizado”. Para Buar-
que, a expressao ’civilizagdo cristd’ “obteve uma grande difusio, no decorrer do
século XIX, em func¢io da publicagdo, em 1802, da obra O génio do cristianis-
mo ou belezas da religido crista, de Chateaubriand “(2011, p. 151).

Ao fim e a0 cabo, Chateaubriand conecta “civilizacao” a “fé catolica”,
como se o surgimento do cristianismo, em meio as sociedades classicas, deti-
vesse um papel indispensavel a criagdo da civilizagdo; ao contrario do que Vol-

taire defendera a época, o que fica claro na passagem a seguir:

Mas grande tentativa do historiador moderno seria a mudanca que o cristianis-
mo operou na ordem social. O Evangelho, dando novas bases a moral, modifi-
cou a indole das nagbes e criou na Europa homens inteiramente diversos dos
antigos por opinides, governo, costumes, usos, ciéncias e artes

(CHATEAUBRIAND apd Buarque, 2011, p. 154)

Logo, nido é possivel, a nosso ver, dissociar as nogoes de civilizagdo e
de cristianismo, sobretudo na producio histérica escolar, uma vez que o “ho-
mem civilizado” serd concebido nos termos da moral cristd, como demonstra-
remos mais detidamente a segui.

No campo das configuragdes politico-culturais do Império do Brasil,
destaca-se, outrossim, o papel do Instituto Histérico Geografico Brasileiro
(IHGB), nio apenas na construcdo de uma identidade nacional e no contar de
sua histéria, mas também no ensino dela. Por isso a andlise da escrita historica
escolar pode nos auxiliar a compreender de que modo a Antiguidade foi instru-
mentalizada por escritores ligados a0 IHGB para satisfazer os interesses e os
objetivos politicos subjacentes a escrita dos compéndios de Histéria Univer-
sal”. Nio nos esquegamos de que a ctiagio do IHGB e do ICPII, no segundo

reinado, tornaram-se espagos privilegiados dos “homens letrados” para de-

B Importa-nos ressaltar as relacdes académicas estabelecidas entre o IHGB e o Institu-
to Histérico de Paris IHP), também comprometido em fazer uso da Antiguidade como
um componente indispensavel para explicar a Hist6ria Nacional. Nesse sentido, por
meio da chamada ‘Histéria Universal’, propalava-se ensinamentos morais, oriundos da
literatura latina, que endossava uma postura patriética inspirada pelos antigos, a partir
de uma narrativa que, como dissemos, tinha a pretensido de ser universal. A propria
ideia de histéria universal contribui para pensar o lugar da Antiguidade nio sé na cultu-
ra Ocidental, mas principalmente no ideario de nagao e de ‘mundo civilizado’ com o
qual as elites brasileiras, a luz dos franceses, objetivavam se identificar. INGLEBERT,
2014, p. 07)
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monstrar sua fidedignidade a casa reinante dos Braganca e seu projeto politico
(ALTOE, 2016, p. 22)

Em linhas gerais, inferimos que, no pés-independéncia, o principal ob-
jetivo da proposta de ensino secundario brasileiro continuava a ser a formagao
das elites dirigentes, e a questio predominante da narrativa historica em com-
péndios de Histéria versava sobre a construcdo de uma identidade nacional e
sobre a manuten¢ao da unidade politico-administrativa da nacdo brasileira.

Dado o exposto, a valorizagio dos estudos classicos, pelo menos até
meados da década de 1870, torna-se a principal caracteristica dos programas de
ensino de instrucdo secundaria. Para as aulas do secundario, utilizavam-se, em
geral, compéndios franceses e ingleses'?, ora no original, ora traduzidos para a
lingua portuguesa. Quanto as disciplinas-saber,” o decreto n° 1331* de
17.02.1854 estabelece:

Art. 79. Havera no Collegio as seguintes cadeiras: 2 de latim, 1 de grego, 1 de
inglez, 1 de francez, 1 de allemio, 1 de philosophia racional e moral, 1 de rhe-
torica e poetica, que comprehenderd tambem o ensino da lingua e litteratura
nacional, 2 de historia e geographia, ensinando o professor de huma a parte
antiga e media das referidas materias, e o da outra a parte moderna, com espe-
cialidade a historia e geographia nacional, 1 de mathematicas elementares,
comprehendendo arithmetica, algebra até equagbes do 2° grio, geometria ¢
trigonometria rectilinea, 2 de sciencias naturaes, sendo huma de historia natu-
ral com as primeiras noc¢ées de zoologia, botanica, mineralogia e geologia, e
outra de elementos de physica e chimica, comprehendendo somente os princi-

pios geraes e os mais applicaveis aos usos da vida.

" Para a pesquisadora Maria Helena Camara Bastos, a adocdo de manuais escolares
franceses no Brasil pode decorrer do fato de que a cultura e a lingua francesa sejam
concebidas, particularmente no século XIX, como uma espécie de credencial cultural
distintiva a elite brasileira, além de considerar que muitos tradutores e professores estu-
daram na Franca o que implica que tais obras foram utilizadas por eles como estudantes
neste pafs. A substituicdo dos livros escolares franceses por manuais de autores brasilei-
ros editados no Brasil ocorre gradativamente, sendo muitos deles apenas traducoes
adaptadas ou compilages de obras estrangeiras, notadamente francesas. Muitos profes-
sores brasileiros tornavam-se autores de livros didaticos ao transformar suas licGes de
sala de aula em compéndios; o sucesso de tais produ¢des também dependia da credibili-
dade do docente; ser professor concursado junto ao Imperial Colégio Pedro II, por
exemplo, tornava-se decisivo neste processo (2008, p. 48). Muitos manuais didaticos
desfrutaram de varias edi¢bes; Teixeira (2007), em pesquisa junto ao Arguive Geral da Ci-
dade do Rio de Janeiro (AGCRJ), informa que o compéndio de Histéria Universal de Pe-

dro Patley foi solicitado para uso dos alunos nas escolas cariocas de 1854 a 1878.
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Os estudos classicos, além de identificados de maneira direta nas disci-
plinas de Histéria, permeavam as demais disciplinas. O programa de ensino de
1856, por exemplo, previa para as aulas de inglés o compéndio de Goldsmith,
History of Rome”; para as aulas de latim, recomendava-se a tradugio de trechos
de Cornelius Nepos, Vida dos homens celebres da Grécia, Julio César, De bello gallico,
Ovidio, Metamorfoses escolhidas, Saltstio, Catilindrias, Eo/ogm‘ 2,3,4,5; Cicero, De
Apmicitia, Oragoes contra Catilina, Gradus ad Parnasum, De Officiis, Cartas escolhidas,
Tito Livio, Excerpta; Vitgilio, Eneida (os seis primeiros livros), Luciano, Didlogos,
Horacio, Odes, Arte Poética; para as aulas de grego, Xenofonte, Ciropédia; Home-
ro, Iliada; Herddoto, Histdrias, para as aulas de francés, Théatre classigue. Quanto
as aulas de retérica e poética dava-se destaque as fontes da Antiguidade, tais
como Homero, Demostenes, Cicero, Virgilio, Horacio, Plutarco e do Medievo
(VECHIA; LORENZ, 1998, p. 28-40).

Ao observar a relevancia dos estudos classicos nos programas de ensi-
no, André Chervel informa-nos que, nas escolas secundarias francesas, o que
também se aplica as brasileiras, as matérias de ensino nio apresentavam distin-
¢oes claras. Isso se explica, pelo menos até 1880, pela propria formagio poliva-
lente dos professores secundaristas provenientes do bacharelado em letras, ob-
tido apds a conclusdo das sete séries da formacao secundaria. Além disso, a luz
das escolas secundaristas francesas, no Império brasileiro, “a disciplina funda-
mental, ou de preferéncia a unica eram as humanidades classicas” (1990, p.
213). Dado o exposto, “fazia-se historia em Tito-Livio e no Discours sur I'Histoire
universelle, filosofia em Cicero e em Fénelon, latim nas Maximes tirées de I'Escriture
sainte ¢ grego nos Acts des apitres” (1990, p. 213). O mesmo professor poderia
transitar por varias matérias e era comum, por exemplo, que os professores de
“latim” e “grego” também ministrassem “historia”.

E curioso obsetvar que as aulas de latim perpassavam todas as séries da
instrucdo secundaria, além disso, nos programas de ensino de 1850 e 1862, ha-
via no s6 a matéria de Histéria Antiga, mas também a de Histéria Romana, as
quais eram ministradas separadamente.

Para Funari (2008, p. 186-7), a relevancia dos conteddos de Historia
Romana se deve ao fato de que D. Pedro 1II e sua corte eram fundamentalmen-
te europeus, logo a ideia de civilizagdo pautava-se na cultura europeia que se

identificava, por sua vez, com as experiéncias politico-culturais da Grécia, parti-

15 . A AT . . .

A insuficiéncia de compéndios em lingua portuguesa incentivava o emprego de ma-
nuais ingleses, principalmente franceses, traduzidos e adaptados ao ensino secundario
brasileiro, os quais se tornavam uma espécie de apostilas norteadoras das aulas.
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cularmente da Roma Antiga. Também nio podemos nos esquecer de que o Im-
pério do Brasil identifica-se com a Roma Imperial em muitos aspectos, entre os
quais destacamos o carater aristocratico da gestdo publica, a presenca da escra-
viddo ou de formas de patronato como base das relacoes interpessoais, a manu-
tencdo da unidade politico-administrativa de um territério imenso e plural, a
emergéncia do cristianismo que se tornou religido oficial do Impétio bem como
a legitimidade do poder autocratico do dominus que pode ter inspirado o poder
moderador. Tal como nos informa Funari (2008, p. 187), este conceito provém
do latim, moderati, que remonta, por sua vez, a autores latinos como Cicero, tal
como se observa na passagem em que Africano Maior aconselha o neto adoti-
vo:
Deum te igitur scito esse, si quidem est deus qui uiget, qui sentit, qui meminit,
qui prouidet, qui tam regit et moderatur et mouet id corpus cui pracpositus est,
quam hunc mundum ille princeps deus'. (Rep. 6,24-26; Leg, 3,2,5 apud
FUNARI, 2008).

Dado o exposto, verifica-se que a presenca e a valorizagio da historia e
da literatura romana antiga nos programas curriculares voltados a instrucio pu-
blica secundaria ndo eram fortuitas. Glaydson José da Silva ajuda-nos a pensar
sobre as intencionalidades que permearam a relevancia de tais conteudos his-

toricos nos compéndios e nas grades curriculares:

Justificador dos impérios modernos, o Império Romano ajuda a construir os
pertencimentos, as identidades, as nacionalidades, em universo de emprésti-
mos simbolicos, sentidos construidos e interpretagdes falseadas, em muitas
tentativas das nacdes europeias de estabelecer ‘passados apropriados’ [...] Ao
perpetuarem algumas recriacbes como se sempre tivessem existido na memo-
ria nacional, os grupos sociais tém sempre por objetivo estabelecer uma conti-
nuidade em relagéo ao passado histérico, tanto étnica como, também, de algu-
mas institui¢des. A ideia de valores transmitidos liga-se, assim a evocagido de
uma certa ancestralidade, de uma antiguidade da nacio e de seus valores, per-
petuada nas imagens da vida nacional com o objetivo de forjar identidades,
pelo uso da ideia de permanéncia. (2007, p. 30).

16 Tradugdo de Maria Teresa Schiappa de Azevedo (2011, p. 250) "Fica sabendo, pot-
tanto, que és um ser divino (dexs), se na verdade ¢ um ser divino aquilo que ¢ dotado de
vigor, de sensa¢des, de meméria, de prudéncia, que rege e modera e move aquele corpo
em quem manda, tal como o deus miximo faz ao mundo."
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A selecido de contetddos escolares em compéndios de histéria para a
educacgio basica ndo é, como se nota, um procedimento neutro ou arbitrario;
pelo contrario, a memoria historica fabricada por tais narrativas exerce um pa-
pel politico significativo como instrumento legitimador da ordem social vigente,
no interior da qual o passado é domesticado para satisfazer os interesses e os
objetivos do presente.

Longe de ser um padrio real aos demais liceus provinciais do Estado, o
Colégio Pedro II apresentava apenas uma formagao educacional ideal que viabi-
lizaria a inser¢do no ensino superior, fim dltimo da maioria dos estudantes que
ingressavam nesta etapa escolar. Porém, na pratica, a maioria dos estudantes
abreviava seus estudos, uma vez que se preparavam apenas para os conteudos
especificos exigidos nos exames preparatorios para ingresso nas Academias do
Império. Isso quer dizer que tais academias ndo requeriam o diploma de con-
clusdo da instrugio secundaria como meio de acesso aos cursos supetiores.

Dessa forma, as chamadas “aulas avulsas” financiadas por institui¢oes
privadas, mas também pelo poder publico, continuaram a se sobrepor, em nu-
mero de matricula, em todo o Império, aos cursos regulares. De acordo com os
relatérios apresentados a Assembleia Geral Legislativa, entre 1850 e 1884, a fra-
gilidade da instrugdo publica secundaria frente a inclinac¢io dos estudantes pelas
“aulas avulsas” se fortalece, principalmente, pela promessa de brevidade de
conclusio dos estudos, o que garantia um acesso rapido ao ensino supetrior, ain-
da que a formacio humanistica pretendida fosse insatisfatoria, e pelo cariter
fraudulento de aprovacgdo nos exames preparatérios, ja que muitas bancas exa-
minadoras se corrompiam: ou porque os examinadores haviam sido professores
particulares dos candidatos ou porque mantinham rela¢oes de amizade com fa-
miliares dos jovens o que facilitava as aprovacdes em um contexto marcado por
jogos de influéncia e recomendacio.

De acordo com o Relatério da Inspetoria Geral da Instrucdo Primaria e
Secundaria do Municipio da Corte de 1884, apresentado ao Ministro do Impé-
rio por Anténio Herculano de Souza Bandeira Filho (apud HAIDAR, 1972, p.
147),

O imperial Colégio Pedro II foi criado para servir de modelo aos estabeleci-
mentos de ensino secundario, porém, sua posi¢do atual nio justifica os intuitos
que ditaram a sua criagio. Apesar de abranger um curso regular de estudos,
onde o aluno em sete anos pode ganhar soma de conhecimentos como nao lhe
proporciona nenhum outro estabelecimento congénere do Império, sucede
que o Imperial Colégio apenas é regularmente frequentado nos quatro primei-

ros anos; os trés ultimos tém diminuta frequéncia. Este ano forma-se quatro

45



bacharéis em letras e é provavel que no préoximo ano o nimero fique reduzido
a metade [...] Enquanto nossos patricios acharem no sistema defeituoso dos
exames gerais de preparatérios meio comodo de habilitar seus filhos em pouco
tempo para a matricula nos cursos superiores [...] Desta forma, o Colégio per-
de o carater de liceu modelo para acompanhar a desorganizacio dos estudos
secundatios.

O Colégio Pedro 11, assim como os demais liceus instalados nas pro-
vincias, restringiu-se praticamente a oferta de cursos preparatérios especificos
aos conteddos exigidos para o ingresso no ensino superior, pois os exames apli-
cados ao longo da instru¢do secundaria ou o titulo de bacharel em letras eram
desnecessarios aos que buscavam os cursos superiores ou cargos publicos. Essa
situagdo no Império permitiu o recrudescimento de estudos avulsos e superfici-
ais, desprovidos de inspecio e continuidade. Para o ingresso nos cursos de me-
dicina, por exemplo, exigia-se latim, francés, inglés, filosofia racional e moral,

histéria, geografia, aritmética, geomettia e algebra.

2.2. Produgio, distribuigio e utilizagdo dos compéndios de Histo6-
ria Universal no Brasil Oitocentista

Por iniciativa de parlamentares ligados aos grupos politicos conserva-
dores, tais como: Luiz Pedreira do Couto Ferraz (1818-18806) e Justiniano José
da Rocha (1812-1862)", a década de 1850 foi marcada por muitas realizacoes
no campo das institui¢des escolares. Por meio do Decreto n°. 1.331A, de
17.02.1854, foi aprovado o Regulamento da Instrugao Primadria e Secunddria do Munici-
pio da Corte, que determinava a criacdo da Inspetoria Geral da Instrucdo Prima-
ria e Secundaria do Municipio da Corte (IGIPSC) e, por extensio, do cargo de
Inspetor Geral da Instrucio, ligado ao Ministério dos Negocios do Império,
cuja responsabilidade era fiscalizar e orientar o ensino publico e particular nos
nfveis primario e secundario, estabelecer normas para o exercicio da liberdade
de ensino, reformular os estudos no Colégio Pedro 11 e os Exames Gerais de
Preparatérios (FARIAS JUNIOR; GUIMARAES, 2020). Segundo Haidar,

7 Maria Helena Camara Bastos ((2008, p. 48) informa-nos que Justiniano José da Ro-
cha estudou na Franca, no Liceu Henry IV, e tornou-se professor de geografia, histéria
antiga e romana no Colégio Pedro 11, tal trajetéria formativa oferece indicios do motivo

pelo qual compéndios franceses eram preferidos nas escolas secundarias.
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O Regulamento de 17.02.1854 criou, finalmente um organismo técnico-admi-
nistrativo destinado a supervisionar o ensino primario e secundario, publico e
particular no municipio da Corte: um Inspetor Geral com atribuicdes claras e
definidas, nomeado por decreto Imperial; um Conselho Diretor constituido
sob a presidéncia do Inspetor Geral e composto do reitor do Colégio Pedro II,
de dois professores publicos ¢ um particular ¢ de mais dois membros nomea-
dos anualmente pelo governo; delegados de distrito encarregados de auxiliar
o Inspetor Geral na visita e inspecdo dos estabelecimentos publicos e particu-
lares de instrucdo primaria e secundaria (1972, p. 114, grifo nosso).

Aprofundam-se, dessa forma, os mecanismos de controle e de vigilan-
cia da instrucio publica, uma vez que cabera, especialmente ao Conselho Dire-
tor, a tarefa de examinar e de comparar métodos e sistemas de ensino; construir
uma lista de compéndios aprovados para uso nas escolas; emitir parecer quanto
a infragdes disciplinares dos professores bem como estabelecer condi¢oes rigo-
rosas para o exercicio do magistério publico e particular, que passam a ser con-
dicionados a exames publicos, destinados a apresentacdo de provas de morali-
dade e de capacidade (FARIAS JUNIOR; GUIMARAES, 2020).

Turin (2015, p. 303) adverte-nos para o fato de que, a despeito dos exa-
mes de contratacdo de professores, o modelo de ingresso desses docentes era
basicamente por indica¢do, porquanto cabia ao governo, na figura do Inspetor
Geral, as nomeagoes e as exoneracdes. Além disso, tais docentes em geral exer-
ciam mais de uma func¢io publica o que mostra a fragilidade da carreira docen-
te. Apenas a partir de 1870, haverd a adogdo de um modelo de concurso com
critérios formais mais meritocraticos.

E importante destacar que, a partir de 1854, os exames preparatoérios
para acesso a0 ensino superior passaram, também, a ser elaborados de acordo
com os programas de ensino do Colégio Pedro 11, logo as institui¢cdes de instru-
¢do secundaria provinciais buscavam adequar-se aos programas propostos pelo
ICPIIL

Convém esclarecer que, tal como previa a Reforma Educacional de
1841, a instrucido publica secundaria passa a ser distribuida em sete séries que,
ap6s a Reforma de Couto Ferraz (1854), subdividem-se em dois cursos distin-
tos: os intitulados estudos de 1% classe, realizados em cinco anos, em que se
conferia um certificado especial que habilitava os estudantes a profissoes libe-
rais, portanto esta etapa escolar tinha um cunho mais profissionalizante e con-
templava as seguintes disciplinas: Gramatica Nacional, Latim, Francés, Inglés,
Aritmética e Algebra até equacdes do 2°. Grau, Geometria e Trigonometria reti-
linea, Geografia e Histéria moderna, Geografia e Historia do Brasil, Ciéncias
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Naturais, Desenho, Musica, Danga e Exercicios Ginasticos; ja os estudos de 2°
classe compreendiam estudos avancados de Latim, Grego, Alemido, Italiano,
Geografia e Histéria Antiga, Geografia e Idade Média, Filosofia Racional e Mo-
ral, Retérica e Poética (FARIAS JUNIOR; GUIMARAES, 2020).

Nota-se que os unicos conteudos de Histéria que permaneceram nos
anos finais do secundario dirigiam-se aos estudos classicos; no entanto, a partir
de 1870, a Hist6ria Antiga comeca a perder espaco. A conclusio destas duas
etapas escolares, concedia-se o titulo de bacharel em letras.

A Reforma pretendia satisfazer as novas demandas que emergiam de
uma sociedade que ambicionava o progresso material, a exemplo dos Estados-
nacionais europeus, por isso a primeira etapa escolar reunia conhecimentos
propedéuticos as carreiras comerciais e industriais, enquanto as séries posterio-
res dedicavam-se ao aprimoramento da formacio classica. F importante desta-
car que tais reformas educacionais também foram influenciadas pelos sistemas
de ensino secundario francés (Ensino Secundario Especial) e alemio (Realschu-
len), que almejavam propiciar melhor preparo basico aqueles que buscavam pro-
fissdes técnicas, o que sinaliza as conexdes de intelectuais e parlamentares brasi-
leiros com projetos educacionais europeus (FARIAS JUNIOR; GUIMARAES,
2020).

Tal iniciativa fracassou, visto que, em um pais escravocrata, as profis-
soes técnicas e manuais eram associadas aos escravos ou artesaos livres; a for-
magio humanistica, por outro lado, tornar-se-ia o elemento de distin¢do social
que habilitaria os estudantes secundaristas ao ingresso no ensino superior € Nos
cargos publicos civis e militares. Queremos dizer com isso que a polarizacio
entre estudos gerais de carater profissionalizante e estudos cientificos e litera-
rios, tornou-se objeto de critica, no entanto, as demais reformas educacionais
mantiveram o carater ambiguo da instrugdo secundaria que consistia em formar
para as carreiras comerciais, industriais e agricolas e formar para as carreiras pu-
blicas civis e militares ao longo de sete anos (FARIAS JUNIOR;
GUIMARAES, 2020).

No que tange aos compéndios, segue a instrucido do referido Regula-
mento:

Art. 106. Os professores e directores de estabelecimentos particulares pode-

rao adoptar quaesquer compendios e methodos que ndo forem expressamen-

te prohibidos. (BRASIL, 1854, art. 106)
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Questionamo-nos sobre o porqué de uma obra ser aprovada para uso
nas escolas secundarias e outras ndo. Em primeiro lugar, destacamos o perfil
sociolégico dos autores dos livros escolates, ou seja, sua posicao social e lugar
de fala. Sobre isso, destacamos que eram predominantemente professores pu-
blicos do ICPIIL, da Escola Militar, da Escola da Marinha, ou magistrados, a
maioria ligados a0 IHGB'. Além disso, muitos destes escritores tiveram forma-
¢do no exterior, sobretudo na Franca; outros foram egressos das Faculdades de
Medicina, de Direito, das Escolas Militares ou das proprias escolas secundarias,
além das Escolas Normais ou Seminarios (BITTENCOURT, 2008, p.179).

Como se observa, os professores-autores do Império brasileiro deriva-
vam de grupos sociais comprometidos com o projeto de nagio que se pretendia
forjar, a saber: grupos sacerdotais, militares, médicos, magistrados ou leigos que
desfrutavam de “bom testemunho” junto aos pares (FARIAS JUNIOR;
GUIMARAES, 2020). Gondra e Schueler (2008) acrescentam que ser professor
no Império brasileiro requeria ndo s6 o pertencimento a categorias sociais que
ocupavam espacos de poder e detinham experiéncia profissional, mas também a
averiguacdo da moralidade. No ambito da “moralidade”, os pesquisadores con-

sideram que:

[...] relacionava-se a totalidade dos aspectos de sua personalidade, incluindo a
sua conduta moral, familiar e sexual, os seus habitos de vestir e falar, os seus
gestos, os seus comportamentos na vida publica, as suas formas de ensinar e
de administrar a escola, os espa¢os e os tempos escolares e os exemplos que
sua figura espelhava — para além da sua apresentacdo e da sua inser¢do na vida
social da comunidade, do atendimento aos requisitos exigidos para o exercicio
da docéncia e da obediéncia as normas e aos regulamentos estatais (2008, p.
177)

Entendemos que a “moralidade” também pode ser interpretada como a
capacidade do candidato a docéncia de se articular com a gama de interesses
politicos locais do Estado, da Igreja, dos pais e das familias com quem dialoga-
vam por meio da instrugio dos jovens (FARIAS JUNIOR; GUIMARAES,
2020). Inevitavelmente, tais docentes viam-se inseridos em redes locais de clien-
tela, no interior das quais eram protegidos e indicados a outros cargos publicos.
Afinal, o publico-alvo de tais professores eram jovens de familias abastadas ou

de famfilias influentes no campo politico ou militar, os quais também aspiravam

'8 Sobre a relagio intrinseca entre o ICPII e o IHGB, ver Turin (2015).
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a posicoes de lideranga nos quadros politico-administrativos e militares do Im-
pério brasileiro.

De maneira geral, os compéndios eram traducbes de livros didaticos
franceses ou ingleses, ou ainda resultado da compilacio das anotagdes de aula
dos professores a partir das licoes dos manuais franceses (FARIAS JUNIOR;
GUIMARAES, 2020). Manuel Duarte Moreira de Azevedo, professor de Hist6-
ria Antiga e Moderna do ICPII, membro do IHGB e autor do Compendio de His-
tdria Antiga, na secdo ldeias Preliminares, que antecede os capitulos de sua obra,
afirma que:

Tendo de lecionar a historia antiga aos alumnos do 2° anno e do 3° do Imperi-
al Collegio de Pedro II, reconhecemos que os compendios existentes, escrip-
tos na nossa lingua, ndo convinhio ao ensino, nao sé pelo estylo, alids correc-
to, porém difficil 4 comprehensdo dos meninos sendo pelas consideragdes e
aprecia¢oes philosophicas que nio podido ser comprehendidos por alumnos
de menor idade, e cuja intelligencia ainda ndo se acha desenvolvida. Néo ha-
vendo um livro, que podesse ser adoptado, seguimos o sistema de pos-
tillas dictados aos discipulos. Reunindo hoje em compendio essas
apostillas, dando-lhes melhor férma e maior desenvolvimento procuramos
ndo esquecer que escreviamos para alunos que comegio o estudo da historia
(AZEVEDO, 1864, p. s/p, gtifo nosso)

Nota-se que o autor critica os compéndios anteriores e justifica no pré-
logo de sua obra a relevancia de seu compéndio, ao fazer isso, destaca os meca-
nismos de produgdo de tais livros escolares que consideravam as particularida-
des do publico a que se dirigiam, a saber: alunos do 2°. e 3°. ano do ICPII, e re-
sultavam de suas préprias anotagdes de aula ditadas anteriormente aos estudan-
tes (FARIAS JUNIOR; GUIMARAES, 2020).

Nesse sentido, a adequagio da linguagem ao publico-alvo era objeto de
ateng¢do, o que muitas vezes se exprimia por meio do uso de vocativos que al-

mejavam tornar a leitura mais interativa, como se observa a seguir:

Supponho que os meus jovens leitores tém ouvido fallar nas cinco partes do
mundo. Assim se donomindo a Europa, a Asia, a Africa, a America e a Austra-
lia [...] Agora passarei a relatar os successos mais notaveis ocorridos nestas di-
ferentes partes do mundo. Porém, para que seja mais inteligivel a minha histo-
ria, convem que os meninos consultem os mappas que lhes apresento
(PARLEY, 1869, p. 04, grifo nosso).
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A narrativa aproxima-se muito de uma situacao de sala de aula em que
o professor chama a atengdo dos alunos a determinados aspectos do conteudo,
o que reforca a tese de que a narrativa de tais compéndios advém de anotacoes
de aula, como afirmara Azevedo (1864). Além disso, defendia-se que, quanto
mais apropriada aos jovens, mais facil seria a memorizagio dos contetidos, por-
quanto a aprendizagem resultava da capacidade de reten¢io, pela memoria, dos
conhecimentos escolares (FARIAS JUNIOR; GUIMARAES, 2020).

Partia-se do pressuposto de que os livros escolares e o professor eram
portadores de um conhecimento verdadeiro que deveria ser retido e reproduzi-
do “de cot”, por isso, tendo em vista os esforcos pela implementaciao de pro-
gramas educacionais, o uso de livros escolares, chancelados pelo Ministro do
Império, tornava-se condicdo sine qua non a pretendida homogeneizagio da ins-
trugao publica que direcionava-se, por sua vez, a formag¢do de uma categoria so-
cial dirigente que passa a se identificar (e se diferenciar) pelo uso de certos codi-
gos culturais, no interior dos quais salientamos os estudos classicos (FARIAS
JUNIOR; GUIMARAES, 2020).

Outro dado extremamente importante para compreender a avaliagdo
estatal dos compéndios era a obrigatoriedade do ensino religioso nos programas
curriculares e o papel da Igreja Catdlica junto ao Estado, os quais evidenciam a
relevancia da confissdo religiosa destes autores de livros escolares de tal forma
que a compatibilidade dos conteudos veiculados a moral cristd poderia ser deci-
siva patra aprovacdo ou nio dos compéndios. O Regulamento da Instruciao Pro-
vincial de Sao Paulo (apud Bittencourt 2008, p.58) de 1869 ordenava o seguinte:

Art. 115. A pena de multa se impora nos seguintes casos: 1°. Quando os pro-

fessores usarem livros e exemplares para o ensino nio autorizados competen-

temente, serio multados em quinze mil reis"”. (BRASIL, 1854, art. 115)

Com tais medidas coetcitivas, associamos a instrugdo publica secunda-
ria a uma agenda de a¢do politica comprometida ndo sé com a centralizacio da
unidade politico-administrativa, mas também, como assevera Turin (2015, p.
303) “Com a formacdo de um ethos comum, voltado a um estrato social espe-

cifico, destinado a ocupar |...] cargos administrativos estatais”.

19 Os artigos apresentados nesta se¢io referem-se ao o decreto n. 1331A, de 17.02.1854
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Para facilitar o controle e fiscalizagio dos manuais de ensino®, assim
que o Ministro da Justica e Negbcios Interiores aprovasse um programa de en-
sino, anexava-se imediatamente uma lista de livros que deveriam ser adotados
em cada uma das disciplinas. Como havia poucos compéndios traduzidos para

lingua portuguesa,

Art. 95. O Governo garante premios na conformidade da 2* parte do Art. 56

aos que compuzerem ou traduzirem compendios, os quaes serdo sujeitos a
disposicdo do § 4° do Art. 3° combinada com a do Art. 4°. (BRASIL, 1854,
art. 95)

Logo, em virtude da caréncia de livros escolares em portugués, a escrita
dos compéndios era uma atividade valorizada para consolidar a instrucdo se-
cundaria. Tratava-se de uma atividade remunerada, mas sobretudo digna de re-
conhecimento institucional, elaborada por homens comprometidos, ao que se
espera, com a nac¢io e com a moral de sua época, por isso tal tarefa pode ter se
revestido de um tom patriético, honroso, digno de homens publicos. Pelas
obras chanceladas pelo Império, fica claro que escritores quaisquer nio eram
aceitos para tais producoes, afinal, era necessario o dominio de linguas, estran-
geira e nacional, bem como o conhecimento dos conteidos publicados nos
programas de ensino e de certa influéncia politica junto a Inspetoria Geral e
editores.

Na medida em que o Estado fomentava a escrita de livros didaticos,
também restringia agdes pedagdgicas diferenciadas dos professores que poderi-
am tratar de assuntos subversivos a ordem politica vigente ou contrarios aos
objetivos educacionais pretendidos. Bittencourt (2008, p.54) defende que legis-
ladores, como Gongalves Dias, e autoridades religiosas, em discursos proferi-
dos na Assembleia, partiam do pressuposto de que o emprego dos compéndios
era essencial para uma uniformizacio do conteido educativo no conjunto do
Pais.

2 B comum nos refetirmos aos manuais de ensino de Histéria destinados as escolas se-
cundarias brasileiras como ‘compéndios’, porquanto se partia do pressuposto de que os
saberes produzidos pelas ciéncias de referéncia deveriam ser resumidos ou simplifica-
dos (compendiados) a fim de que se tornassem compreensiveis a um publico jovem.
Isso porque os conhecimentos cientificos ndo poderiam ser apresentados em sua pure-
za e integridade (CHERVEL, 1990, p. 200). Os compéndios, assim coo as escolas, sio
concebidos como mero reprodutores dos saberes produzidos pelas ciéncias de referén-

cla.
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De 1808 a 1822, a publicagao dos livros estava sob a responsabilidade
da Impressio Régia, no entanto, a partir de 1822, as publicagdes tornaram-se
responsabilidade de iniciativas privadas. Até meados da década de 1860, as trés
editoras que mais se destacaram na producio de textos didaticos foram: B. L.
Garnier (origem francesa), E & H. Laemmert (origem francesa) e Francisco Al-
ves & Cia (origem portuguesa), que somavam 44,2% de toda producdo nacional
(FARIAS JUNIOR; GUIMARAES, 2020). Tais editoras localizavam-se no Rio
de Janeiro, provavelmente por ser a sede das decisoes politicas da época®.

E preciso considerar que o estabelecimento de bons contatos entre o
editor e os representantes politicos ou os membros do Conselho Diretor era in-
dispensavel para o nascimento e a sobrevivéncia das editoras no Brasil. Dissen-
soes partidarias ou hostilidades entre o editor e a Inspetoria Geral poderiam in-
terferir na apreciacdo dos compéndios, por isso as grandes editoras buscavam o
reconhecimento da corte imperial (FARIAS JUNIOR; GUIMARAES, 2020).
Baptiste Louis Garnier, por exemplo, solicitou condecoracdo ao gabinete do
Império por ter sido o editor que divulgou e fez circular a maioria das obras ci-
entificas e literarias para a instrucdo publica no pafs e, por isso, foi agraciado
com o titulo de “oficial da Ordem Imperial da Rosa”* (BITTENCOURT,
2008, p. 73).

A partir da reforma de Couto Ferraz, as editoras aumentaram significa-
tivamente as demandas de obras escolares e literarias. As tiragens variavam mui-
to, mas raramente excediam quatro mil exemplares anuais. De todo modo, a
circulacdo de livros escolares superava os demais géneros discursivos e sinaliza
uma sociedade que iniciava-se no mundo da leitura (BITTENCOURT, 2008, p.
83).

?! Bittencourt (2008, p. 66) nos explica que a editora Laemmert, por exemplo, surgiu da
iniciativa de Eduardo Laemmert, nascido em Baden, que chegou ao Brasil na condicio
de sécio do livreiro francés Bossange. Em 1838, por sua conta e risco, resolveu perma-
necer no pafs e abrir sua propria editora. Para isso, associou-se a seu irmao Heirinch e
juntos passaram a editar os manuais didaticos completos, diferentemente da Garnier
que utilizavam a impressdo dos livros na Franca. Dessa forma, a produgio de livros di-
daticos constitui-se mais um elemento que conecta Brasil e Franca. B importante regis-
trar que a predilecdo por compéndios franceses também se deve ao fato de que o catoli-
cismo brasileiro aproximava-se da mentalidade francesa (BITTENCOURT, 2008, p.
72).

%2 Para Oliveira (2015, p. 935), a concessio de titulos nobilidrquicos integrava o proces -
so de adesdo ao projeto politico monarquico, implanta¢do do Estado Nacional e nacio-
naliza¢do da monarquia, tendo em vista o ingresso de diferentes sujeitos historicos nos
quadros politico-administrativos do Império, a partir de 1850.
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Além da existéncia de editoras provinciais, sobretudo em Sao Paulo (5),
Bahia (4), Rio Grande do Sul (12), Maranhdo (3), Para e Amazonas (8), a Garni-
et, Laemmerte e Francisco Alves estabeleciam acordos comerciais com livrarias
dos principais centros urbanos do pafs, mas nio se limitavam a isso. Apds a
aprovag¢do de um compéndio junto ao Ministro do Império e a compra dos di-
reitos autorais junto aos autores dos livros escolares, os editores seguiam com a
divulgacio da obra por intermédio de panfletos publicados nos jornais, nos al-
manaques e na prépria capa dos compéndios haviam anuncios de materiais es-
colares e outros compéndios vendidos na livraria. Outra pratica comum consis-
tia no envio de exemplares a diretores de escola para a divulgacio entre os do-
centes (FARIAS JUNIOR; GUIMARAES, 2020). Reconhecia-se, portanto, que
o sucesso e a garantia de circulagdo dos livros escolares dependiam tanto do
consentimento das instancias de poder (6rgios fiscalizadores) quanto da aceita-
¢io do corpo docente.

Defendemos, dado o exposto, que os esforcos pela centralizacdo do
sistema de instrugdo publica no Brasil oitocentista caminham pari passu ao pro-
cesso de centralizacdo politica, sobretudo a partir de 1850. A gradativa vitoria
parlamentar de grupos conservadotes, chamados saquaremas®™, desde o inicio
do 2° Reinado, no intetior dos quais identificamos Couto Ferraz*, na pasta dos
ministérios, explicam a relevancia de propostas afinadas a manutencdo da uni-
dade politica imperial, porquanto tais sujeitos apresentavam-se como defenso-
res da monarquia, da escraviddo e do café, por isso eram, naturalmente, apoia-
dos por grandes proprietarios escravistas ligados, direta ou indiretamente, a ex-
pansio do café e ao complexo socioeconémico da bacia do Parafba, ao Recon-

cavo Baiano e a Zona da Mata Pernambucana. Todos conectados pela defesa

# Saquaremas podem ser entendidos como uma espécie de apelido atribuido aos mem-
bros do partido conservador. De maneira mais especifica, o termo ‘saquaremas’ sinaliza
a integracdo e subordina¢do dos conservadores provinciais ao projeto politico dos con-
servadores do Rio de Janeiro, numa espécie de pacto das elites. Os adeptos deste parti-
do, geralmente, autointitulavam-se ‘partido da ordem’ ou ‘partido ordeiro’ para se opor

estrategicamente ao que setia o ‘partido da desordem’.

* Carvalho (2003, p. 2506) informa-nos que a Camara dos deputados, neste momento
histérico, era constituida apenas por 1 liberal entre 110 conservadores. Os conservado-
res, conhecidos como saquarema, organizavam-se em torno da defesa do ‘principio mo-
narquico’ e consequentemente do ‘poder moderador’, por meio do qual se definiam as
cartas do jogo politico. Em linhas gerais, a vitéria dos conservadores nas décadas de
1840, 1850 e 1860 redundarao na implementa¢iao de uma visao de mundo e de um dire-
cionamento politico, moral e intelectual ao pafs. Em sintese, o programa saquarema deu

o tom ao projeto politico mondrquico brasileiro de, pelo menos, 1848 a 1868.
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de interesses econdmicos e sociais comuns (FARIAS JUNIOR; GUIMARAES,
2020).

Outro aspecto que nio pode ser negligenciado em nossa investigagio
versa sobre o fato de que o Império do Brasil era um Estado Confessional, o
que requeria a unifo entre os poderes secular e espiritual. Logo, a construcdo de
uma identidade nacional bem como a legitimacio do Estado brasileiro niao
eram concebidos, sem a relagdo com a Igreja Catolica.

Assim, como o governo combateu, entre as décadas de 1840 e 1860,
propostas de descentralizagdo politica, fomentadas pelos chamados “liberais” e
pelos movimentos contestatorios, apoiados por membros da Igreja, a ordem
social vigente, houve esforcos para dirimir a presenca de clérigos politizados ou
partidarizados, ou melhor, que questionavam os empreendimentos politicos dos
saquaremas (FARIAS JUNIOR; GUIMARAES, 2020).

Para o historiador Santirocchi, isso justifica a inclinacao do governo em
nomear bispos de tendéncia ultramontana®, nio afeitos a politica partidaria e
defensores da disciplina e da ordem instituida no pais, o que de fato se refletiu
na diminui¢do dos clérigos no parlamento e em movimentos politicos. Segundo
Santirocchi,

A queda na participacido politica do clero e seu desaparecimento dos movi-
mentos revolucionarios a partir de 1842 refletem o interesse manifesto do Es-

» Para Santirocchi (2011), é inadequado considerar os bispos ultramontanos apenas
como ‘conservadores’, ja que é problematico justapor os movimentos eclesidsticos aos
movimentos politicos do século XIX no Brasil como se houvesse uma correspondéncia
clara e direta entre eles. Ha outras correntes episcopais afinadas as diretrizes politicas
dos saquaremas como os bispos regalistas, por exemplo. No entanto, a partir de 1844,
houve uma predile¢io do governo imperial pela eleicio de bispos ultramontanos nas
principais dioceses do pais como Mariana, Sao Paulo, Rio Grande do Sul, Diamatina,
Fortaleza. No entanto, o ndo-envolvimento dos clérigos ultramontanos a questes po-
litico-partidarias se deve menos a adesio dos sacerdotes ao projeto de poder idealizado
pela corte imperial e mais por convicges religiosas proprias relacionadas principalmen-
te a fidelidade do clero em relagdo ao Papa (e nido ao imperadorl) e 4 autonomia da
Igreja diante do Estado, o que redundara em dissensoes futuras entre Governo e Igreja.
Obeid reforca a tese de que os clérigos ultramontanos sao assim denominados porque
seguem as orientagdes de Roma, isto ¢,’do outro lado da montanha”, tal como pres-
supde a enciclica Quanta Cura e o Silabo dos Erros (2013, p. 65)
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tado em favorecer um clero disciplinado e apolitico, em vista da paz publica.
Soma-se ainda a reforma eclesidstica colocada em pratica pelos bispos de ten-
déncia ultramontana que passaram a assumir as dioceses brasileiras a partir de
1844 (2011, p 190)

Santirocchi (2011, p. 193) esclarece ainda que, com o apoio dos saqua-
remas, o governo passa a adotar medidas que minimizam a atuagdo politico-
partidaria do clero, uma vez que padres e bispos tornaram-se figuras de autori-
dade junto as comunidades locais e, por isso, detinham um papel importante na
manipulagido da opinido publica. Para a maioria dos conservadores, intervir na
disciplina e na moralizacio dos clérigos, por meio do apoio aos ultramontanos,
produziria impactos significativos sobre a moralidade e disciplina da populagao
(FARIAS JUNIOR; GUIMARAES, 2020). O discurso do deputado Nicolau
Rodrigues dos Santos Franca e Leite (1803-1867), a Camara, no contexto de cti-
acao de um bispado no Rio Grande do Sul, é bastante emblematico neste senti-

do:

St. Presidente, todo o governo que compreende a sua missdao deve estar intei-
ramente convencido de que a religido ¢ um dos mais sublimes meios de gover-
nar, que ela forma o homem no seu interior, o habilita interiormente para a
unido social: as leis civis unem os homens pela superficie, mas a religido os
une pelo coracio. Sendo assim, ¢ inegavel que nés devemos lancar mio de to-
dos os meios para tirar deste sublime, deste majestoso principio todas as van-
tagens que a sociedade tem direito de esperar. (ARAUJO, 1845, p. 94).

O excerto explicita a predisposicdo de parlamentares em apoiar os
clérigos ultramontanos afim de fortalecer o poder central, estabilizar o Estado e
reestabelecer a ordem social. Afinal, como seria possivel governar sem o meio
pelo qual se governe as consciéncias? Reflexos da integracio Igreja-Estado es-
tdo presentes nas politicas publicas educacionais (FARIAS JUNIOR;
GUIMARAES, 2020). No Artigo 119, fica claro que ambos intervinham nio sé
na literatura escolar, mas também no oficio docente, caso se afastassem dos

protocolos de conduta aceitos, reconhecidos e valorizados pelo Estado:

Art. 119. O Professor publico perdera a sua cadeira, mesmo depois de haver
servido o tempo do Art. 24: 1° Quando for condemnado ds penas de galés ou

prisdo com trabalho, ou por crime de estupro, rapto, adulterio, roubo ou fur-
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to, ou por algum outro da classe daquelles que offendem a moral publica ou
a Religido do Estado. 2° Quando tenha sido suspenso por tres vezes. 3°

Quando fomentar immoralidade entre os alumnos. (grifo nosso) (BRASIL,

1854, art. 119)

Pela configuracdo do artigo, conclui-se que o ensino publico foi cons-
truido, nesse periodo histérico, a partir da intervencio tanto do Estado Civil
quanto da Igreja Catélica, e os compéndios de Histéria Universal, por extensao,
sujeitam-se aos interesses destes dois campos de forga. Para Bittencourt, “o en-
sino publico passou a ser vigiado pela moral religiosa catdlica para evitar que os
professores disseminassem doutrinas ‘socialistas’ ao invés de pregar a resigna-
¢do a ordem desejada por Deus” (2008, p. 102).

2.3. Concepcdes de Histéria e a escrita da Histéria escolar nos
compéndios de Histoéria Universal de Victor Duruy (1865) e Pedro
Parley (1869)

Para além da preocupagio com o controle e a formulacio de progra-
mas de ensino ao ICPII, aplicaveis as demais instituicbes escolares do pais, o
fomento a educagio religiosa de cunho cristdo era uma caracteristica marcante
entre as reformas de Couto Ferraz (1854) e Ledncio de Carvalho (1878), ja que
as reformas educacionais posteriores a de Couto Ferraz (1854), a saber: 1856,
1858, 1862 e 1877, reservaram cadeiras especificas ao ensino religioso, tais
como Historia Sagrada e Doutrina Crista, Instrucao Religiosa ou Ensino de Re-
ligiao®, as quais eram alocadas, em geral, no primeiro ano do secundario; nas
demais etapas escolares, consolidou-se a proposta de ensino de Histéria Fran-
cesa, que se tornou comum no Brasil a partir dos manuais de ensino de Victor
Duruy (1865), em que, ap6s o estudo da Historia Sagrada, segue-se ao estudo
da Historia Profana, dividida em Idade Antiga, Idade Média, e Historia do

% De acordo com BITTENCOURT (2008, p. 102), os decretos educacionais que intro-
duziram o ensino de Histéria sagrada e Doutrina Cristd nas escolas datam de
17.02.1855 e o artigo 5°. de 1857 para o Colégio Pedro 1I.
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Tempos Modernos”. Apés a incursio pela chamada Historia Universal, mi-
grava-se a0 estudo da Historia Patria™.

O Compéndio de Historia Universal de Victor Duruy foi traduzido pelo pa-
dre Francisco Bernardino de Souza, em 1865 e, segundo Circe Bittencourt
(2008, p.123-4), a0 comparar a versio original, intitulada Nowvean Manuel dn Bac-
calanréat et Lettres, a versio em lingua portuguesa, nota-se acréscimos e supres-

soes do tradutor para ajustar a obra ao campo de experiéncias educacionais do

¥ Embora a divisdo tripartite da Hist6ria Universal ndo apareca em Pedro Parley, asse-
veramos que se trata de uma das inovagdes da historiografia oitocentista, tal como sus-
tenta Reinhart Koselleck (2006, p. 236) para quem a Historia, a partir da segunda meta-
de do século XVIII torna-se um singular coletivo (die Geschichte), isto é, um coletivo,
sem pluralidades ou um modo de referir-se a muitos e diversos acontecimentos por
meio do estabelecimento de uma sequéncia de épocas, no interior da qual os eventos
estdo internamente articulados, cuja trajetéria historico-universal torna-se inteligivel a
partir do mito judaico-cristdo, como percebemos nos compéndios; mas nao se reduz a
essa abordagem, porquanto o processualismo histérico também pode ser interpretado
do ponto de vista da natureza (analogias filogenéticas e ontogenéticas) ou a partir da
propria histéria (relagdes causais). No entanto, todas estas abordagens veiculam, guar-
dadas as devidas proporg¢oes, nocoes de exemplaridade, nao distingdo entre historia e
historiografia, por isso as narrativas historicas revestem-se de um cariter logocéntrico
da linguagem, que comecario a ser problematizadas a partir do final do século XVIIL
O fato ¢ que este sistema de periodizacdo tornou as experiéncias europeias generaliza-
veis como se fosse um sistema de medida histérico-mundial que pudesse acomodar tra-
jetorias histéricas de diferentes culturas. Provavelmente essa linha de raciocinio partiu
da percepcio de que diferentes regides do globo passaram a se conectar grandemente
através das conquistas, das trocas comerciais, dos fluxos migratorios e culturais a partir
de 1492, com as grandes navegag¢des, com a descoberta das Américas, com as reformas
religiosas e a filosofia baconiana-newtoniana, momento em que a Europa teria agido
como o ponto de articulagdo deste processo de integracio mundial, de tal forma que,
nas narrativas histéricas oitocentistas, a Europa é concebida como um agente de reinte-
gracdo de passados, anteriormente, distintos e dispersos, como se coubesse apenas aos
europeus o estabelecimento de um bloco histérico-mundial integrado. Sob essa 6tica,
para Fillafer, cada época formava uma entidade unificada com tracos especificos que
servem como descritores validos para a histéria mundial durante determinada época, o
que corrobora com a ideia de unidade ou totalidade da histéria (2017, p. 14-16).

?® Os manuais de Duruy pretendiam sinalizar que os estudos histéricos nio se restrin-
gem a genealogia das nagdes, mas principalmente ao progresso cientifico e material da
humanidade. O estudo da histéria da humanidade, ou seja, o encadeamento de feitos e

sujeitos histéricos, reveste-se da ideia de progtressio (encadeamento racional da ordem
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Brasil e acentuar o tom “cristocéntrico” da escrita da Historia (FARIAS
JUNIOR; GUIMARAES, 2020) #.

Duruy produziu o referido compéndio na década de 1820, na Franca,
momento em que atuava como professor de Histéria do Liceu Napoledo no
contexto de restauragdo monarquica francesa que resultou na Monarquia de Ju-
lho (1830-1848), e na reforma educacional de Francois Pietre-Guillaume Gui-
zot, Ministro da Instrucdo Publica e lider conservador da Monarquia de Julho,
instituida em 1833 (TURIN, 2015, p. 306). Na Franca, Duruy, na condi¢io de
ministro, contribuiu para revitalizar o ensino de Historia, uma vez que a disci-
plina era considerada subversiva a ordem social de carater monarquico (re)esta-
belecida. Duruy ocupou o referido ministério na Franca entre 1863 e 1869, mo-

mento em que suas obras foram traduzidas no Brasil®.

dos acontecimentos) e causalidade no interior da qual a histéria patria se situava como
parte de um processo mais abrangente de conquistas cientificas e materiais em anda-
mento (FURET,1986, p. 126).

2% Ha fortes indicios de que a escrita historica escolar oitocentista dialoga com uma
pratica discutsiva que pensava a histéria da humanidade, sob a 6tica da Providéncia Di-
vina, no interior da qual os acontecimentos historicos apresentam-se inscritos em uma
cronologia universal que objetivava explicar a ‘verdadeira religiao’ (catélica) e o ‘verda-
deiro império’ (o que estava em sintonia com os dogmas da Igreja Catolica). A nosso
ver, um dos principais expoentes desta concepe¢io de Historia e que teriam influenciado
os autores de compéndios franceses no século XIX sio: Bossuet com Discours sur / "His-
toire Universelle (1681), Giambattista Vico, com Scienza Nuova (1725) e Jacques Rosseau,
principalmente com Carta de V'oltaire sobre a Providencia (1756) e, sobretudo, Cesar Canta
com Storia Universale, publicada em 72 volumes e traduzida em diferentes linguas, como
francés e espanhol (séc. XIX).

3% Para o estudo da Antiguidade, a versdo brasileira do Compéndio de Historia Universal de
Victor Duruy apresenta a seguinte sequéncia: I. Tempos primitivos, tradi¢ées biblicas,
fundagdo dos impérios, limites do mundo conhecido pelos antigos (p.01); II. Histéria
do povo de Deus até o cativeiro (p.08); III. Egito (p.16); IV. Asirios, babil6nios, feni-
cios, medos e persas (p.22); V. Grécia: geografia da Grécia Antiga, tempos heroicos, co-
16nias, principais estados, Licurgo, Sélon, Psistrato (p. 30); VI. Guerras médicas, guerra
do Peloponeso, Péricles, Os gregos na Asia e no Egito (p.42); VIL Felipe da Macedonia
e Demoéstenes (p.52); VIII. Alexandre Magno: desdobramentos do seu império (p.55);
IX. A Grécia reduzida a provincia romana (p.65); X. Geografia fisica da Italia Antiga,
fundagdo de Roma, os reis (p.69); XI. Fundacdao da Roma republicana, primeiras guer-
ras de Roma até a invasdo de Pirro (p.76); XII. Guerras punicas, Anibal e Cipido, con-
quistas dos romanos fora da Italia (p.87); XIII. Perturbagoes civis em Roma, os Gracos,
Mario e Sila (p.96); XIV. Sertério, Mitridates, Pompeu, Cicero e Catilina (p.107); XV.
Primeiro triunvirato, ditadura de César, segundo triunvirato, fim da repuiblica (p.114);
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Sob este aspecto, ndo é possivel entender a Reforma de Couto Ferraz
(1854) desvencilhada das discussdes educacionais e da escrita da histéria esco-
lar, correntes na Franca. Além disso, tal Reforma foi influenciada pela lei Fa/-
lonx (1850), em discussdao na Franca, que pretendia conter o avango de uma for-
magio educacional laica - solicitada pelos republicanos franceses - na medida
em que instigava o controle das congregacdes religiosas a administracdo de ins-
tituicdes escolares (FARTAS JUNIOR; GUIMARAES, 2020). Trabulsi (2008, p.
130) nos informa que “desde a lei de Falloux até 1875, o lugar da Igreja no ensi-
no nao vai parar de aumentar; a Igreja esta presente até na Universidade e, nos

liceus, ensina-se religiao ™.

XVI. Organizagao do governo imperial em Roma, Augusto, limites e divisbes geografi-
cas do Império Romano (p.128); XVIIL. Os imperadores romanos da casa de Augusto,
nascimento e progresso do cristianismo (p.137); XVIII. Os imperadores flavianos, os
antoninos (p.147); XIX. Os imperadores sitrios, anarquia militar, Diocleciano e adminis-
tragdo imperial (p.157); XX. Constantino, triunfo do cristianismo, Teoddsio, partilha
definitiva do Império Romano, queda do Império do Ocidente, organizagio e adminis-
tracdo da Gdlia durante toda a duracio do Império Romano (p.168). Quantitativamen-
te, notamos que os conteddos de Roma Antiga consomem um pouco mais de 63% dos
temas da Antiguidade presentes na se¢ao ‘Histéria Antiga’. Os temas da Roma republi-
cana correspondem a 20,32% e da Roma imperial, 39%. Tais indicadores nos advertem
para a predilecio do autor e, por extensdo, do tradutor pelos estudos voltados ao Impé-
rio e ao cristianismo. Nota-se, além disso, que a narrativa histérica escolar apontava
para uma concilia¢do entre o tempo laico e religioso e tal abordagem resultou em for-
mas de legitimagdo de sujeitos histéricos que ocupavam espagos de podet, além de situ-
ar a Igreja como parceira inseparavel do poder civil (FARIAS JUNIOR; GUIMARAES,
2020).

A educacio cristd como instrumento de legitimidade politica ja havia sido experi-
mentada por Napoledo durante o Primeiro Império (1804-1815), momento em que se
fez um consideravel apelo a Igreja para assumir tarefas de ensino, dado que se conside-
rava que a religido podia contribuir para a estabilidade do corpo social e favorecer a
submissdao do povo ao governo mondrquico. Greiner (2008, p. 24) afirma que Napole-
40, por meio do Decreto de 04.04.1806, fomentou o ensino religioso como forma de
abordar os deveres das criancas em relagdo a seus pais e ministros da religido, mas prin-
cipalmente abordar os deveres do povo em relacio ao governante. Parte-se do pressu-
posto de que a homogeneidade da religido contribui para assegurar a estabilidade ¢ a
longevidade do Império. Com as palavras de Napoledo, em discurso proferido no Con-
selho de Estado, almejava-se conduzir geragdes inteiras ao mesmo molde NAPOLEAO
apud GREINER, 2008, p. 24); assim os liceus e o ensino superior resultariam no triun-
fo de valores sociais que disseminariam e naturalizariam ideias de hierarquias, ordem e

autoridade, valores militares, por exceléncia.
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Percebemos um movimento semelhante no Brasil. No interior deste
contexto, a escrita da Histéria Antiga escolar, particularmente, a Hist6ria Roma-
na e suas literaturas passaram a se conciliar com o cristianismo, principalmente
sob a pena de professores-autores brasileiros, isto é, ensinava-se uma “moral
antiga” filtrada pela perspectiva judaico-cristd. Em outras palavras, o estudo nao
s6 das fontes latinas, mas também da Antiguidade convertia-se num exercicio

para formar “bons” cristdos, ji que as narrativas escolares desqualificavam
praticas religiosas nio-cristdis (FARIAS JUNIOR; GUIMARAES, 2020), tal

como se nota no excerto abaixo:

A politica de Roma era egoista, o amor préprio a sua mola real. Os Romanos
tinhao como os Gregos, Persas, Egypcios e outras na¢des antigas algumas no-
¢oes de virtude e mostravdo as vezes qualidades nobres e generosas. Mas fal-
tava-lhes, como a todas essas nagoes, a verdadeira moralidade, aquella que
Jesus Christo nos ensinou na simples maxima: “Faze aos outros o que desejas

[k

que eles te facdo!” Como ellas, achava-se Roma privada daquela verdadeira
religido, da qual aprendeu o género humano, o que todo poder fundado na
injustica hd de ter mui curta duragio. Por mais esplendido que o fosse o impé-
rio romano, estava longe de possuir uma verdadeira gloria. Seu esplendor
adquirido pelo roubo, seu grande renome podido ofuscar as vistas de um gen-
tio; mas para um christdo tinhao e tém pouco valor; ele considera essa magni-

ficéncia como falsa e sem fundamento. (PARLEY, 1869, p. 240, grifo nosso)

Em relagdo as distin¢Oes entre a literatura “pagd” e “cristd”, Duruy co-
menta que:

Havido apenas sofistas e rhetoricos como Libanio, poetas como Claudiano,
fazedores de pequenos versos e epithalamios, literatura impotente e inutil; e
a literatura e a arte, ainda estreitamente ligadas ao paganismo, cahido com esse
culto, que apenas inspirava fé as populagées rusticas do campo. A ¢ a vida,
que retiravio-se do velho culto e da velha sociedade, passavao para um culto
novo e para uma nova sociedade. O christianismo que se desenvolvéra e cons-
tituira por através das perseguicGes, subira emfim ao throno com Constantino
e Theoddsio [...] De seu seio sahia uma litteratura elevada, apaixonada, ac-
tiva (Tertuliano, S. Ambrosio, S. Agostinho, S. Gregorio Nazianzeno, Lactan-
cio, Salviano, etc (DURUY, 1865, p. 192, grifo nosso)
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Patley™ e Duruy, nestes excertos, demarcam a supetioridade da cultura
cristd por meio de uma cadeia de oposi¢des em que costumes, valores e princi-
pios sociais sao concebidos de maneira dicotémica, ou seja, a partir de jogos bi-
nétios - verdadeiro/falso; certo/errado; util/inutil; rastico/civilizado (FARIAS
JUNIOR; GUIMARAES, 2020). Dito de outro modo, a natrativa biblica, con-
cebida como texto sagrado em tais compéndios, converte-se em uma espécie de
“cultura universal” (FILLAFER, 2017, p. 07) que permite os autores construi-
rem escalas comparativas por meio das quais situem diferentes culturas no tem-
po.

Para a escrita da histétia escolar™, tal binarismo incorpora uma funcio
instrutiva ou pedagégica na medida em que apresenta padrdes de moralidade e
de exceléncia pelos quais acoes humanas passam a serem julgadas; o que tam-
bém implica, em contrapartida, o direito de ser julgado e de julgar-se pelos pa-
drées que sdo relevantes sob a ética do que é consensualmente aceito no inteti-
or das comunidades cristds como base para as relagSes interpessoais (BARTH,
1998, p. 194).

Nesse sentido, os autores sinalizam, em suas narrativas escolares, as
fronteiras culturais que distinguem um cristdo de um nio-cristio por meio do
reconhecimento, manutencio e validacao das diferencas entre “nés” e o “ou-
tro”, o que refor¢a o tom cristocéntrico da narrativa (FARIAS JUNIOR;
GUIMARAES, 2020).

Felipe Ziotti Narita (2017, p. 130-7), em sua obra, A educagio da sociedade
imperial: moral, religiao e forma social na modernidade oitocentista (2017), destaca o pa-
pel elementar da religido nos processos educacionais brasileiros no século XIX.
Para o historiador, a religido oferece dispositivos simbolicos que sdo comparti-
lhados por um conjunto de individuos e que orientam suas agdes sociais por
meio da reiteracdo de principios e valores morais veiculados em discursos auto-
rizados e aceitos pela comunidade religiosa.

32 A versio brasileira do compéndio de Histdria Universal de Pedro Patley traz uma pro-
posta inovadora no campo do ensino de Historia para as escolas secundarias brasileiras.
Os conteudos historicos sdo abordados por continente e numa perspectiva linear e cau-
sal que organiza acontecimentos histéricos da Antiguidade a atualidade em cada um de-
les. Tais contetdos encontram-se dispostos da seguinte maneira: Asia (p. 10-110), Afri-
ca (p.111-139); Europa (p. 140-580); América (p.581-661); Oceania (p.662-673). Nao é
dificil notar que grande parte dos estudos historicos sdo reservados a Europa.

¥ Convém salientar que muitos tradutores dos compéndios de Histéria eram religiosos
(fieis catolicos ou clérigos), além disso, o ICPII, assim como muitos liceus provinciais,

contou com a presenca de professores religiosos em numero significativo.
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O compartilhamento de a¢oes e de valores sociais contribui para inserir
o individuo em uma comunidade a partir de processos de identificagdo social.
Em outras palavras, a religido constrdi e dissemina uma espécie de gramatica
social basica, voltada a moralizaciao do pensar e do agir, por meio da qual os in-
dividuos se reconhecem. Sob esta ética, percebe-se que, por meio da instrucio
publica, constréi-se um horizonte moral que integra a sociedade imperial em
torno de valores e de principios cristdos.

A nosso ver, o cristianismo ¢ pensado, no ambito dos compéndios es-
tudados, como reduto de valores e de principios morais gerais necessarios a
vida social e ndo como campo de fundamentagiao de preceitos dogmaticos ou
de vinculagio a uma institui¢io religiosa, como a Igreja Catdlica; o que nos pet-
mite afirmar que o papel da religido dirigia-se a veiculagdo de parimetros mo-
rais por meio dos quais se pensava a organiza¢io social. Nesse sentido, é, no in-
terior do campo da moralidade, que o ensino religioso se justifica nas escolas
secundarias brasileiras oitocentistas, ainda que percebamos tracos marcadamen-
te catdlicos no ensino de conteddos histéricos a depender dos saberes expertien-
ciais dos professores-autores.

Com isso, a sociedade civil oitocentista reconhece-se sob o prisma de
um horizonte moral, indispensavel, a nosso ver, a reproduc¢io da vida social e a
manutenc¢do da ordem civica do Império do Brasil (FARIAS JUNIOR;
GUIMARAES, 2020). José Liberato Barroso (1830-1885), em sua obra intitula-
da A instrugao priblica no Brasil (1867) sustenta que:

Os grandes principios da moral christd podem, e devem ser ensinados nas
escolas pela palavra e pelo exemplo. Sdo as grandes verdades desse christia-
nismo social, cujo trabalho invisivel, no fundo das consciencias, ¢ fora das
confissées dogmaticas, ¢ infinitamente mais geral, mais profundo, e mais
poderoso, do que se percebe na superficie do circulo das Igrejas; desse chris-
tianismo, que penetra na legislagdo, costumes e idéas das sociedades
modernas, que é alma da civilisagdo, uma corrente de idéas vivas, que purifi-
cou os elementos da ordem social (BARROSO apud NARITA, 2017, p. 141,
grifo nosso)

Tal trecho possibilita a reflexdo em torno da relacio entre religidao, mo-
ral e instrucdo publica oitocentista. Nele, Barroso nos permite perceber que a
moral cristd é entendida como condicdo sine qua non para a efetivacdo de uma
sociedade civil nos moldes do projeto politico monarquico brasileiro. Além dis-
so, o magistrado destaca o papel formativo da religido, percep¢do que nio cir-

cunscreve o ensino religioso apenas a defesa de uma institui¢io religiosa. Pelo
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contrario, a proposta aventada por Barroso faz-nos pensar a religido como um
meio de orientagdo moral do agir socialmente, de tal maneira que a formacao
das condutas também implique a formacdo da consciéncia civica (FARIAS
JUNIOR; GUIMARAES, 2020). Abflio César Borges (1824-1891), conhecido
como Bardo de Macaubas, em seu livro dedicado ao publico infantil, Terceiro /i-
vro de leitura para uso da infincia brasileira (1870), prescrevia que

Sem religiio ndo ha moralidade. Toda a moralidade que ndo repousa sobre
a base do amor de Deus e do respeito a sua lei, é¢ perfeitamente van; um phan-
tasma de moralidade, que o menor sopro dissipa. E eis o que explica tudo o
que vemos. (BORGES apud NARITA, 2017, p. 166, grifo nosso)

Em seguida, sustenta que:

Estudar a religido e a histéria nio serd para vés um mero acervo de factos e de
datas; vereis nos grandes acontecimentos que ella narra, na conquista dos
reinos, na ruina das dynastias ¢ dos impérios, outras tantas scenas do dra-
ma providencial; outras tantas intervencoes de Deus nos negocios d’este
mundo (BORGES apud NARITA, 2017, p. 166, grifo nosso)

Inicialmente ¢ importante destacar o nexo entre histéria, religido e mo-
ralidade. Nesta relagio, averiguamos a moralidade como derivagdo do religioso
no campo da educacdo. Para Narita, a moralizagdo do agir incita a adogio de
“condutas educadas”, cuja ancoragem se encontra no “espectro da gramaitica
moral (paciéncia, perddo, caridade, civilidade, fidelidade, generosidade, trabalho,
etc)” (2017, p. 171), que tangencia a narrativa histérica escolar. Visto de manei-
ra ampla, a constitui¢ao de uma espécie de gramatica moral que permeia a escri-
ta da histéria escolar oitocentista é objetivada no momento em que os professo-
res-autores dos compéndios se reportam a imperadores romanos, simpaticos ou
nao aos movimentos cristios durante do Império (FARIAS JUNIOR;
GUIMARAES, 2020). Abaixo, procedemos a exposicio de excertos sobre os
comentarios de Duruy acerca dos imperadores romanos situados entre Cons-
tantino e Teodésio:

Tinha pois de novo o império um sé senhor, mas o timido e suspeitoso
Constancio deixava-se governar pelas mulheres, eunucos e aduladores.
Dado todo as questdes religiosas, que o arianismo suscitava, sem que tivesse

fé bem certa e bem viva, vio preparar-se no Oriente nova revolta. Queria
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Gallo o titulo de Augusto. Chamado a Asia por meio de promessas lisonjeiras,
foi conduzido a Pola, na Istria, e decapitado. (DURUY, 1865, p. 175)

Entdo, (Juliano), vendo-se sem competidor, abjurou o christianismo de
onde lhe vem o apelido de apostata; professou publicamente o antigo culto e
reabrio os templos, esperando poder conseguir que para eles voltasse o povo.
[...] Severo para comsigo, affectava a simplicidade e até o cynismo de um
rigido estoico, sendo também algumas vezes demasiado severo para com os
outros. O tribunal que creou em calcedonia para julgar os funcionarios preva-
ricadores foi acusado de haver dado sentengas injustas (DURUY, 18065, p.
176)

No governo de interno era Valentiniano severo e as vezes cruel. Tinha s6
uma pena para todos os delitos: a morte. Mas em questoes religiosas seguia a
respeito de todas as religides principios de tolerancia (DURUY, 1865, p. 177)

Os excertos denotam a preocupag¢io de Duruy em associar a conduta
dos imperadores a0 compromisso com a religido, cujo modelo é Constantino e
Teoddsio, apresentados, no ambito da natrativa, como protetores das comuni-
dades cristas e guardides de valores e de principios cristios. Os imperadores
que ndo se ajustam a esse modelo sdo mal avaliados, tais como Constancio 11
(337-361) por sua adesdo ao arianismo, Juliano (361-363) por sua aversio ao
cristianismo e Valentiniano (365-375) por sua “natureza cruel”. O posiciona-
mento dos imperadores frente a religido cristd ortodoxa torna-se um parametro
para compreender sua conduta moral e suas agoes politicas (FARIAS JUNIOR;
GUIMARAES, 2020).

Trata-se, no limite, de uma narrativa tipologica de sujeitos e aconteci-
mentos histéricos, ancorada em julgamentos morais, cuja referéncia é o “ideal
de bom cristao”. Isso posto, ao discorrer sobre os imperadores circunscritos
entre Constantino e Teoddsio, Duruy permite-nos vislumbrar as condutas espe-
radas de um governante cristdo em paralelo aos imperadores nio-cristdos em
um evidente esforgo para caracterizar as atitudes do que para ele ndo seria um
bom governante. Percebamos como tal narrativa traz consigo sérias implicacoes
ao cenario politico do império brasileiro.

E importante salientar também que Duruy ndo explora, no corpo da
narrativa, que, entre Constantino e Teoddsio, o Império Romano volta a ser ad-
ministrado por mais de um imperador. Sabe-se que, a rigor, ha um imperador
romano para o ocidente e outro para o otiente. Os imperadores romanos oci-
dentais sao Constante (337-350), Joviano (363) e Valentiniano I (365-375) que
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professam o cristianismo niceno™; ja o oriente é administrado por Constancio
IT (337-361), Juliano (361-363) e Valente (364-378) que, exceto Juliano, defen-
sor do neoplatonismo, professam o credo ariano™. Estrategicamente, Duruy
nao explica o arianismo, professado por Constancio II, apenas o menciona bre-
vemente para, em seguida, desqualificd-lo: “sem que tivesse fé bem certa e bem
viva”. A vertente cristd nicena, chancelada pelo imperador Teoddsio e professa-

da pela Igreja Catolica, até hoje, ¢ adotada como protétipo do cristianismo, po-

* Com a permissio dos imperadores romanos ao culto cristio, torna-se evidente uma
série de correntes cristds que passam a rivalizar entre si, sobretudo a partir do IV sécu-
lo, nas principais cidades do Império Romano, a saber: Alexandria, Antioquia, Roma,
Constantinopla e Jerusalém. Tais rivalidades se sustentavam porque nio havia um con-
senso entre os bispos quanto a interpretagao dos livros canénicos e o carater divino de
Jesus e de Maria, mie de Jesus. Entre os credos cristdos mais conhecidos pela historio-
grafia, destacam-se o niceno, o atiano, o sabelianista, o apolinarista, o monofisita, o pe-
lagiano, o donatista, entre outros. As dissenses entre as comunidades cristds resulta-
ram na necessidade de intervenc¢do imperial e o imperador romano tornou-se, no trans-
cotrer do IV século, uma figura-chave para imprimir um tom mais homogéneo aos dis-
cutsos cristios, na medida em que se tornou responsavel por chancelar o cristianismo
ortodoxo (aceito e reconhecido pelas instancias de poder) em detrimento dos heterodo-
xos (ilegitimos, desviantes). O credo ariano e o credo niceno tornam-se mais populares
justamente porque foram as doutrinas cristds que desfrutaram de reconhecimento po-
litico-institucional entre os imperadores Constantino e Teoddsio, as demais correntes
tornaram-se ilegitimas e foram perseguidas por diferentes agentes politicos. O credo ni-
ceno, particularmente, defende que o Filho é consubstancial ao Pai, ou seja, da mesma
substancia divina. Dessa forma, os bispos nicenos apoiavam-se na ideia de consubstan-
cialidade entre Pai, Filho e Espirito Santo, o que sera posteriormente chamado de dog-
ma trinitario por meio do qual se entende que tais entes divinos compartilham a mesma
substincia, mas manifestam-se (hipdstase) de trés formas distintas, o que corroborava
com a férmula ‘um imperador, um deus e uma igreja’, motivo pelo qual, para muitos
historiadores, tenha sido esta a férmula de fé que mais atraiu a atencio de imperadores
como Constantino e Teodédsio, preocupados com a manutencio da unidade politico-
administrativa do Império.

% O credo ariano foi inicialmente defendido e divulgado pelo bispo Ario (280—335),
que iniciou suas pregacdes como bispo de Alexandria em meados de 318. Seus discur-
sos mostram-no preocupado em preservar a ideia de um Deus tnico, o que o teria leva-
do a defender a originalidade e superioridade do Pai, ja que, so a dtica de Ario, a essén-
cia de Deus ¢ unica, pois ndo foi gerada e nem teve principio. Essa esséncia era indivis{-
vel, logo sua divindade niio poderia ser compartilhada. Sob essa 6tica, Jesus é concebi-

do como criatura ou ser gerado, pois s existiu a partir do Pai. Nota-se que Atio con-
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siclonamento que negligencia e obscurece as demais correntes cristds que circu-
lavam pelo Império Romano.
A nosso ver, a narrativa provoca nos leitores a falsa percep¢io de que o

<

passado é homogéneo, ja que opta apenas por apresentar o discurso “vence-
dor”, isto é, aquele que é chancelado e autorizado pelas instancias de poder.
Sob esta linha de raciocinio, busca-se uma “origem” para o cristianismo, por
meio da qual se constréi uma cadeia causal explicativa que culmina no presente;
ou, dito de outro modo, o presente é concebido como ponto de chegada do
passado (FARIAS JUNIOR; GUIMARAES, 2020).

Assim, para explicar e fundamentar o presente e suas configuracdes po-
litico-culturais, Duruy escolhe tudo aquilo que se encaixa no aparente desenvol-
vimento histérico linear que resultaria no campo de experiéncias, no qual se
esta inserido e despreza ou silencia as demais experiéncias histéricas. Em outras
palavras, eliminam-se todos os projetos sociais que ndo triunfaram, como os
cristianismos heterodoxos, em funcio do presente.

A narrativa historica passa a ser portadora de processos e acontecimen-
tos estereotipados que sdo reproduzidos e impostos acriticamente por forga de
projetos politicos que, em certa medida, contribuem para soterrar tudo o que
nao se encaixa no relato pretendido ou oficializado. Ao fim e ao cabo, procura-
se silenciar todas as vozes (dissonantes) que perturbam o enredo coerente,
construido a maneira de um romance.

O passado, dado o exposto, passa a set concebido a partir de um relato
unissono, causal, linear e teleolégico organizado para explicar o presente. Visto
sob este angulo, o passado confere inteligibilidade a forma¢io imperial e a pro-
pria constitui¢ao e génese politico-cultural do tempo presente, o que Stuart Hall
chama de “mito fundacional” (2002, p. 54) e Adilton Lufs Martins de “agencia-
mento das origens” (MARTINS, 2008, p. 196).

Nio podemos desconsiderar, no ambito da escrita escolar oitocentista,
a influéncia da historiografia eclesiastica cristd, circunscrita entre Eusébio de
Cesareia (séc. IV) e Jacques-Bénigne Bossuet (séc. XVII), que constituiram uma
pratica discursiva util a reflexdo do devir histérico. Para Martins, pretendia-se
forjar, no ambito literario, “uma continuidade histdrica entre Moisés (rei-profe-
ta), as mudancgas dos grandes impérios e a permanéncia da fé no Deus-cristao ”
(2008, p. 198) o que fundamentaria projetos politicos monarquicos sob a ética

testava que o Filho deveria ser considerado divino tal como o Pai, o verdadeiro Deus,
nesse sentido, o Filho é apenas semelhante ao Pai, isto ¢, a substancia do Filho ¢ seme-
lhante (e ndo igual) 4 substancia do Pai (MAGALHAES, 2013).
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da teologia crista e disseminaria a ideia de pertencimento a uma coletividade e
de reconhecimento de uma identidade social.

Assim, a histéria antiga empenha-se por tornar inteligivel ndo sé as ori-
gens da civilizacgdo moderna, no campo politico, por meio da Antiguidade
Classica (com destaque a Atenas e Roma) e, no campo moral, com a emergén-
cia do cristianismo no Império Romano, mas principalmente as origens do uni-

verso e do homem sob a Gtica veterotestamentaria, como se observa a seguir:

Ha seis mil annos, pouco mais ou menos, que Deos, depois de ter creado o
universo, o céo com 0s astros, a terra com as plantas e os animaes, formou a
sua propria imagem o homem, o rei da creagio. Adao e Eva fordo os progeni-
tores de quantos homens hoje existem (PARLEY, 1869, p. 12).

Patley parte do pressuposto de que dialoga com um publico ctistdo,
visto que nao hesita em afirmar que:

Abrahio, filho de Tharé, foi o fundador da nagio judaica. Nasceu duzentos
annos depois do diluvio, e era natural da Chaldea, que forma a parte meridio-
nal do império da Assyria. Os habitantes da Chaldea erdo idolatras, e adoravio
o sol, a lua e as estrellas. Abrahdo, porém, tributava culto ao verdadeiro
Deos, aquelle mesmo que nos hoje adoramos [...] ordenou-lhe Deos que
deixasse a sua terra, e que se dirigisse para Oéste 4 terra de Canaan (PARLEY,
1869, p. 22-3, grifo nosso)

Em Victor Duruy, identificamos semelhante perspectiva historica:

Todos os povos conservario uma lembranca vaga, e como que um écho lon-
ginquo das ultimas convulsGes que agitardo a terra [...] Nenhuma porém
d’essas antigas narragées tem a simples e imponente grandeza da do
Genesis, o primeiro livro sagrado de judéos e christdos. “Deos, diz Moy-
sés, cuja narracdo aqui damos em resumo, creou successivamente a luz, o fir-
mamento, a terra, as plantas, o sol, os peixes, as aves e todos os animais; de-
pois creou 0 homem (4138 a.C). O homem, porém, desobedeceu no Eden, ¢
essa desobediéncia condemnou-o ao trabalho e a dor (DURUY, 1865, p. 01-2)

Os excertos demonstram a principal motivacdo dos autores com o es-
tudo do passado: a identificacio das “origens” de seu mundo histérico. Sob
essa Otica, tais origens se ajustam a uma cadeia linear em que a ordem dos acon-
tecimentos culmina no que pensavam ser o presente. L.ogo, “o uso do passado

como origem do presente” pode ser entendido como uma forma de produzir
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pertencimentos, cujo cerne, a N0sso ver, volta-se nao s6 ao campo politico, mas
também ao campo da moral, fiador das rela¢oes interpessoais e da construcio
de visdes de mundo e petrspectivas sobre a vida ajustadas a ordem social vigen-
te. Nesse sentido, concordamos com Narita no instante em que percebe que:

[...] uma clara tentativa de transformar o passado e a busca das origens da vida
social em fonte de exemplos e de condutas para a correta educagio da infancia
e das elites imperais [...] Os textos sdo, antes, colagens e camadas do tempo so-
bre o presente imperial: ¢ como se o passado [..] a todo instante brotasse
como voz de autoridade, exigindo que a correcido (educacio) das condutas do
presente respeitasse uma continuidade ético-histérica dos idos biblicos
(NARITA, 2017, p. 54)

Em sintese, com base nos excertos de Duruy acima registrados, verifi-
camos que, na esfera educacional, os didlogos entre Histéria e Religido reves-
tem-se do papel de fiador das relagdes interpessoais por meio do que Narita
chama de rotinizagao de agoes ¢ valores (2017, p. 25;133) que contribuem, por sua
vez, para a integracdo do cidaddo ao tecido social, ja que a formacdo moral que
norteava os curticulos da instrug¢do publica primaria e secundaria almejavam, a
nosso ver, externar regularidades, sobretudo no campo da moralidade, e uma
imagem do ‘bom governante’.

Sendo assim, a formacdo pretendida pelo Império do Brasil aos secun-
daristas torna possivel, de um lado, a propagacio de uma orientagdio moral
como principio basico das redes de sociabilidade; de outro, a confluéncia de va-
lores como diretriz a condugao social dos individuos para assegurar o “bem vi-
ver” no Império INARITA, 2017, p. 158). Sobre este aspecto, Philippe Greiner
(2008,p. 31) nos adverte para o fato de que a propaga¢io de uma mensagem re-
ligiosa e as atividades de uma Igreja nos curriculos escolares tém inevitavelmen-
te repercussdes politicas a partir do momento em que a difusdo desta mensa-
gem ndo se circunscreve a esfera privada (FARIAS JUNIOR; GUIMARAES,
2020).

Para Martins, a chamada Histdria Catdlica pretendia narrar a saga do povo
de Deus na fignra de seus governantes, desde Moisés até o presente rei, sem deixar, contudo,
de elencar contribuicies externas a esta Histdria, como o caso dos gregos e romanos (2008,p.
208). Isso posto, tais narrativas em geral objetivavam /fegitimar a monarguia, quer
por sistema juridico, quer pelo processo de sentimento religioso e de certa forma nacionalista,
como pertencimento a um territdrio e a uma f¢ (MARTINS, 2008, p. 208). Além disso,
reforga a percep¢do de que, assim como os fiéis assumem um compromisso
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moral e religioso com Deus e com a Igreja; devem, igualmente se submeter a
autoridade monarquica. Essa linha de raciocinio, corrobora com a aproximag¢io
entre catolicismo e regime monarquico.

Como se observa, no tocante a escrita da histéria escolar, o intervalo
entre 1850 e 1870, representa um territério de proficuos didlogos entre a His-
toria sagrada e a Historia civil ou profana”.

Esta proposta de conciliagdo, no campo da escrita da histérica escolar,
insere-se no ambito do historicismo, porquanto a narrativa historica é concebi-

* Nossa proposi¢io apoia-se no clima de tensdo em torno da polarizacio entre histéria
e religido que se intensifica a partir da década de 1870 e resulta na Reforma de Ledncio
de Carvalho (1878) em que Religido e Histéria sagrada tornam-se opcionais no ensino
secundario oficial a exemplo do processo de laicizagdao dos liceus franceses ja em anda-
mento neste momento histérico.

7 A nosso ver, tal proposta de conciliagio tornou-se dificil de ser sustentada, no trans-
cotrer do século XIX, em virtude do avanco das descobertas arqueoldgicas, sobretudo
no tocante as sociedades proximo-orientais. A partir do fim do século XVIII, ha regis-
tros de varias viagens exploratérias que resultaram na publicagdo de uma série de com-
péndios, especialmente apos a expedicdao ao Egito de Bonaparte. Artefatos arqueologi-
cos da Antiguidade passam a se acumular nos museus europeus em virtude do saque ou
da pilhagem, o que possibilitou uma compreensiao mais aprofundada da dinamica politi-
ca das sociedades proximo-orientais e do Egito, para além da imagem do Oriente ja vei-
culada pelas literaturas grega e latina, cujo expoente é Herédoto. Em 1823, identifica-
mos a produg¢io de Ferdinand Albrecht Wolter, muito voltada a reflexdes em torno da
cultura material, intitulada Vorstudien zur Weltgeschichte que se reportava as tradicGes cul-
turais dos assirios, babilonios, medos, povos da Anatdlia, persas, egipcios, judeus, feni-
cios e cartagineses. Apds esta iniciativa, registramos a importancia da decifraciao da es-
crita hieroglifica, em 1822, por Champollion, do antigo persa, em 1846, por Rawlison ¢
do acadio, em 1857. Por meio de tais estudos linguisticos, pode-se ler as fontes originais
e apresentar as audiéncias uma narrativa historica atualizada e mais consistente do pon-
to de vista das relagoes interdiscursivas. Tais ‘descobertas’ foram essenciais para pro-
mover a reescrita da Histéria Antiga no século XIX e, principalmente, problematizar
concepeoes de Historia, cristalizadas até entdo. Tornou-se, por exemplo, cada vez mais
dificil, a partir de 1870, com a publicacdo de novos trabalhos académicos, conciliar a
histéria sagrada, centrada na Biblia, a historia civil que se ocupava das demais fontes,
sem contestar a autoridade da Biblia. Historiadotes descobtriram, nos textos assitios,
narrativas sobre o diluvio que remontavam a uma pratica discursiva muito anterior a
dos israelitas, produzida pelos sumérios e depois pelos acadios. As narrativas biblicas,
escritas em meados do século VIII a.C, teriam sido influenciadas por tais discursos que
se apropriaram nio s6 de metaforas, estruturas argumentativas e artificios imagéticos ja

presentes na literatura proximo-oriental, mas também de enredos muito conhecidos e
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da como um repositério de nomes, datas e acontecimentos, que se dirigem a
um fim como se houvesse uma forca-transcendente por tras dos fenémenos
aparentes a percepcao, ou seja, a suposta inteligibilidade da ordem dos aconteci-
mentos passa a ser explicada por meio de uma espécie de fio condutor que en-
caminharia o devir histérico (FILLAFER, 2017, p. 27). Sob esta 6tica, nenhum
evento poderia ser compreendido se estivesse desconectado de uma totalidade,
cujo principio explicativo atrelava-se a uma linha temporal, marcada pela pro-
gressdao de fatos historicos na qual o Ocidente europeu simbolizava o paradig-
ma civilizacional (WEHLING, 1992,p. 147-8). A questio que nos fazemos con-
siste em refletir sobre este modelo historiografico teleolégico que se ajusta a
crenca em uma Providéncia Divina, que se atualiza por meio da Hist6ria da hu-
manidade, a partir da narrativa historica escolar oitocentista (FARIAS JUNIOR;
GUIMARAES, 2020).

compartilhados por tais sociedades. Assim, ndo é possivel mais, pelo menos no campo
da Historia, conceber os textos biblicos dissociados de um didlogo com a escrita e cul-
tura proximo-orientais que os antecedem. Dito de outro modo, a decodificagao de tais
linguas e, por extensdo, a descoberta destas praticas discursivas em comparagdo com as
narrativas biblicas resultaram, pelo menos aos olhos dos historiadores, em perda defini-
tiva do status dos textos biblicos como fundadores da histéria da humanidade e a hist6-
ria Antiga de Israel deixou de ter uma natureza exclusiva e passou a ser posta no mes-
mo patamar que as demais sociedades antigas. Além disso, ressaltamos a chamada in-
vencio da ‘Pré-Historia’ em meados do século XIX, no interior da qual ficou mais claro
que a histéria da humanidade ndo se circunscreve aos quadros cronolégicos previstos
pela narrativa Biblica. A partir de 1844, com os estudos de Jacques Boucher Perthes,
calcados na descoberta de fosseis humanos e animais, como o fossil de Neandertal
(1857), produziram-se novas percepcoes sobre um passado de longa duracio, cuja cha-
ve de leitura, deve-se a publicagdo de A origems das espécies por Chatles Darwin (1865),
obra que ofereceu uma teoria — a da evolugdo das espécies — por meio da conciliagao
entre a historia natural e humana. E importante destacar, sobre este aspecto, que a hi-
pétese de Darwin também foi inspirada pelas teses de linguistica evolucionista, constru-
idas no seio dos estudos de gramatica comparada a partir de 1830 em Berlin por Franz
Dopp. Na esteira destas ‘descobertas’, a primeira década do século XX possibilitou a
compreensio dos principios basicos de datagdo radiométrica por meio da mediagao das
taxas de Carbono 14 ou Uranio, o que resultou no que David Christian chama de ‘revo-
lugdo cronométrica’, indispensavel ao desenvolvimento da Paleontologia, Geologia,
Cosmologia, Arqueologia e principalmente da Histéria (2010, p. 18). As datagoes pre-
vistas nas narrativas biblicas mostravam-se inadequadas ao entendimento da complexi-

dade do passado.
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Tanto em Duruy quanto em Parley nota-se, a adogdo de uma concep-
cio historicista da histéria, permeada pela nocio de Providéncia Divina™. Dito
de outro modo, averiguamos, nos compéndios analisados, a utilizacdo da versio
providencialista do historicismo, tal como desenvolveremos a seguir. Para facili-
tar nossa exposicao nos limites desta investigagdo académica, pautaremos nos-
sas reflexdes sobre o processo de aceitacio e oficializacdo do cristianismo nos
governos de Constantino e Teodosio, respectivamente.

Isso posto, no ambito das dissensodes politicas sob a administragiao de
Constantino, Duruy inicia o 20°. Capitulo, intitulado Constantino — Trinmpho do
christianismo — Theodosio — Partilha definitiva do império romano — Queda do império do
Occidente — Organisagdo ¢ administragao da Gallia durante toda a duracao do império roma-

no, da seguinte forma:

Irritada Roma pelo abandono em que a deixavio os novos imperadores, deu
a Maxencio, filho de Maximiniano, o titulo de Augusto (306). Tomou elle logo
seu pai por collega, de modo que teve o império seis imperadores a0 mesmo
tempo: os dous Augustos, Gallerio e Severo, os dous Cesares, Constanti-
no e Maximino, e dous usurpadores, Maxencio e Maximiniano. Severo
foi vencido e morto por Maximiano [...] no ano seguinte morreu Gallerio, vic-

% O historiador, Edmilson Menezes, tece consideragdes, a partir dos estudos de Bossu-
et, que sdo aplicaveis as narrativas historicas escolares oitocentistas, ja que o pesquisa-
dor entende que a chamada histéria universal é permeada pela nog¢ao de Providéncia
Divina, nio no sentimento de prote¢do e assisténcia aos homens, mas de governo divi-
no sobre o mundo, o que contribui para o estabelecimento de uma relacio mitua entre
o que se considera como ‘império de Deus’ e seus designios e as ‘monarquias terrenas’,
supostamente governadas a partir de um principio universal (20006, p. 66). Fica claro,
sob esta ética, que o devir historico é conduzido por Deus e orienta-se para o nasci-
mento de Jesus, a emergéncia e expansio da Igreja Catdlica e, por extensdo, a vitoria do
cristianismo. Assim como os compéndios, nos escritos de Bossuet, a narrativa incita o
combate dos cristios aos ‘detratores da fé” ou ‘detratores da Igreja’, institui¢do que se
apresenta de modo invencivel, porquanto Deus a protege e rege o mundo. O pesquisa-
dor sinaliza, a pattir de Bossuet, a justificativa para os vinculos oficiais entre Igreja e Es-
tado, no interior dos quais o clero desfruta de autoridade espiritual, moral e intelectual,
e tais atribui¢des os habilitavam a conduzir processos formativos. Dito isso, se o mundo e
os homens estio entregues aos intentos providenciais, o sentido da Historia deve ser dado em exclusiva
consondncia com eles (2000, p. 72); em outras palavras, a Providéncia funciona como agente orga-
nizador que encaminba a trajetdria da humanidade rumo a Cidade de Dens (2006, p. 74), o que
nos permitiria inferir que Deus rege e conhece o sentido da Histéria; a ideia propalada
aqui ¢ a de que Ele eleva ou rebaixa os impérios, usa os reis como instrumento de Sua

vontade e determina o destino dos povos.
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tima da vida desordenada que levava (Maio de 311). Succumbio também Ma-
xencio aos golpes de seu cunhado Constantino que venceu-o junto a ponte
Milvia, no Tibre. Foi durante essa expedigdo que excitou Constantino, no
mais alto grao, em seu favor o enthusiasmo dos christios, mandando colocar
a cruz em seus estandartes. Vira ele, segundo refere Eusebio, bem que
Lactancio nada diga a respeito, brilhar no céo uma cruz com estas pala-
vras: “Venceras por meio d’este signal” (312). Licinio sucessor de Gallerio, ha-
via a0 mesmo tempo vencido a Maximino, que envenenou-se (313). Tinha o
imperio dous senhores apenas: Licinio no Oriente e Constantino no Occiden-
te. Ainda era de mais [..| Querendo proteger os christios, que seu collega
perseguia, atacou-o Constantino [...| Despio-lhe Constantino a purpura, dei-
xou-o viver; mas tempos depois mandou-o matar em Thessalonica (DURUY,
1865, p. 168-9, grifo nosso)

Vicor Duruy inicia o capitulo por meio de uma figura de linguagem, a
personificacio de Roma. Ao longo da leitura, fica claro que a “irritacdo” de
Roma pode estar relacionada a presenca de mais de um lider politico no gover-
no imperial, o que teria possibilitado a emergéncia de usurpadores como Ma-
xéncio e Maximiniano que contestavam a divisao quadripartite do Império en-
tre os dous Angustos, Gallerio e Severo, e os dous Cesares, Constantino e Maximiano™.

No transcorrer da narrativa, Duruy informa, por meio do bispo Eusé-
bio de Cesareia, que o Deus cristao concedeu apenas a Constantino sinais que o
tornatia vitorioso, como se observa no excerto: 17a ele (Constantino), [...] bri-
lhar no céo uma cruz com estas palavras: “V'encerds por meio d’este signal” . Em seguida,
a sequéncia narrativa apresenta Constantino na condi¢do de protetor da comu-
nidade crista contra infiéis, como Licinio, imperador romano do Ocidente, por
isso Constantino o teria derrotado e tornado-se senhor do Império Romano
ocidental e oriental (FARIAS JUNIOR; GUIMARAES, 2020).

A curta frase em que Duruy registra Ainda era de mais reforca o carater
tendencioso da narrativa: ou seja, cabe a monarquia - ao governo de Roma, as-

* De fato, a historiografia constata, a pattir do imperador Diocleciano, a formagio de
um colégio imperial, constituido por dois augustos, Diocleciano e Maximiano e dois cé-
sares: Galério e Constancio Cloro, os quais passaram a compartilhar a administracdo do
Império e a cooperar entre si, sem desconsiderar o carater hierarquico do colégio, em
que os césares deveriam reconhecer a primazia dos augustos, fixada, entre outros moti-
vos, pela antiguidade no cargo. Nota-se, nesse sentido, que Duruy desrespeita os pro-
cessos historicos de constituicdo do sistema tetrarquico na medida em que alude a te-
trarquia de maneira arbitraria, ou seja, o autor agrega imperadores de temporalidades
distintas, como Severo e Constantino, possivelmente para satisfazer a intencionalidades

subjacentes a escrita.
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sim como a Monarquia de Julho e ao Império do Brasil - apenas um sé impera-
dor. A nosso ver, a trama construida pelo autor ambiciona mostrar em que me-
dida a autoridade divina serve de paradigma justificativo para a autoridade po-
litica sobre eventuais rivais ou pretendentes ao exercicio do poder; deduz-se, a
partir da trama, que a monarquia ¢ resultado da vontade e, por extensdo, do
consentimento de Deus a um governante escolhido e protegido por
‘Ble’(FARIAS JUNIOR; GUIMARAES, 2020). Néo é por acaso que o segundo
topico deste capitulo intitula-se Triumpho do Christianismo (p. 169)*.

No que diz respeito a expedigio a que Victor Duruy se refere para de-
monstrar os esforcos militares do imperador Constantino para conter as inves-
tidas do general Maxéncio (306-312), o qual foi derrotado na batalha da Ponte
Milvio (312), no rio Tibre, ha indicacGes da operagio historiografica do referido
professor-autor. Sabe-se que o episodio é narrado pelo bispo Eusébio de Cesa-
reia*! (260/265-339) em Histdria Eclesidstica”. No excerto acima, Duruy o menci-

® F interessante fazer um paralelo com o discurso do orador oficial do IHGB, Manoel
de Aradjo Porto Alegre que, em 1848, proferiu na Assembleia Geral, o seguinte discur-
so: Principe da juventude, vis sois o Messias immortal da nossa salvacao: a Providencia pog em vossas
maos uma das mais bellas missoes que se possa desejar; uma palavra vossa é a vara mdgica que pide
transformar a Terra de Santa Cruzg n'm paraiso, os Brazileiros n’um povo civilizadoe, a nossa época
n’uma época orgdnica, e o vosso reinado n’um exemplo glorioso para o futuro, n'um facto gue convenga
toda a America que a monarchia é a mais sélida base da grandesa e felicidade das nagoes (PORTO
ALEGRE apud Gongalves, 2009, p. 138). Tal paralelo mostra a afinidade de pontos de
vista entre integrantes do IHGB e tradutores de compéndios de Histéria. Isso se expli-
ca, para Sérgio Campos Gongalves, porque os homens que dominavam habilidades de
escrita e leitura no Império do Brasil constitufam uma espécie de “ilha de letrados”, que
frequentavam as poucas Academias brasileiras de meados do século XIX, o que colabo-
rava para a integracdo da elite no campo das ideias, e quando integrados ao IHGB, or-
ganizavam-se no sentido de reforcar a autoridade central e a monarquia constitucional
em oposicdo a projetos de descentralizacio politica, sobretudo nas décadas de 1850 e
1860. Nesse sentido, os discursos proferidos no IHGB geralmente apontam para uma
militdncia politica marcada pela fidelidade ao imperador, talvez porque D. Pedro II esti-
vesse presente em grande patte das reunides do IHGB e/ou porque o Instituto nutria-
se, em grande medida, de verbas imperiais ¢/ou porque em geral tais individuos circula-
ram por ambientes académicos comuns (2009, p.113).

* Eusébio de Cesareia nasceu em local desconhecido, mas se sabe que teve uma forma-
¢do cristd na cidade de Cesareia, Provincia da Judeia. Foi ordenado bispo por volta de
313 e é provavel que tenha morrido em torno de 340.

* Bm Histdria Eclesidstica, o bispo Busébio objetivou discorrer sobre a trajetéria do cris-
tianismo no Império Romano, no interior da qual se verifica a preocupagio em justifi-

car o cristianismo como religido do ‘povo eleito’, em detrimento de outros movimentos
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ona e acrescenta outro bispo cristdo contemporaneo a referida batalha, Lactan-
cio (240-320), o que demonstra a preocupacido de Duruy em sinalizar as fontes
histéricas responsaveis pelas informagdes. No entanto, o autor adverte que tal
episédio ¢é registrado apenas pelo bispo Eusébio de Cesareia; nao referenciado,
portanto, por outros autores cristios tardo-antigos, como Lactancio. Ja Pedro

Parley, ao contrario, assevera que:

Foi Constantino Magno o primeiro imperador que se fez christio. Comegou a
reinar no anno de 306 depois do Nascimento de Jesus Christo e tranferio a
séde do governo de Roma para Constantinopla. A religido christa foi implan-
tada pelos Apostolos em varias partes do império; porém, ao principio soffré-
rdo os christios atrozes perseguicbes. Muitos foram acoutados, varios outros
encarcerados e milhares perderdo a vida em tormentos horriveis. A despeito
de tudo foi sempre crescendo o seu numero, até que afinal o imperador Cons-
tantino mandou que cessassem estas persegui¢oes, fazendo-se ele mesmo ch-
ristio, no anno de 311. Conta-se que Constantino indo um dia a cavalo a
frente do seu exercito contra Maxencio, vira nos céos uma cruz e nella escrip-
tas as palavras: “Com este estandarte seras vencedor”. F esta visdo, que se
supde ter convencido o imperador da verdade da religiao christa e em virtude
da qual ele se resolveu a adopta-la como religidao de Estado. Daquelle periodo
em diante a victoria do christianismo sobre a religido pagad estava certa. De-
sappareceu ante a cruz a mythologia da Grecia e de Roma, os idolos do impé-
rio do mundo cahirdo quebrados pela for¢a da verdade do Evangelho. Mui-
tos templos dos gentios se convérterdo em igrejas e o povo, até entio acostu-
mado a curvar-se diante das estatuas de Jupiter e de outros deosos fantésticos,
ajoelhou com humildade aos pés do signal da redempcao. (PARLEY, 1869, p.
2406)

Diferentemente de Victor Duruy, Parley nido se preocupa em citar fon-
tes para subsidiar as informagdes histéricas. No entanto, em ambas as narrati-
vas, 0os autores nos fazem crer que, a partir de Constantino, o discurso cristao
passa a ser autorizado, reconhecido e aceito pelas instituicGes politicas. A des-
cricdo deste cendrio enunciativo, marcado pela interven¢do divina, também
aponta para uma constru¢do discursiva de carater mais emocional do que ana-
litico e este aspecto refor¢a nio sé a concepgio providencialista da Histéria
Universal, mas também a tentativa de conciliagdo entre a histéria sagrada e a

religiosos do império Romano. A narrativa foi organizada para justificar a trajetéria
bem-sucedida do cristianismo, sobretudo a partir de Constantino, momento em que
Eusébio defende a concepg¢io de ‘monarquia cristd’ e enaltece a autoridade imperial,
tornando-a intermedidria da vontade divina (MEDEIROS, 2012, p. 11-2).
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histéria civil, proposta por Duruy (1865) e Parley (1869) (FARIAS JUNIOR;
GUIMARAES, 2020).

Outro elemento que nos chama a atengio, no tocante ao processo de
escrita da narrativa historica escolar sob a perspectiva providencialista, versa so-
bre o uso de causas sobrenaturais para explicar a vitdria miraculosa do cristianismo no
IV séento (CUCHET, 2012, p. 41). Os autores desconsideram as relagdes de po-
der entre bispos e imperador bem como as circunstancias historicas que possi-
bilitaram a emergéncia e consolidacio do discurso cristio no Império, além de
assumir o ponto de vista de autores tardo-antigos cristdos, como Eusébio de
Cesarela, na condi¢do de verdade historica (FARIAS JUNIOR,; GUIMARAES,
2020).

A narrativa historica ndo é construida a partir de um dialogo entre dife-
rentes fontes histéricas e vertentes historiograficas. Em vez disso, centram suas
narrativas em um acontecimento imprevisto e¢ miraculoso — Constantino |[...] vira
nos céos uma cruz e nella escriptas as palavras: “Com este estandarte serds vencedor” e pat-
tem de tal acontecimento para referendar o chamado #riunfo do cristianismo
(DURUY, 1865, p. 169; PARLEY, 1869, p. 255).

Deduz-se, sob a 6tica de Duruy e Parley, que a ordem dos aconteci-
mentos ndo estd dissociada da intervencdo divina. Parley, por exemplo, admite
que a Providéncia Divina estd na engrenagem dos processos historicos (1869, p.
242) , os quais ndo excluem feitos miraculosos e mudancas politicas arquiteta-
das pela prépria divindade; ja em Duruy isso fica subentendido (FARIAS
JUNIOR; GUIMARAES, 2020).

Os autores pensam a histéria a partir de pressupostos teolégicos e de
uma filosofia da Histéria que tende a ler a Histéria, como resultado do triunfo
progressivo de uma comunidade de fieis, despreocupada com questdes politicas
e devotada exclusivamente a propaga¢do do Evangelho. No interior desse tipo
de narrativa, o acontecimento s6 se torna unico e inteligfvel quando relacionado
a um “futuro teologico” (KOSELLECK, 2009, p.127).

Sob este ponto de vista, entende-se que a vitéria do cristianismo decot-
re de uma espécie de acidente inesperado na historia, que seria ininteligfvel se
nio se considerasse a intervencao direta de Deus. Nesse contexto enunciativo, a
intervencao divina far-nos-ia compreender mais que o sentido por tras da or-
dem dos acontecimentos — o que equivaleria a crenca na ordem providencial —
mas principalmente o principio ativo que impulsiona diteta ou miraculosamente
os processos histéricos — a crenga na ordem sobrenatural (FARIAS JUNIOR,;
GUIMARAES, 2020).
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Tal perspectiva, a nosso ver, propoe que a emergéncia do cristianismo
ortodoxo teria ocorrido em um lugar e tempo especificos e, a partir deste ins-
tante, teria ampliado sua area de influéncia para além do Império Romano. Nio
devemos desconsiderar, porém, que a no¢ao de providéncia divina ndo era uni-
camente um mecanismo explicativo da escrita da Historia, porquanto se relacio-
na, a N0sso ver, com uma perspectiva mais ampla de justificativa do préprio go-

verno monarquico na conjuntura do Segundo Reinado, uma vez que

[...] quando os defensores da soberania dos novos Estados (dentre os quais
varios eclesidsticos) reconheceram, no principe, uma instincia legitima de po-
der, justamente, em func¢do dos designios divinos, que teriam investido o mo-
narca da condigio de realizar (¢ mesmo antecipar a vontade de Deus

(BUARQUE, 2011, p. 144)

Essa linha de raciocinio permite ao leitor compreender que a ordem
dos acontecimentos seria arquitetada por Deus e a realidade historica, por con-
seguinte, resultaria da intervencdo e vontade divinas que, [...| ao orientar o curso da
historia, revelar-se-ia através dela BUARQUE, 2011, p. 1406)

A predilecio da divindade cristd pela monarquia também sinalizaria o
consentimento divino em relagio a esta forma de governo e a suas instituicGes
politicas o que endossaria o fato de que Deus é um agente histérico e a coope-
racio entre Deus e imperador asseguraria a harmonia social do Império/Nacio,
perspectiva que fica mais clara no excerto a seguit:

Foi em sua expedicdo contra Maxencio que declarou-se altamente Constanti-
no defensor da fé christi [...] Em 321 concedeu a Igreja a faculdade de rece-
ber doagdes e legados, enchendo-a ele préprio de bens, tirados do patrimoénio
imperial, e garantindo-lhe a posse perpetuamente. Transmittio aos sacerdotes
christdaos todos os privilégios de que gozavao os pontifices do paganismo, isto
¢, o direito de asylo para seus templos, e para eles, a isencdo dos cargos publi-
cos, impostos, etc. O menor clérigo ndo podia sofrer pena alguma corporea, e
o repouso do domingo foi prescripto, fazendo assim bem grande favor aos es-
cravos. Favorecia de uma parte as conversoes, dando todos os empregos aos
christios, e concedendo privilégios as cidades que deribassem os altares dos
idolos; do outro lado, procurou acabar com a idolatria, primeiro por meio de
exhortacSes dirigidas aos povos em numerosos edictos, e mais tarde, quando
em todos os lugares triumphava o christianismo, ¢ que ndo tinha mais a re-
ceiar perigosas sublevac¢des, por ordens severas, que, excepto em Roma, fize-
ram fechar os templos e derribar os idolos, sem que, comtudo, fosse derrama-
do o sangue dos que conservario-se fieis ao antigo culto. O concilio de Ni-

77



céa, que reunio em 325, redigio a carta fundamental do christianismo. Logo,
que encerrou suas sessoes, escreveu o imperador a todas as Igrejas “de se con-
formarem com a vontade de Deos enunciada pelo concilio”. Achava-se termi-
nada a revolucdo na ordem religiosa; o christianismo era agora a religido
dominante do império, facto imenso e cujas consequéncias ainda hoje
durdo. [...] (DURUY, 1865, p. 171-2).

E notério que Duruy transforma Constantino em um defensor da fé chris-
td o que teria viabilizado em todos os lugares o triunfo do cristianismo. Duruy, a
partir deste excerto, esforca-se em demonstrar a integracdo entre politica e reli-
gido no processo de fundamentacdo do poder monarquico, no interior do qual
o passado torna-se um argumento de autoridade para justificar configuracies
politico-culturais do presente - o christianismo era agora a religiao dominante do impé-
rio, facto imenso e cujas consequéncias ainda hoje durdo.

Para os leitores de tais manuais, ha a percepcdo de que a historia ensi-
na, a partir dos indlmeros acontecimentos do passado, que transmite regras gerais do agir o,
emr outras palavras, regras ou principios tomados como vilidos para toda mudanga no tempo e
para o agir humano que nela ocorre RUSEN, 2010, p. 51).

Nio se trata de repetir o passado no presente, mas de conferir inteligi-
bilidade, por meio da abstracio das experiéncias do passado, a ordem dos acon-
tecimentos e a preceitos sociais aceitos no presente. Este ensinamento induz o
leitor a portar-se de acordo com tais principios ou valores, abstratamente
apreendidos, a fim de utilizd-los como fundamento para as a¢des. Em outros
termos, essa percep¢ao sobre o passado dava sentido a uma histéria que tinha a
pretensao de ser universal, ja que, por meio de casos particulares ou episddicos,
o leitor apreenderia regras gerais de validade atemporal (RUSEN, 2010, p. 52)
Gteis 4 vida prética atual (FARIAS JUNIOR; GUIMARAES, 2020).

Em geral, deduz-se que ambos os tradutores dos compéndios investi-
gados concebem a Antiguidade, particularmente a Histéria Romana, no intetior
de um processo histérico delineado por uma espécie de fio condutor que possi-
bilita a narrativa histérica converter um conjunto de a¢des humanas de cariter
politico-cultural em um ‘sistema racional’.

Tais narrativas escolares sugerem que, ao olhar para o passado, sob a
otica da Histdria Magistrae 1itae, ¢ possivel apreender experiéncias exemplares
ou Uteis ao presente, sem abandonar, no entanto a percep¢ao da singularidade
dos processos histéricos e a possibilidade da progressio dos acontecimentos
(KOSELLECK, 2009, p. 54).
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E necessario ressemantizar, no caso em questdo, a ideia de Historia Ma-
gistra Vitae, vinculada apenas a uma concepcio de Histéria em que o passado
oferece exemplos ao presente (FARIAS JUNIOR; GUIMARAES, 2020). Veri-
fica-se, sob a otica de tais narrativas escolares, que o passado nao sé instrui o
presente, mas também oferece-nos suas origens; adicionado a isso, veiculam a
nocio de devir histérico, a nosso ver, essencial para o entendimento da hist6ria
universal nos compéndios escolares.

Nesse sentido, a narrativa historica nao apenas instruiria, mas também
proferiria sentencas e juizos pertinentes ao presente e ao futuro. E, com o olhar
voltado ao passado, que se busca adquirir ensinamentos nao sé para o préprio
tempo, mas também para o futuro (KOSELLECK, 2009, p. 60).

De maneira mais abrangente, situa-se o presente imperial em um conti-
nunm do canone biblico e de seus modelos de virtude. H4, portanto, a intencdo
em estabelecer uma conexio entre o presente imperial e valores morais (religio-
sos) do passado como fundamento para compreender a constituicdo histérica e
politica do Império do Brasil. Tal reflexdo nos leva a deduzir que os compén-
dios de Histéria Universal, traduzidos para as escolas secundarias brasileiras,
responsabilizavam-se por domesticar o passado na medida em que imprimia a
ele um sentido historico que atendia a interesses e objetivos do presente e tam-
bém por ensinar aos leitores como o Brasil alcangaria os mesmos progressos
materiais e cientificos que a Europa civilizada desfrutava. Para Gongalves, o co-
nbecimento bistdrico seria capaz, de fornecer a orientacdo para materializar o tdo almejado de-
senvolvimento civilizatorio (2009, p. 134).

Assim a fidelidade a um passado coletivo permite pensar a identidade
nacional a partir de visdes de mundo e expectativas sobre a vida nos moldes
dos Estados-Nacionais europeus, particularmente a Franga, que eram, por sua
vez, requeridos pela elite brasileira. Insere-se, dito de outra forma, o presente
imperial em um conjunto de experiéncias historicas que se ajustam a uma totali-
dade (historia universal), cujo papel consiste em evidenciar a gléria da civiliza-
¢do, tal como se observa no discurso do orador oficial do THGB, Manoel de

Aratjo Porto-Alegre:

[...] a reunido de todos os actos da humanidade ¢ a grande epopeia da civiliza-
¢ao: Homero, Thucydides, Eschylo, Lycurgo, Demosthenes e Phidias, Numa,
Cesar e Cicero, Agrippa, Virgilio e Tacito, Carlos Raphael e Vico, Descartes e
Newton, Leibnitz, Lavoisier e Napoledo, Neucomen, Laplace e Cuvier, David
e Alexandre Soumet, sio as estrophes variadas e magnificas d’esta narracdo
pomposa, d’este canto sublime e progressivo que narra as victorias do enten-
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dimento, e faz da humanidade o herée de tantas e tdo variadas conquistas
(PORTO-ALEGRE apud GONCALVES, 2009, p. 136-137).

O discurso em questdo nos ajuda a entender em medida a chamada
Hist6ria Universal era concebida por membros do IHGB, muitos dos quais se
tornaram tradutores e escritores de compéndios, como ja dissemos. Fica claro
que Porto-Alegre compreende a Histéria como uma espécie de epopeia, enre-
dada pelos feitos de homens ilustres que ddo sentido a uma narrativa gloriosa
que objetivava explicar o processo civilizatério. Assim, a ideia fundamental que
contribui para justificar a presenca massiva da Hist6ria Universal nas propostas
cutriculares da escola secundatia relaciona-se a inscri¢do do Brasil na epopeia da
civilizagdo, o que inclufa, pelo menos no ambito literario, o pais recém-indepen-
dente na esteira de desenvolvimento dos paises da Europa ocidental.

Entende-se, sob esta otica, que a Historia Universal ndo é uma evidén-
cia, mas uma representacdo singular do passado. Trata-se, especificamente, de
uma representacdo particular do mundo, que, como sabemos, esta ancorada no
ambiente cultural e nos desdobramentos histéricos das nagdes europeias
(INGLEBERT, 2014, p. 7-8).

De modo semelhante, Stuart Hall argumenta que “a nacdo nao é ape-
nas uma entidade politica, mas algo que produz sentidos — um sistema de repre-
sentacdo cultural” (HALL, 2002, p. 49). Os individuos que integram uma nac¢ao
reconhecem-se como membros de uma comunidade simbdlica que compartilha
tracos culturais (simbolos e representagdes) e padroes valorativos por intermé-
dio dos quais delineiam as formas de socializacdo e os processos de identifica-
¢do social. No momento em que as narrativas escolares oitocentistas, tal como
abordamos, veiculam e ativam determinados signos culturais (moral cristd),
apresentam parametros para a acdo ¢ a interagao politico-social e utilizam o pas-
sado como reduto de acontecimentos fundadores para explicar o presente, elas
influenciam e significam, pelo discurso, “tanto nossas ag¢des, quanto a concep-
¢do que temos de nés mesmos” (HALL, 2002, p. 50), além de estabelecer meca-
nismos de distin¢do social (BARTH, 1998, 165).

Isso posto,

Em um pafs, onde o catolicismo ¢ religido oficial, declarar-se cristio significa-
va compartilhar uma tradi¢do espiritual com a qual a nacio se identifica. No
século XIX, a concepgio de nacdo e seus mecanismos de diferenciagdo sio
pensados, por muitos intelectuais, sob a ética da férmula: uma lingua, uma
cultura e um territério [...]; nesse sentido, a nacdo se confunde frequentemente

com um padrio de moralidade, como ¢ caso do Brasil oitocentista e a narrati-
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va histérica escolar considera o cristianismo um legado ou heranga que serve
de norma ao presente (FARIAS JUNIOR; GUIMARAES, 2020).

Adicionado a isso,

[...] o fortalecimento do processo de escolarizagio e o fomento a produgio de
materiais didaticos a partir de 1850, em particular no ambito do ensino de
Historia voltado as escolas secundarias, cumprem o papel de disseminar um
ideal de nagao e de cidaddo, na medida em que fomenta, por meio da escrita
histérica escolar, um conjunto de formas de agir e pensar que estimula a coo-
peracio dos individuos e a sensa¢io de pertencimento a uma comunidade po-
litica especifica, ainda que inspirada na ideia de nagdo europeia. Assim, a auto-
ridade do passado, mais precisamente de conteddos de Histéria Antiga em
manuais de Histéria Universal oitocentistas, responsabilizava-se pela validagio
de experiéncias politico-culturais uteis a fundamentagio de uma ordem social
e a integracdo do império do Brasil aos padrées de civiliza¢ido cristd europeia
(FARIAS JUNIOR; GUIMARAES, 2020)

Tal percurso investigativo permitiu-nos observar as circunstancias his-
toricas e as condi¢des de producio da chamada Histéria Universal para uso nas
escolas secundarias do Império do Brasil (1854-1878), considerando as relacGes
de poder em que tais discursos estavam imbricados. A analise reforca a necessi-
dade de concebermos a narrativa escolar como “discurso”, cuja intencionalida-
de pode ser mais bem delineada se estivermos atentos ndo s6 as marcas de au-
toria e destinatario, mas principalmente as estratégias discursivas e aos efeitos
de sentido pretendidos pelo autor. No préximo capitulo, indagaremos a perio-
dizacio da Histéria Geral e da Hist6ria Antiga nos curriculos escolares do sécu-
lo XIX a0 XXI.

81






II1

A DIVISAO QUADRIPARTITE DA HISTORIA E O ENSINO
DE HISTORIA ANTIGA®

Reconhecemos que a periodizagdo ¢ um recurso pedagdgico muito im-
portante as aulas de Histéria, ja que contribui para que o aluno organize os
acontecimentos histéricos em uma “linha temporal” que permite, por sua vez,
identificar a anterioridade ou a posterioridade das a¢des dos sujeitos e seus im-
pactos sociais. No entanto, é preciso considerar que toda periodizagao historica
consiste em uma forma de atribuir sentido ao passado, isto €, representa uma
maneira de interpretar o passado a partir das circunstancias histéricas e do cam-
po de experiéncias em que o historiador estd inserido.

Dessa forma, é uma ilusdo conceber a periodiza¢ao histérica como um
processo neutro ou imparcial, porquanto ela exprime um ponto de vista sobre o
passado, ou seja, € resultado de uma leitura (interpretacdo) particular da historia,
tendo em vista interesses e objetivos do momento histérico em que foi elabora-
da. Trata-se, em sintese, de um olhar sobre a ordem dos acontecimentos his-
toricos permeado pelas inclinacdes ou predilecdes do historiador.

Isso posto, notamos que os “marcos temporais” presentes nas petiodi-
zagoes resultam de escolhas subjetivas do historiador. Quando pensamos, por
exemplo, na periodizacdo da chamada Histéria Geral, presente em muitos livros
didaticos de Historia, observamos que a divisio quadripartite da Histéria Geral,
a saber: Historia Antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea é caracterizada
por cortes arbitrarios que explicam intencionalmente as transformagdes sociais
ao atribuir um sentido particular a ordem dos acontecimentos.

As periodizagdes nio sio neutras, pelo contrario, como ja dissemos,
elas carregam valores e principios sociais de seu tempo e dos grupos que as ela-
boram, por isso elas resultam de critérios subjetivos eleitos pelo historiador; ou
melhor, ndo derivam de caracteristicas inerentes aos acontecimentos, mas exter-

nos a eles. E o historiador que seleciona os marcos temporais, ou seja, decide

*3 Este capitulo foi publicado ofiginalmente pela revista "Outros Tempos", da Univer-
sidade Estadual do Maranhdo, no artigo intitulado "AS PERIODIZACOES DA HIS-
TORIA GERAL E DA HISTORIA ANTIGA NOS MANUAIS DE ENSINO DE
HISTORIA NO BRASIL: limitagbes e proposi¢coes”, vol. 16, n. 28, 2019, p. 106 - 127.
ISSN: 1808-8031 (2019). DOL: http://dx.doi.org/10.18817/0t.v16i28.726.
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qual(is) acontecimento(s) é/sao relevante(s) bem como confere a eles um senti-
do, articulando-os entre si, de forma a satisfazer seu modo de ver as experién-
cias humanas no tempo. Abaixo segue a divisdo tradicional da Histéria Geral,
tal como se observa em muitos livros didaticos de Historia:

Quadro 1: Divisdo quadripartite da Historia Geral

Invengao da Queda do Tomada de Inicio da
Escrita Império Constantinopla  Revolucédo
Romano do pelos turcos Francesa
Ocidente otomanos
PRE Antiglidade Idade Méedia Idade Moderna |Contemporanea
HISTORIA
o | | "
I I
4.000 a.C. 476d.C. 1453 d.C. 17894d.C.

| Era Crista
|

Fonte: Imagem extraida do blog ‘eu, a histéria e a escolal’. Disponivel em:

<http://euahistoriacaescola.blogspot.com /2014 /03 /periodizacao-da-histori-
a.html>

Diante desse quadro, reflitamos sobre algumas questdes que nos inco-
modam: se a pretensao da divisao quadripartite da Histéria Geral, consiste em
sinalizar os acontecimentos histéricos mais importantes na histéria da humani-
dade, em que medida chineses, indianos e japoneses se identificariam com esses
marcos temporais? Pensemos em diferentes comunidades africanas ou indige-
nas brasileiras, em que medida eles relacionariam tais marcos temporais as suas
experiéncias cotidianas ou aos desdobramentos histéricos de sua prépria comu-
nidade?

Ou de maneira mais abrangente: seria possivel definir periodos histori-
cos que sejam significativos e coerentes e que perpassem as fronteiras politico-
culturais de diferentes sociedades? Qual critério poderia contribuir para que os
historiadores categorizassem as diferentes trajetorias da humanidade, conside-
rando seu carater multifacetador Essas indagacOes evidenciam a dificuldade de

estabelecer uma periodizagdo no interior da qual diferentes sociedades se situa-
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riam, o que nos leva a indagar os pressupostos intencionais da divisio quadri-
partite da Histéria.

Assim, sustentamos que, quando os historiadores dirigem-se ao passa-
do sob uma perspectiva global e examinam processos historicos que transcen-
dem as fronteiras sociais e culturais de uma determinada regido, os problemas
da periodizacio tornam-se inevitiveis (BENTLEY, 1996). Por isso, é que nds,
historiadores, temos nos conscientizado de que os esquemas de periodizagio da
Historia Geral, em uso, sobretudo nos manuais de ensino de Histéria até hoje,
baseiam-se em experiéncias politico-culturais, cujos reflexos incidem sobre os
desdobramentos histéricos do Ocidente, logo trazem consigo nio s6 uma con-
cepeio de Histéria do mundo ocidental, mas também a pretensdo de universali-
zar tal percepg¢ao do passado.

A Histéria Geral ainda é pensada sob a ética de acontecimentos histori-
cos “fundadores”, dispostos em uma linha evolutiva e linear que, de modo ge-
ral, justifica o presente. A questdo que nos inquieta consiste em observar que
tais “acontecimentos fundadores” podem ser significativos a trajet6ria histérica
europeia, mas nao se aplica as diferentes trajetorias histéricas de sociedades
americanas, africanas ou asiaticas. Como afirma Jack Goody, em O roubo da His-
tdria, “‘a periodizagdo progressiva tem sido elaborada para uso interno a partir
de um pano de fundo que considera apenas a trajetéria europeia” (GOODY,
2008, p. 17).

Isso mostra que a periodizacio da Hist6ria Geral, tal como se apresenta
nos manuais didaticos de Historia, ainda que tenha a pretensio de ser universal,
ndo ¢ uma evidéncia, mas uma representacio singular do passado. Trata-se, es-
pecificamente, de uma representagio particular do mundo, que, como ja obser-
vamos, estd ancorada no ambiente cultural e nos desdobramentos politico-eco-
némicos das nagbes europeias (INGLEBERT, 2014, p. 7-8). Dito de outro
modo, ela manifesta um ponto de vista eurocéntrico e ocidentalizado sobre a
histéria da humanidade, por isso ndo deve ser universalizada.

Fica claro que a periodizagio da Histéria Geral negligencia as particula-
ridades locais, suplanta os multiplos percursos politico-culturais pelos quais di-
ferentes organizacGes sociais passaram, uma vez que utiliza uma unica régua (a
periodizagio geral) no interior da qual as demais sociedades devem se posicio-
nar. E aconselhavel que cada sujeito histérico, cada sociedade ou cada agrupa-
mento humano construa e problematize suas proprias formas de dar sentido ao
passado, isto ¢, pense em seus proprios marcos temporais, sem desconsiderar

os critérios subjetivos que tangenciam essa pratica.
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Logo, a ideia de delimitagbes universais para explicar a historia da hu-
manidade é problematica e inconsistente para muitos historiadores, porquanto
reconhecemos o carater etnocéntrico* de tais registros.

De acordo com Norberto Luiz Guarinello, a ideia de “Histéria Antiga”
foi fabricada, sobretudo a partir do século XII na Europa Ocidental por uma
série de pensadores, poetas, artistas, colecionadores ou cutiosos que passaram a
se interessar por uma literatura pré-cristd, desvencilhada do controle politico-
ideoloégico da Igreja. As abordagens da literatura grega e romana, seus recursos
estilfsticos, suas visdes de mundo ou suas perspectivas sobre a vida, sobre a re-
lagdo entre homem e sociedade e sobre a condi¢do humana difundiram-se gra-
dativamente pelas cortes europeias e, com a divulgacdo da imprensa no século
XIV, muitas obras da “Antiguidade Classica” foram reeditadas e compuseram
uma parte significativa da cultura erudita da Europa Ocidental
(GUARINELLO, 2013, p. 18-9).

Esse movimento de divulgacio da literatura classica, que se intensifica a
partir do século XVI, caminhou pari passu com o processo de reorganizagio po-
litica dos Estados nacionais, com a emergéncia, o fortalecimento e a insercdo de
estratos da burguesia nos espacos de poder politico, com a perda da influéncia
politico-cultural dos clérigos da Igreja Catdlica como fundamentadores de pro-
jetos de poder, desde o periodo medieval, e com a emergéncia de filésofos ou
pensadores europeus dispostos a conferir novas roupagens a configuracdo po-
litica europeia. Esse cenario de mudancas sociais que muitos cientistas chamam
de “Renascimento” inspirou a construcao de novas identidades para o chamado
“homem moderno”, o que implicou atribuir um sentido ao passado que tornas-

se o presente inteligivel e justificavel.

* Esclarecemos que etnocentrismo ¢ um termo técnico, idealizado pelo sociélogo ame-
ricano Wilian G. Summer, em 1906, em seu livto Folkways’, para aludir a um modo de
agir e pensar em que um grupo social se considera a referéncia ou o paradigma aos de-
mais grupos. Em outras palavras, o etnocentrismo se manifesta no momento em que
um grupo social parte de seus préprios valores e principios sociais para ‘avaliar’ ou
‘compreender’ os demais grupos. Essa postura, caracterizada pela projecdo de campos
de experiéncia ou categorias de pensamento sobre o ‘outro’, refor¢a o fato de que al-
guns grupos sociais se veem como superiores a outros e, com base nisso, imaginam que
podem projetar suas visdes de mundo ou expectativas sobre a vida aos demais, descon-
siderando suas proprias particularidades ou seus proprios projetos de vida. (CUCHE,
D. A nogio de cultura nas ciéncias sociais. Trad. Viviane Ribeiro. Bauru: EDUSC,
1999).
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Muitos pensadores e filésofos europeus, comprometidos com a expli-
cacdo desses processos de mudanca politico-cultural, construiram narrativas
histéricas ancoradas na ideia de ruptura com o passado préximo. Assim, o peti-
odo histérico que se situa entre o europeu “moderno” e os “antigos” passa a
ser chamado de “Idade Média” — Medium Aevum, isto é, um periodo intermedia-
rio que se estenderia entre os séculos V e XV. O século XVI, sob essa perspec-
tiva, teria sido marcado pelo conjunto de transformagdes sociais, acima mencio-
nado, o que instigou novos olhares ao passado classico®. E no intetior desse
movimento politico-cultural que muitos europeus, sobretudo italianos e france-
ses, construiram memorias sobre o “mundo antigo” e o “perfodo medieval” a
partir de objetivos e interesses que marcaram esse cenario de mudangas.

Grande parte desses pensadores e cientistas europeus, tais como Co-
pérnico, Michelangelo, Leonardo da Vinci, Cristévio Colombo, Newton, Gali-
leu, Thomas Hobbes, Camdes, Shakespeare, Adam Smith, Voltaire, Rousseau,
entre outros, esforcaram-se por veicular nao s6 o que se entendia por “homem
moderno” ou “modernidade”, mas também por justificar esse “novo tempo”,
marcado por transformagGes sociais, por meio da desqualificagio do passado
préximo (o Medium Aevum), que se torna a “’Idade das Trevas”, periodo que,
sob a 6tica de muitos destes pensadores, teria sido caracterizado sobremaneira
pela produgdo de uma literatura de baixa qualidade linguistica e intelectual — em
contraste com as obras da Antiguidade - pela anarquia politica, pela estagnacao
econdmica e pela imposi¢io ideoldgica da Igreja catdlica em oposicio a liberda-
de de consciéncia.

Dito de outro modo, a desvalorizac¢io do periodo medieval, concebido
como “Idade das Trevas”, contribuiu para a autoafirmacdo de formas de pensar
e agir ou principios e valores sociais condizentes com os projetos de poder em

ascensao. Em sintese,

[...] os termos ‘Antiguidade’ e ‘Feudalismo’ sio definidos num puro contexto
europeu, atentos ao desenvolvimento histérico particular desse continente. Os
problemas surgem quando se pensa sobre a aplicagdo desses conceitos em ou-
tros tempos e lugares, e suas reais limitagdes vém a tona (GOODY, 2008, p.
33).

* Convém destacar que o surgimento da Histéria cientifica sé se consolida em meados
do século XIX, momento em que a Historia Antiga se torna uma disciplina académi-

ca.
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Assiste-se, nesse sentido, nao a um “resgate” da cultura classica no sé-
culo XVI, erroneamente chamada de “Renascimento”, mas a uma “releitura”

interessada de tais obras. Para Guarinello,

A opgio de reconstruir essa memotria deixou uma marca profunda no que vi-
ria a ser a moderna concepgao de Ocidente. A ‘criacdo do antigo’ foi uma ver-
dadeira revolugio cultural que, aos poucos, atingiu todas as camadas da popu-
lagdo. O ‘mundo antigo’ tornou-se, assim, um participante ativo e necessario
de outras revolugoes: politicas, sociais e econémicas, cujas consequéncias sen-
timos até hoje (GUARINELLO, 2003, p. 19)

Nesse excerto, Guarinello esclarece que a construgdao de uma leitura so-
bre a Antiguidade se edifica, a partir do século XVI, de forma a referendar posi-
cionamentos politico-culturais pelos quais o “homem moderno” tinha aprego.
A literatura classica, por exemplo, torna-se uma marca distintiva da cultura eru-
dita europeia ocidental e a admiracio e o respeito pelos textos em grego e em
latim, mas também pela Biblia, colaboravam para a emula¢io de tais sociedades
antigas. Outro aspecto importante desse fragmento versa sobre a relacdo entre a
invencido da Antiguidade e a construcdo da moderna concepgao de Ocidente.

Queremos dizer com isso que a constru¢do de uma meméria sobre a
Antiguidade contribuiu para forjar o que muitos estudiosos chamam de ‘identi-
dade cultural ocidental’, como se féssemos herdeiros diretos de praticas cultu-
rais genuinamente ocidentais, provenientes das sociedades gregas e romanas
(GOODY, 2008). Dito de outro modo,

[...] é possivel estruturar a morfogénese cultural do Ocidente, tendo como
base cinco acontecimentos essenciais: 1. A invencio, pelos gregos, da Cidade,
da liberdade sob a lei, da ciéncia e da escola. 2. A invengao, por Roma, do di-
reito, da propriedade privada, da noc¢do de “pessoa” e do humanismo. 3. A re-
volugio ética e escatolégica da Biblia: a caridade prevalece sobre a justiga, € 0
tempo linear, o tempo da Histéria, é posto sob tensdo escatologica 4. A “Re-
volugdo Papal”, do século XI ao XIII, que preferiu utilizar a razao sob duas
configura¢bes — ciéncia grega e direito romano — para inscrever a ética e a es-
catologia biblicas na Historia, realizando assim a primeira sintese verdadeira
entre “Atenas”, “Roma” e “Jerusalém”. 5. A promocdo da democracia liberal
consumada pelo que se convencionou designar as grandes revolu¢oes demo-
craticas (Holanda, Inglaterra, Estados Unidos, Franca e, depois, sob diferentes
formas, todos os outros paises da Europa Ocidental). INEMO, 2005, p. 9)
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Os itens do fragmento acima, de acordo com Philippe Nemo (2005) re-
portam-se ao que é concebido por muitos como “base da cultura ocidental”, no
interior dos quais se destacam as experiéncias politico-culturais greco-romanas.
Em outras palavras, cabe destacar que, numa perspectiva eurocéntrica, tal como
apresentada por Nemo, a Histéria Antiga nos ocidentaliza, isto ¢, insere-nos
numa linha do tempo que nos torna, de certa forma, herdeiros da Grécia, de
Roma e da cultura judaico-crista.

De modo geral, “vemo-nos como ocidentais e¢ a Grécia e Roma pare-
cem-nos mais proximos que as Historias de outras sociedades antigas, tais
como China, India, sociedades niléticas da Africa Central e do Sul”, entre ou-
tras, por isso asseveramos que a constru¢do da identidade cultural ocidental
fora, em grande medida, forjada por um discurso que nos vincularia a chamada
“heranca classica” (FARIAS JUNIOR, 2019).

Particularmente no século XIX, a escrita da Histéria, em geral voltada a
construcdo da histéria das na¢des europeias, numa perspectiva genealdgica, alu-
dia as experiéncias politico-culturais das sociedades antigas gregas e romanas
como ponto de partida para compreender o processo civilizacional e o padrio
cultural que impulsionou o Ocidente. Nesse sentido, verifica-se o esfor¢o da
elite letrada em construit uma linha de continuidade entre o “novo” e o “velho”
mundo, no interior da qual as origens das nagdes europeias e, por extensao,
brasileira, nio se encontravam na Africa ou no Oriente, mas sim nas sociedades
classicas, particularmente Grécia e Roma.

Sustentamos que tal abordagem corresponde a “fabricacao” da Antigui-
dade por muitos historiadores até o século XIX que conferiam centralidade as
sociedades classicas ao defender a suposta originalidade grega, particularmente
no que tange a ideia de democracia, liberdade e lei bem como a sociedade ro-
mana, no que diz respeito a ideia de republica, direito e propriedade privada.

Essa interpretacdo do passado classico, compartilhada por muitos estu-
diosos até hoje, desconsidera os contatos culturais entre gregos e romanos com
seus vizinhos, como fenicios, israelitas, povos da Mesopotimia, como os assi-
rios, babilonios e hititas bem como com as dinastias chinesas com quem manti-
nham proficuos contatos comerciais. Para Goody (2008, p. 81-2), até hoje, a de-
fesa de que a democracia, as cidades, a liberdade, a lei, a republica, entre outras
experiéncias humanas, nio foram “inventadas” por gregos e romanos; e, sim,
resultado do compartilhamento de experiéncias culturais com seus vizinhos, es-
pecialmente com os orientais, desagrada a muitos pesquisadores afinados a pos-

turas etnocéntricas que sinalizam a primazia das experiéncias politico-culturais
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das sociedades antigas ocidentais sobre as demais (VLASSOPOULOS, 2007, p.
109-22).

Quando nos voltamos a periodiza¢io da Histéria Antiga no Brasil,
também percebemos esforcos de compartimentalizacido e organizacao dos co-
nhecimentos histéricos que se estendem da pés-graduacio a educagio basica. E
comum, por exemplo, que muitos especialistas segmentem a Histéria Antiga
em, pelo menos, trés subareas: Historia Antiga Oriental ou Antigo Oriente
Préximo (que em geral se restringe a Mesopotamia e Egito), Histéria da Grécia
Antiga e Hist6ria da Roma Antiga.

Aos cursos de graduagao em Histéria que contemplam, em sua grade,
as disciplinas Historia Antiga I e Histéria Antiga II; é comum que haja dois do-
centes: um para Grécia e outro para Roma ou, mais raro, um para Antiguidade
Oriental e outro para Antiguidade Ocidental (Grécia e Roma).

Em relacio aos cursos que possuem apenas uma disciplina para os es-
tudos da Antiguidade, em geral os planos de ensino se voltam aos estudos das
sociedades classicas, Grécia e Roma. Isso se explica, a nosso ver, em virtude do
perfil profissional da maioria dos especialistas brasileiros em Historia Antiga,
cujas pesquisas estio concentradas em Grécia e Roma e veem-se habilitados a
otrientar trabalhos académicos sobre temas afins as suas investigacOes
(DOMINIQUES; KOLV; NAZARIO, 2017, p. 131), por isso estudos sobre
Hist6ria Antiga de Israel, China e India estio menos presentes na maioria dos
planos de ensino dos cursos de Histéria Antiga das universidades brasileiras.
Além disso, encontra-se mais facilidade em estudar grego classico e latim em
nossas universidades do que linguas antigas orientais, o que dificulta, ainda
mais, o acesso as fontes.

Essa divisdo da Hist6ria Antiga em subdreas, no ambito da academia,
pode ter influenciado a escrita da histéria escolar, na medida em que muitos au-
tores de livros didaticos apresentam as sociedades antigas a comegar pela Anti-
guidade Oriental (Mesopotamia e Egito), em seguida, migra-se para os estudos
da histéria da Grécia e, por fim, a Historia de Roma. Para o historiador Not-

berto Guarinello, essa divisdo tripartite da Histéria Antiga

[...] é apresentada ao puiblico em geral na forma de uma sucessio cronologi-
ca, como se a tocha da Histéria, na corrida de revezamento que € o progres-
so da humanidade, tivesse sido transmitida progressivamente de Leste a
Oeste. Como se a Historia se apagasse progressivamente a Leste, para rea-
cender-se a Oeste, 2 medida que o foco da civilizagio se deslocava.
(GUARINELLO, 2003, p. 52)
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No excerto em questdo, Guarinello chama atencdo para as implica¢oes
ideologicas e as inconsisténcias que estdo por tras da escrita da historia escolar.
Em primeiro lugar, a histéria ensinada, nos parametros acima expostos, propa-
ga a falsa percepgao de que as sociedades mesopotamicas, egfpcias, gregas e ro-
manas se sobrepdem umas as outras cronologicamente; isto ¢é, apds os povos da
Mesopotamia, sucedem-se os egipcios, em seguida, os gregos e, por fim, os ro-
manos. Esquece-se, com isso, de que tais sociedades desenvolveram-se conco-
mitantemente.

Outra questdo problematica consiste em aborda-las de maneira isolada,
como se nao houvesse proficuos contatos culturais entre tais sociedades anti-
gas, o que é inadequado, se considerarmos as pesquisas no campo da Historia e
da Arqueologia que demonstram um constante processo de interagao politico-
cultural, especialmente no Mediterraneo.

Sobre esse aspecto, Guarinello nos adverte para a importancia de que-
brar as balizas cronolégicas e espaciais enraizadas nos livros didaticos e reforcar
a ideia do Mediterrineo como reduto de diferentes experiéncias politico-cultu-
rais, cujos povos, em constante contato, promoveram trocas, em diversas esfe-
ras: comerciais, economicas, politicas e culturais, as quais s3o perceptiveis a par-
tir do exame dos vestigios materiais e literarios das sociedades que margeavam
o Mar Mediterraneo. (GUARINELLO, 2003, p. 48-52)

Também nao podemos deixar de destacar o alto nivel de generalizacio
presente na narrativa escolar quando se reporta as sociedades antigas. A Meso-
potamia, por exemplo, é um termo atribuido pelos gregos para se referir a uma
regido entre os rios Tigre e Eufrates que abrigava uma série de povos distintos
que adotavam, ao longo dos séculos, diferentes formas de governo e centraliza-
¢do politica; além disso, estabeleceram diferentes relacSes de poder entre si que
produziram impactos em suas expetiéncias cotidianas ao longo do tempo.
Trata-se de um processo continuo de interagoes e transformagoes politico-cul-
turais.

Da mesma maneira, gregos e romanos nao constituiram sociedades ho-
mogéneas, com formas de agir e pensar coerentes ou padronizados; ndo ha uni-
cidade em seus processos historicos. A titulo de ilustragdo, reiteramos o fato de
que a Grécia Antiga nunca fol uma espécie de Estado unificado, com lingua,
cultura e territério particulares, como muitos autores nos fazem crer. Era, ao
contrario, constituida de uma série de pd/is (cidade-Estado) - entendidas como
“comunidades autonomas politicamente”, em geral, com presenc¢a de um local
central (4gora), utilizado para encontros, reunides e discussdes entre 0os mem-

bros da comunidade, bem como de ethnos, que eram comunidades dispersas pela
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Hélade ou por regides de influéncia helénica, mas diferentemente da pdlzs, havia
auséncia de institui¢oes politicas definidas. Cada tipo de organizagdo social he-
lénica era dotado de praticas sociais singulares que dialogavam, mas também
duelavam entre si (FUNARI, 2011, p. 13).

Assim, o que chamamos de Grécia Antiga corresponde a um mosaico
de agrupamentos humanos que se desenvolveram de modo particular, mas que
também compartilhavam posturas cooperativas ou colaborativas, sobretudo di-
ante de ameacas externas, como 0s persas.

No entanto, a despeito dessa diversidade, quando muitos livros didati-
cos se reportam a Grécia Antiga, percebe-se que Atenas, mais do que Esparta
ou outras pédleis e comunidades rurais helénicas, desfruta de relevancia {mpar. A
predilecdo por Atenas, como icone da Historia da Grécia Antiga, a nosso vet,
também resulta de uma postura intencional ja que, segundo Assumpeio, Atenas

torna-se uma referéncia a posteridade:

[..] Ndo podemos deixar de comentar que essa perspectiva foi construida pelos
cientistas sociais, no decorrer do XVIII e XIX, no intuito de fomentar a identi-
dade politico-cultural dos europeus do referido periodo e, até mesmo, de justi-
ficar medidas de cunho politico ao evidenciar a “supremacia” das sociedades an-
tigas da Europa sobre as demais, pelo simples fato de serem herdeiros da tradi-
cdo “Classica” — seja ela grega ou romana. (ASSUMPCAO, 2013, P. 106)

Lembremos que Atenas é associada, por muitos cientistas sociais, a
emergéncia das experiéncias politicas democraticas (o que ¢ passivel de proble-
matizagdo), forma de governo eleita pela maioria dos paises ocidentais; e seus
filésofos, como Platao e Aristételes, contribuiram para a sistematizagdo de
grande parte do conhecimento humano que influenciou a constitui¢ao das cién-
cias modernas ocidentais. Por isso, a relevancia dos estudos atenienses nos ma-
nuais de Historia deriva de critérios subjetivos conectados com o nosso tempo.
Muitos alunos formam-se com a falsa percep¢ao de que Atenas e, em segundo
plano Esparta, podem resumir a Histéria da Grécia na Antiguidade.

Para Assumpcio (2013, p. 1006), o préprio termo “classico” na compo-
sicao da periodizacdo da Historia da Grécia Antiga sinaliza uma interpretacio
sobre o passado helénico. Queremos dizer com isso que os perfodos arcaico,
classico e helenistico que atuam como parametros temporais ao estudo da Héla-
de redundam em uma maneira de olhar a histéria dos helenos, conectada com
questdes de nosso tempo: “classico” refere-se a algo que resiste ao tempo, que

ocupa um patamar privilegiado, em detrimento do “arcaico”, que remete a algo
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retrogrado, obsoleto, ultrapassado; ou “helenistico”, concebido pela historio-
grafia tradicional como um periodo de declinio dos valores e da identidade dos
helenos, a partir do final do século IV a.C em decorréncia das conquistas milita-
res de Alexandre. Dito isso, o termo “classico”

[...] fora aplicado pelos investigadores do XVIII para incutir a concepgio de
que o desenvolvimento politico-cultural da Hélade, nos séculos V e IV a.C,
superavam aqueles que os precederam, bem como os posteriores, permitindo
que os mesmos se tornassem referenciais para as sociedades modernas [...] o
mesmo nao foi criado pelos sujeitos que viveram no referido periodo, sendo
este uma apropriacdo moderna de um vocabulario latino empregado para legi-
timar a superioridade politico-cultural da Hélade nos séculos V e IV a.C que
foi identificada como a matriz do pensamento europeu na modernidade
(ASSUMPCAO, 2013, p. 107)

Nota-se que Atenas foi concebida como modelo politico-social a ser
seguido pela posteridade, porquanto se ajustava a um campo de experiéncias
culturais valorizado por historiadores contemporaneos que “pretendiam legiti-
mar determinadas praticas politico-sociais, que permitiam que as sociedades eu-
ropeias de entdo fomentassem a sua identidade cultural ”. (ASSUMPCAO, 2013,
p- 109)

Ja para Francisco e Morales (2016, p.69), “o uso iconico e metonimico
da histéria ateniense relaciona-se a ideia de que a histéria antiga é uma histéria
de cidades, por oposicdo aos reinos teocraticos orientais”, o que desconsidera
as organizagdes sociais que se formaram fora dos centros urbanos; mas, mais
do que isso: o foco em Atenas, no contexto da histéria da Grécia Antiga, con-
cebida como referéncia a compreensido das demais cidades gregas, advém de
uma leitura ndo questionadora das fontes histéricas antigas pré-atenas, especial-
mente das obras de Aristoteles, particularmente A Constituigio de Atenas, que se
ocupa da origem e definicdo da podlis e, para isso, confere centralidade a polis
ateniense. Nao so Aristoteles, mas muitos outros escritores antigos, como He-
tédoto, Tucidides, Isécrates, Cicero, Suetonio, Elio Aristides, Plutarco, entre
outros, desenvolvem um ponto de vista simpatico a Atenas, concebendo-a
como paradigma cultural e militar para os gregos e tais fontes, a nosso ver, con-
tribufram para a manuten¢ao do que podemos chamar de “atenocentrismo” na
contemporaneidade.

Adicionado a isso, consideramos que o tom atenocéntrico, comparti-
lhado por muitos académicos, pode estar relacionado a quantidade de fontes li-

terdrias atenienses a disposi¢do, as quais, de fato, propagam uma posi¢do pro-
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Atenas, situacdo que tem obscurecido a pluralidade de experiéncias politico-cul-
turais de outras poleis da Hélade, por isso ressaltamos a relevancia de uma pos-
tura critica em relacdo a tais fontes em sala de aula.

No que tange a historia da Roma Antiga nos manuais didaticos de His-
toria, também ¢ muito frequente presenciar a generalizacdo de praticas politico-
culturais da cidade de Roma as demais regides que estdo sob area de influéncia
politico-militar dos romanos tanto na republica quanto no império. Desconsi-
dera-se, com isso, a diversidade cultural das provincias romanas, suas trajetOrias
histéricas e principalmente as trocas culturais que ocorriam entre as provincias
e a sede politico-administrativa do Senado ou do Império. Guarinello declara

que

Muitos livros e artigos falam da ‘sociedade romana’, ‘cultura romana’, ‘econo-
mia romana’ etc, sem sentir qualquer necessidade em especificar se estdo fa-
lando sobre Roma, a cidade, ou sobre a Itlia, ou o Império como um todo.
Na verdade, sob o Império, ndo ha uma unica sociedade ou economia ‘roma-
nas’, mas uma imensa diversidade de idiomas, costumes, culturas e sociedades.
A Histéria de Roma tradicional, que é uma Historia constitucional, cadenciada
pela sucessio dos imperadores, nido da conta dessa vasta multiplicidade e vari-
edades culturais, das multiplas Hist6rias que podemos identificat em seu inte-
rior (GUARINELLO, 2003, p. 54)

Guarinello, no excerto em questio, questiona a narrativa histérica ainda
presente em muitos manuais de ensino de Histéria que narram a histéria do Im-
pério Romano por meio de uma sequéncia de biografias dos imperadores e seus
empreendimentos politico-militares, esquecem-se da diversidade de expetién-
cias politico-culturais do Império Romano e generalizam aspectos da cultura ro-
mana sobre todos os grupos étnicos que estiveram sob sua tutela politico-mili-
tar. Para Guarinello, o panorama historiografico sobre o Império Romano
muda significativamente a partir dos anos 1990, momento em que conceitos an-
tropolégicos e filoséficos como identidade, alteridade, fronteiras étnico-raciais,
interagoes culturais, representagdes, conectividade transregional passam a fazer
parte das pesquisas (GUARINELLO, 2010, p. 113-27).

A despeito da intencionalidade presente nas periodizagdes da Historia
Geral e da Histéria Antiga, tal como abordamos, ha esforcos para pensar os
processos historicos desvencilhados de uma perspectiva etnocéntrica.

Com mais frequéncia, historiadores tém reconhecido que a histéria é
produto de interagdes sociais. De acordo com Jerry Bentley (1996, p. 750-62),

se nos concentrarmos no processo de interagao transcultural, como critério
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para a periodizagdo da Histéria Geral, poderfamos identificar sem dificuldade
marcas de continuidade e mudangas nos processos historicos que refletem ex-
periéncias sociais mais abrangentes.

Primeiro, porque a periodiza¢do baseada na interagao transcultural nao
objetiva envolver toda a historia da humanidade em todos os tempos historicos,
porquanto as sociedades humanas seguem trajetorias particulares que nao de-
vem ser desconsideradas. Segundo, a periodizagdo global, nestes termos, nao
tem a pretensio de ser “universal”’, na medida em que a trajetoria historica in-
terna de sociedades individuais, tal como o desenvolvimento de suas institui-
¢bes politico-administrativas e militares ou suas proprias tradi¢oes culturais,
passam a ser compreendidas sob a 6tica dos diferentes niveis de impacto das in-
teragdes transculturais que envolvem pessoas e paises em maior ou menor esca-
la BENTLEY, 1996, p. 751).

Para Bentley, as trés categorias de andlise para o estudo das interacoes
transculturais sdo: migracdes em massa, projetos de expansdo imperial e comér-
cio de longa distancia. Para o historiador,

Migracoes em massa tiveram o potencial de promover transformacoes politi-
cas, sociais, econémicas e culturais nos pafses que elas afetaram [...] Ao lado
das migracoes, a construcdo de impérios também influenciou o desenvolvi-
mento histérico para além das linhas divisérias das sociedades e regides cultu-
rais. O estabelecimento de impérios em larga escala ndo implicou necessaria-
mente a extensdo de uma supervisdo restrita e centralizada por sobre todos os
paises e pessoas, incorrendo em fronteiras imperiais. ‘O céu ¢ alto, e o impera-
dor estd distante’, de acordo com um provérbio chinés, que reconhece, de
fato, certo grau de independéncia desfrutado por autoridades locais e regio-
nais de impérios pré-modernos. Todavia, até mesmo na falta de uma efetiva
supervisdo central, a constru¢ao dos impérios pré-modernos influenciaram so-
ciedades humanas. (BENTLEY, 1996, p. 752)

O excerto evidencia a importancia da conectividade como parametro
para compreender as interacOes transculturais. Tais empreendimentos promo-
veram o transito nao s6 de mercadorias de luxo e de grios, azeite e vinho, mas,
como observa David Abulafia, em Mediterranean History as Global History, mi-
grantes e comerciantes, missionarios e mercenarios, misticos e peregrinos, con-
quistadores e escravos que, ao ingressar em uma regido cultural, interagem com
ela de forma a frequentemente transforma-la por sua presenca, haja vista os em-
preendimentos de evangelizacio de Paulo de Tarso e as conquistas militares de
Alexandre, o grande (ABULAFIA, 2011, p. 222). Além disso, Bentley também
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nos adverte para o fato de que a “criagdo de uma ordem imperial” consiste em
um processo de integracdo social, visto que redefine as fronteiras politicas regi-
onais, no entanto tal ordem imperial simboliza uma superestrutura de poder
que em geral produz poucos reflexos sobre as ordens locais, que frequentemen-
te permaneciam com suas praticas culturais locais; submetidas, entretanto, a um
novo poder unificado, o que as integrava a uma comunidade politica comum.

No que diz respeito ao comércio de longa distancia, Bentley sustenta
que as recentes pesquisas tém sinalizado que tal pratica pode ser avaliada por di-
ferentes angulos. Sob a perspectiva da antropologia econémica, preocupada
com o significado politico-cultural do comércio de produtos de luxo nas socie-
dades antigas e medievais, percebe-se que, embora o coméreio de longa distin-
cia envolva poucas pessoas, ele se dirige a grupos sociais abastados e os bens
postos em circulacdo, com frequéncia, atuam como simbolos de podet, status e
autoridade. A capacidade de exibi-los, consumi-los ou distribui-los a outros era
crucial para o estabelecimento e manuten¢do de estruturas sociais e politicas.
Isso quer dizer que tal pratica econémica indiretamente impactava um grande
numero de pessoas, além das elites politicas e econémicas. (BENTLEY, 1996,
p. 753)

Além disso, o comércio transregional possibilita a integracio nio so6
economica, mas também politico-cultural das sociedades envolvidas. Quando
sociedades pré-modernas envolvem-se no comércio de longa distincia, as rotas
comerciais facilitam ndo sé o transporte e troca de mercadotias, mas também
funcionam como avenida de difusdo cultural, tecnolégica e biologica
(ABULAFIA, 2011, p. 222). Além disso, ndo podemos desconsiderar as impli-

cagdes dessa atividade para promoc¢ao de mudangas culturais e religiosas.

Quando comerciantes negociavam regularmente através das linhas fronteirigas
das sociedades e regides culturais, eles estabeleceram comunidades em transito
e trouxeram autoridades culturais e religiosas de suas terras natais para essas
comunidades por seus proprios propositos. Suas tradigoes culturais e religiosas
as vezes atrafam interesse entre seus anfitriGes, particularmente quando merca-
dores estrangeiros vinham de uma sociedade bem organizada, com capacidade
para prover significativos beneficios politicos, diplomaticos, militares ou eco-
noémicos para seus anfitrides. BENTLEY, 1996, p. 755)

Neste excerto, Bentley defende que o comércio de longa distancia con-
siste em uma categoria de analise util para compreender experiéncias historicas
que ultrapassam as linhas fronteiricas de sociedades e regides culturais nos tem-
pos pré-modernos e sustenta que tais critérios viabilizam uma periodiza¢io para
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a Histéria Global que contempla, pelo menos, seis fases, a saber: a era das soci-
edades complexas (3500 — 2000 a.C.), a era das civilizagdes antigas (2000 — 500
a.C.), a era das civilizagdes classicas (500 a.C. — 500 d.C.), a era pds-classica (500
— 1000), a era dos impérios nomades transregionais (1000 — 1500) e o periodo
moderno (1500 ao presente)®, impulsionado pelo desenvolvimento e extensio
das navegacdes maritimas (BENTLEY, 1996, p. 756).

Para a defini¢do dos periodos histéricos, Bentley pautou-se nos niveis
de interagdes transculturais e suas especitficidades bem como o grau de comple-
xidade com que foram engendradas em diferentes regides.

Na esteira das reflexdes de Bentley, a primeira era, que compreende de
3500 a 2000 a.C., testemunhou o estabelecimento das sociedades agricolas se-
dentdrias na Mesopotamia, Egito, India e China, sem desconsiderar que tais so-
ciedades ndo se desenvolveram isoladamente, uma vez que as evidéncias arque-
ologicas mostram um comércio intenso entre mesopotimios e egipcios desde
pelo menos 3500 a.C. e que, durante o terceiro e o segundo milénio a.C., este
comércio se estende do Egito, da Siria e da Anatdlia no Ocidente ao Afeganis-
tdo e ao vale do rio Indo no Oriente. Os sumérios, por exemplo, grupo locali-
zado ao sul da Mesopotamia, beneficiaram-se deste comércio transregional na
medida em que o desenvolvimento politico-cultural das cidades sumérias de-
pendia de recursos naturais carentes nesta regido, tais como o lapis lazuli, ma-
deiras nobres, metais (cobre, estanho, chumbo, ouro e prata), provenientes em
geral da regido onde atualmente é o Afeganistio, em troca de cereais, artigos de
couro, peixe seco, tamaras e produtos téxteis, decorrentes da rica produtividade
da regidao. Os comerciantes que estavam a frente destes intercambios frequente-
mente tinham a habilidade de falar linguas, comunicavam-se por cartas que cit-
culavam por diferentes espagos e, por isso, Abulafia argumenta que podem re-
ceber o rétulo de ‘cosmopolitas’ (ABULAFIA, 2011, p. 2206).

Parte-se do pressuposto de que tais transagdes comerciais foram
acompanhadas de trocas culturais, uma vez que mesopotimios, egipcios, entre

outros grupos nomades da Eurasia, influenciaram-se mutuamente quanto a

* Muitos historiadores norte-americanos oferecem outras propostas de periodizagio
baseadas em critérios como consolidagdao de sistemas interregionais de comunicagao,
desenvolvimento tecnolégico, crescimento populacional, desenvolvimento urbano e
formacdo de impérios e suas extensodes, estruturas sociais e sistemas de crenca. Por
exemplo R. Dunn em World History for us all sugere que o ensino da histéria greco-roma-
na seja dividido nas seguintes unidades tematicas: 1. emergéncia e intensificagdo do co-
mércio indo-mediterraneo (1200 - 600 a.C); 2. relagdes entre gregos e persas (600 a 300
a.C) e 3. Emergéncia dos impérios afro-eurasianos (300 a.C — 200 d.C).
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adocdo de motivos artisticos, domesticagao de animais (como o cavalo, indis-
pensavel a otimiza¢do do comércio de longa distincia), metalurgia do bronze,
modos de agir e pensar, constru¢des arquitetonicas, design de embarcagdes e sis-
temas de escrita que intervieram no desenvolvimento de sociedades da China
ao Egito. Diante disso, fica claro que as primeiras sociedades complexas gera-
ram institui¢des sociais que dependiam da interacio transcultural.

Migra¢Ges e intercambios economicos e culturais também estiveram
presentes entre as chamadas “civilizagdes antigas” de 2000 a 500 a.C. Destaca-
se, neste intervalo de tempo, o estabelecimento de impérios extensos e multiét-
nicos e a divulgacdo da escrita alfabética, a partir de aproximadamente 1050
a.C., idealizada pelos fenicios e aprimorada pelos gregos por meio do acréscimo
das vogais. Essa escrita alfabética espalhou-se por meio das rotas comerciais das
sociedades mediterrineas ao sudoeste da Asia e norte da India.

Outra caracteristica importante deste periodo versa sobre a expansio
da produgio agricola na Anatélia, Pérsia, Europa, no vale do rio Ganges, regi-
Ses da Asia central e Africa subsaariana, entre outros lugares. A expansio das
zonas de produgio agricola produziu efeitos sobre a densidade demografica. Se-
gundo Bentley (1996, p. 759), historiadores demografos estimam que a popula-
¢do mundial em 3000 a.C. era de aproximadamente 14 milhdes; em 2000 a.C.
quase dobrou, chegando a 27 milhdes; a partir de 1000 a.C., teria alcangado
uma média de 50 milhdes e, em 500 a.C., ao final da era das civiliza¢Oes antigas,
este nimero dobraria para 100 milhdes. Em contraste com tais ordens imperi-
ais, os povos mediterraneos (gregos, etruscos, fenicios e latinos) organizavam-se
em pequenas comunidades politicas em vez de impérios centralizados e hierar-
quicos e atuavam na periferia dos grandes centros de poder politico do periodo.

Os helenos, em particular, expandiram suas cidades, que na falta de um
termo melhor denominamos “col6énia”, ao longo das margens do Mediterraneo
e do Mar Negro. Havia uma grande variedade de “cidades-maes”, isto ¢, cida-
des reconhecidas como impulsionadoras do processo de colonizacio, mas tais
cidades (metropolis) raramente mantinham um controle politico sobre as col6-
nias. As colonias helénicas eram entidades politicas independentes, apenas com
lagos rituais com a cidade-mae (wetropolis). Para Irad Malkin, este nio era apenas
um fenémeno helénico, mas mediterranico, haja vista a semelhanca do processo
de colonizagio entre fenicios e etruscos (MALKIN, 2004, p. 347). Até 500 a.C.,
os gregos em geral ndo objetivavam conquistar extensos tetritorios; ao contra-
rio, eles concebiam a coloniza¢do em termos pontuais, tal como prefigurava o

modelo poliade. No entanto, é preciso lembrar que a fragmentacio politica das
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cidades que compunham a bacia do Mediterraneo nio desestimulou os inter-
cambios culturais e econdmicos na regido.

Dado o exposto, observa-se que os gregos nio se reconheciam como
membros de uma comunidade politica que envolvia todas as cidades helénicas,
ainda que se percebessem integrados a um ‘mundo familiat’ — oikoumene, que se
diferia de outros povos.

Para muitos historiadores, a esfera do sagrado fornecia um campo co-
mum, por meio do qual diferentes helenos (e nao-helenos) podiam estabelecer
redes de sociabilidade, no interior dos quais os cultos parecem ter servido mais
para aproximar do que para distanciar comunidades.

Quando gregos e fenicios, por exemplo, encontravam-se, poderiam fa-
cilmente estabelecer pontos de contato entre suas divindades: o deus fenicio
Melqart poderia se equiparar ao grego Héracles. Nenhum deles era considerado
‘falso deus’, uma nocao ininteligivel a helenos e fenicios. Para Malkin, “os deu-
ses dos ‘outros’ eram ou desconhecidos (‘novos deuses’) ou o ‘mesmo’, mas co-
nhecido por nomes e atributos diferentes” (MALKIN, 2004, p. 350), por isso
Herédoto dizia que “Amon é o nome de Zeus entre os Egipcios”, isto é,
“Amom ¢ como se diz Zeus’ no Egito” (HERODOTO, 2.42 apud MALKIN,
2004, p. 350).

Quanto as interagdes econdémicas, Kostas Vlassopoulos, em Unthinking
the greek polis, informa-nos sobre a constituicio de zonas comerciais de influén-
cia na bacia do Mediterrdneo do petfodo arcaico. Thasos, por exemplo, esteve a
frente das trocas comerciais no norte do Egeu; Olynthus em Chalcidike; Sinope
no Mar Negro; Massalia no oeste mediterranico. Tais evidéncias sinalizam ten-
tativas de forjar relagdes comercials transregionais, na bacia do Mediterraneo,
em torno de um centro dominante (VLASSOPOULOS, 2007, p. 183).

O terceiro periodo da histéria global, a era das civilizacGes classicas,
que se estende aproximadamente de 500 a.C. a 500 d.C., diferenciar-se-ia das
primeiras sociedades complexas e das civilizacGes antigas em muitos sentidos,
visto que historiadores tém associado as civilizacdes classicas com o desenvolvi-
mento das tradi¢Oes culturais e religiosas, tais como o confucionismo, budismo,
a filosofia grega e os cristianismos, que influenciaram, por sua vez, visdes de
mundo, crengas e valores em suas respectivas sociedades.

Além disso, as civilizagoes classicas ampliaram suas areas de influéncia
politico-militar em larga escala quando comparadas as sociedades antigas anteti-
ores, por exemplo: a dinastia Han envolveu um territério mais extenso do que
as dinastias Shang e Zhou; a dinastia Aqueménida na Pérsia se estendia do vale
Indo 2 Asia Menor, a dinastia Mautia absorveu vétios reinos da India, as poleis
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gregas alinharam-se de modo transregional, haja vista a formagao das Ligas de
Delos, do Peloponeso, Etélia e Aqueia; o Império greco-macedénico de Ale-
xandre, o Grande, conquistou, a partir do final do século IV a.C, as cidades-
Estado helénicas, o Império Persa até o vale Indo na India, o Oriente Préximo
e o norte da Africa até o reino Kush, os quais resultaram na formacio dos rei-
nos helenisticos apds a morte de Alexandre; posteriormente o Império Romano
conectou politico-militarmente as sociedades mediterraneas ao norte da Africa
e ao Oriente Préoximo.

Com o aprimoramento dos contatos culturais, das redes de coopera¢iao
socio-economica e das tecnologias de transporte, as chamadas ‘sociedades
classicas’ otimizaram as interacdes transculturais. Persas, chineses, indianos e
romanos investiram consideraveis recursos para a constru¢ao de estradas e pon-
tes, indispensaveis ao estabelecimento de uma rede de comunica¢io que conec-
tava diferentes regides a sede politico-administrativa. Muitas cidades destaca-
ram-se por seu carater cosmopolita, como Alexandria, no interior da qual dialo-
gavam helenos, judeus e egipcios.

Cidades como Alexandria desempenharam um importante papel na
transmissdo de ideias, especialmente religiosas, que permitiram, por exemplo,
que os deuses gregos e suas representacoes iconograficas bem como os tituais
de adoragio aos deuses egipcios pudessem ser compartilhados nos portos etrus-
cos e resultassem em diferentes experiéncias religiosas tal como o culto a Isis e
Serapis (deus romano que resultou da fusdo de diferentes divindades como Osi-
ris, Heracles e Hades) nas extensdes do Império Romano. De acordo com
Bentley,

As civilizagoes classicas comecaram a emergir ja em meados do séc. VI a.C
com o aparecimento da dinastia Aqueménida na Pérsia. Ambas, a dinamizacio
do comércio transcultural e a intensidade das interacdes transculturais cresce-
ram particularmente durante o periodo helenistico, na medida em que civiliza-
cOes classicas na Pérsia e na bacia do Mediterraneo engajaram-se politicamen-
te, militarmente, economicamente e culturalmente. Locais proeminentes de in-
teracdo transcultural foram as muitas cidades instituidas pelo conquistador
Alexandre na Pérsia e na Béctria. Originalmente povoada por soldados e ad-
ministradores, essas cidades logo atrairam comerciantes e banqueiros gregos
que os uniram a bacia do Mediterrineo que ja se movia em diregdo a integra-
¢do econémica. (BENTLEY, 1996, p. 761)

Ao considerar esse constante processo de integracdo regional, reconhe-
cemos a televancia da elaboragdo de uma complexa e bem-articulada rede de
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contatos comerciais terrestres e maritimos, chamada “rota da seda”, que movi-
mentou mercadores entre a China, a Asia central, a Pérsia até a bacia do Medi-
terrdneo, consequentemente, o estabelecimento e manutencio destas rotas co-
merciais dependiam de diferentes comunidades politicas, como dinastias Han e
os impérios Cuchana, Parta e Romano, os quais pacificaram grande parte da
Eurésia e reduziram os riscos que envolvia o comércio de longa distancia.

Figura 1: Principais rotas da seda terrestres e maritimas

“Europe

Iy

]
i

Fonte: Disponivel em: https://www.ancient.eu/image/8327 /map-of-the-silk-
road-routes// Acesso em: 22 mar. 2019

Legenda: em vermelho, a rota da seda por via terrestre; em azul, a rota da seda

por via maritima.

Embora o império bizantino (Império Romano do Oriente) e o impé-
rio Sassinida (Persa) tenham sobrevivido, comunidades némades da Asia Cen-
tral, fortalecidas pelos intercambios de longa distancia, a partir do século 111,
contribuiram para fragilizar a organizagio politico-administrativa dos impérios
classicos. Entdo, ao passo que as rotas comerciais de longa distancia auxiliaram
o estabelecimento e manuten¢do dos impérios classicos, também os conduzi-
ram a fragilizagdo e a dissolucdo de suas institui¢des politico-militares. As mi-
gracdes, conquistas e projetos de poder dos grupos néomades da Asia central,

que haviam cooperado para as interagdes transculturais, detiveram papel rele-
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vante no colapso da dinastia Han e do Império Romano Ocidental o que resul-
tou no fim da era das civilizagdes classicas, segundo Bentley (1996).

Adicionado a isso, a fragmentacido politica dos impérios classicos trou-
xeram uma interrupg¢ao, ainda que temporaria, as cooperagées politicas de longa
distancia; o comércio de longa distancia também foi afetado por diferentes mo-
tivos: instabilidade social, ou seja, o comércio de longa distdncia tornou-se mais
arriscado que os anos anteriores em virtude da fragmentagio politica; perdas
demograficas em razdo da disseminagdo de doencas e disputas por terra, de tal
forma que, nos dois proximos séculos, as interagbes transculturais ndo desapa-
receram, mas tornaram-se menos proeminentes que a era classica.

Somente a partir do inicio do século VI é que se observa novamente o
recrudescimento das intera¢Oes transculturais, periodo que Bentley chama de
“pos-classico” (500 — 1000), caracterizado pela revitalizacdo dos nucleos de po-
der e dos processos de integracio regional. Sendo assim, o petiodo pds-classico
teria sido marcado pelo império chinés Tang, pelo império muculmano Abassi-
da, pelo Império Bizantino, na bacia oriental do Mediterraneo, e pelo Império
Carolingio, na Europa Ocidental. Todos estes impérios mantiveram extensos
territorios e atuaram como ancoras a renovagao do processo de interacao trans-
cultural do mundo pés-classico, ou seja, a estabilidade politica possibilitada pe-
los impérios Tang, Abassida, Bizantino e Carolingio encorajaram comerciantes
a revitalizar as redes de intercimbio das rotas da seda. Isso quer dizer que, mais
uma vez, caravanas atravessam a bacia do Mediterraneo, Asia central e China e,
por via maritima, regides do litoral da India e bacia oceinica. (BENTLEY,
1996, p. 763)

Em compara¢do com a “era classica”, historiadores tém demonstrado
que o volume de mercadorias em intercambio é maior, além de envolver um
nimero maior de regides com portos muito ativos como a Africa subsaariana
oriental e ocidental e a bacia do oceano indico e suas respectivas cidades costei-
ras, o que demonstra que estas interagdes nao se circunscrevem a Europa e a
Asia.

No periodo que compreende 1000-1500, Bentley observa um realinha-
mento politico-cultural dos impérios pés-classicos, uma vez que, neste momen-
to assiste-se a um processo de emancipagao das autoridades locais, o que impli-
ca o enfraquecimento dos nucleos de poder estabelecidos em detrimento da
emergéncia de grupos ndémades que consolidaram impérios incorporando uma
vasta area da Eurasia, os quais ampliaram, numa escala maior que os impérios
pos-classicos, as redes de contatos entre China e diversas comunidades ociden-

tais. B importante observar que os impérios constituidos por grupos némades
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tiveram como base a Asia Central, uma regido historicamente importante para o
comércio de longa distincia via terrestre.

Por exemplo, durante o século XI, os Seljucidas construiram um impé-
rio que se estendia da Asia Central a0 sudoeste da Asia e Anatdlia; a0 mesmo
tempo o povo Khitai estabeleceu um império de norte a oeste da China. Du-
rante o século XII, os Jurchen, povos semindémades da Manchuria, subjugaram
os Khitai e incorporaram o norte da China; todavia, durante o século XIII, os
mongdis e seus aliados submeteram grande parte da Eurdsia em um vasto impé-
rio que comportava China, Manchuria e a Coreia, no Oriente; da Russia até o
rio Dantbio, no Ocidente, de tal forma que, a partir do século XIV, as intera-
¢oes transculturais tornaram-se mais frequentes, regulares, intensas e sistemati-
cas, entre a BEuropa Ocidental e governantes mongdis da China, do que nos pe-
riodos anteriores (BENTLEY, 1996, p. 767). E evidente que as interacdes
transculturais de 1000 a 1500 inserem o Oriente num patamar privilegiado, na
medida em que a intensificagdo do comércio a longa distincia promoveu o
transito de mercadorias, confissdes de fé, praticas culturais e doencas. Entre
1300 e 1400, a peste bubdnica e outras epidemias dizimaram aproximadamente
70 milhGes de pessoas na Europa e entre 115 a 75 milhdes, no império Mongol.
Diante desse quadro, as interacGes transculturais declinaram entre 1300 e 1500.

A retomada dos intercambios politico-econdémicos e culturais ocorrera
a partir de meados do século XVI, momento em que Bentley caracteriza como
‘periodo moderno’. Para o historiador, este petfodo segue uma dindmica dife-
rente da anterior, uma vez que, desde o inicio do século XV, a Europa ja havia
acumulado e refinado complexas tecnologias que permitiram que os europeus
ocidentals obtivessem éxito em seus projetos expansionistas a partir de entdo.

Dado o exposto, ao analisar as propostas de periodizagao da Histéria
Global e da Historia Antiga sob a 6tica da conectividade ou das relacGes trans-
culturais, as sociedades gregas e romanas, que por muito tempo definiu, no Bra-
sil, o que se entendia por Histéria Antiga, ocupam um papel periférico ou se-
cundario. Dito de outro modo, Grécia e Roma sio periféricas em relacio a di-
namica politico-econoémica e cultural de sociedades com quem dialogava na An-
tiguidade (POLLARD, 2008, p. 53-6).

Considerando os varios modelos de periodizac¢ao em circulagiao nas es-
colas e academias norte-americanas e europeias, a questido central esta relacio-
nada a perda da centralidade dos estudos sobre Grécia e Roma em detrimento
de uma perspectiva comparada entre as sociedades antigas ocidentais e orientais
bem como um olhar mais abrangente acerca das conexdes entre tais sociedades,

estudadas separadamente por muito tempo. Se houver o recrudescimento de
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tais tendéncias historiograficas no Brasil, historiadores de Histéria Antiga serao
estimulados a pensar mais detidamente sobre as interacOes transculturais ou
transregionais em uma escala cada vez mais abrangente, ou seja, que transcende
os limites de atuagdo dos povos mediterraneos.
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IV

HISTORIA ANTIGA, TEMPO HISTORICO E
METODOLOGIAS DE ENSINO: PROPOSICOES

A nocao de tempo é um tema recorrente na historiografia brasileira so-
bre o ensino de Histéria. As pesquisadoras Elza Nadai e Circe Bittencourt lem-
bram que muitos professores e especialistas afirmam ser inviavel ensinar a “no-
¢do de tempo” a estudantes das séries iniciais do ensino fundamental, o que s6
seria possivel a partir do dltimo ciclo, que corresponde ao 8° e 9° anos ou ape-
nas no ensino médio, momento em que os alunos teriam um grau de amadure-
cimento suficiente para operar com concepgoes abstratas (2011, p. 94).

Ao partir desse pressuposto, ¢ comum encontrar em manuais didaticos
de Hist6ria destinados as séries iniciais do ensino fundamental, situacdes de
aprendizagem que se organizam a partir dos chamados “circulos concéntricos”,
em que se come¢a a estudar temas mais proximos a crianga como a familia, a
vizinhanga, o bairro, a escola e a cidade e, em seguida, migra-se para o estudo
do estado e da nacdo. Ainda que ndo questionem a viabilidade desse percurso
para o ensino de Histéria, Nadai e Bittencourt problematizam a forma como a
nogio de tempo ¢ apresentada aos estudantes de 7 a 11 anos por meio da narra-

tiva histérica escolat:

[...] o contato com o passado da na¢do se faz pelas figuras heroicas, pelos
eventos histéricos das festas cfvicas. Os herois nacionais sio apresentados, de
maneira geral, isolados do contexto histérico em que viveram, dos movimen-
tos de que participaram. A imprecisio do momento em que ocotre a agdao dos
personagens ¢ um dado significativo para a reflexdo desse carater “atemporal”
com que sio revestidos. A transmissdo da ideia de um passado separado do
viver social articula-se com o sentido de um tempo imutavel, dogmatico, pot-
que impossibilita questionamentos sobre o sentido do heroico da acdo

(NADAI & BITTENCOURT, 2011, p. 95)

A perspectiva reducionista ou simplista da narrativa histérica escolar
pode estar pautada na ideia de que os estudantes das séries iniciais do ensino
fundamental ndo estariam aptos a fazer articula¢Ges entre a a¢ao de sujeitos his-

téricos e as circunstancias sécio-politico-culturais em que os agentes estavam
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inseridos, o que implicaria considerar a nogao de tempo historico para a com-
preensio do passado.

Assim, conscientemente ou nio, a natrativa escolar parte do pressupos-
to de que a nogdo de tempo sé se torna possivel na(s) etapa(s) finais do ensino
fundamental e o perfodo que compreende, pelo menos, os cinco primeiros anos
do ensino fundamental seriam marcados por atividades que se restringiriam as
operag¢des intelectuais concretas, pois os estudantes nio estariam em condi¢Oes
de uma aprendizagem voltada a relacdo entre espago, tempo e sujeito, indispen-
saveis a constru¢ao do conhecimento histérico. A esse respeito, poder-nos-
famos também questionar acerca dos niveis de abstracdo do ensino da mate-
matica nas séries iniciais do ensino fundamental.

Em geral, pesquisas tém demonstrado que as criangas entre 6 e 8 anos,
ao serem questionadas sobre a no¢do de tempo, desconsideram a existéncia do
passado, assim, “a duracdo sugerida pelas palavras das criancas ¢ a duragio en-
tre algo que esta ocorrendo e algo ainda por ocorrer” (ABUD, 20006, p. 21). Tal
concep¢ao tem se reforcado na abordagem de temas historicos reproduzidos
em filmes e desenhos animados enderecados ao publico infantil.

Grande parte das produgdes filmicas destinadas as criangas negligencia
a alteridade cultural no tempo, isto ¢, nao consideram as especificidades histori-
cas das experiéncias humanas de outras épocas; ndo permitem que a crianga saia
do presente e deixe de tomar seus valores e parametros de julgamento para ana-
lisar outras culturas ou organizacGes sociais situadas no tempo bem como niao
consideram as permanéncias e as mudancas do processo historico.

Trata-se de uma abordagem que chamamos de “presentificacdo do pas-
sado”, como sugere Janotti (2010, p. 43) ou “mumificacdo do tempo histérico”,
como defende Alexia Padua Franco (2010, p. 314). Essa perspectiva pode resul-
tar no s em anacronismos, mas também em concepgdes inadequadas de tem-
po histérico, como se observa nos trechos a seguir, nos quais Franco comenta

Flinstones e Hércules, respectivamente:

Fragmento 01

Flinstones [...] constréi a ideia de passado como germe do presente, de conti-
nuidade historica, fazendo uma apologia a0 mundo capitalista, em varios as-
pectos: situa “homens da caverna” em cidades, com ruas, residéncias para cada
familia, enfim, anacronicamente, situa em um espago urbanizado homens que
viviam coletivamente no campo; preenche o cotidiano destes homens de obje-

tos tecnologicos semelhantes aos de hoje, porém mais rusticos, movidos por
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forca animal; mostra situagdes de trabalho assalariado, baseadas na relacdo ca-
pitalista patrdo-empregado (FRANCO, 2010, p. 314-5).

Fragmento 02

Hércules [...] a cidade da Grécia, onde se desentola a histéria, tem transito or-
ganizado como o nosso, com faixas para pedestre; o vendedor de rua usa um
relégio Rolex. Quando as musas cantam as vitérias de Hércules, o sucesso do
heréi ¢é representado como o de hoje, em que tudo vira objeto de consumo:
Hércules deixa sua marca na “calcada da fama”, da autégrafos, sao espalhados
ontdoors com sua imagem, produz-se e se consome em larga escala (como se
houvesse produgio fabril na Grécia Antiga) sandalias, potes de ceramica, bo-
necos, copos, refrigerantes com o logotipo H (FRANCO, 2010, p. 314-5).

Os fragmentos acima mostram a constru¢do de um cenario que se
ajusta a praticas sociais, principios e valores contemporineos, como o consu-
mismo, o que sugere as audiéncias que comportamentos do homem contempo-
raneo sempre existiram. Além disso, Franco (2010, p.315) adverte que os dese-
nhos podem incentivar as criangas a comprarem mais os produtos da Disney
que sdo, diga-se de passagem, semelhantes aos consumidos pelas criancas gre-
gas no filme. Ha, portanto, uma intencionalidade por tras dessas producdes
que, entre outras possibilidades, pode estar relacionada a um significativo inte-
resse mercadolégico, tendo em vista as inumeras mercadorias fornecidas pela
Disney ao publico infantil, a saber: bonecos, brinquedos, DVDs, CDs, roupas
infantis, moveis, artefatos para festas de aniversario etc. No que diz respeito a
concepe¢ao de tempo histérico, Franco defende que:

Flinstones (onde o passado ¢ o “presente ristico”) e Hércules (onde o passa-
do ¢é mais que o embrido do presente; é a sua copia fiel) reforcam a nogio de
tempo histérico que [...] é mais comum entre as criancas: “tudo o que elas co-
nhecem sempre existiu no passado, sé que de forma diferente”. Em outras
palavras, estes filmes animados reforcam um olhar histérico que mumifica a
vida, fossiliza o tempo, podendo gerar um sentimento de desesperanca, de-
preciando a possibilidade de criagdo e transformacio, amputando o novo e a
utopia (FRANCO, 2010, p. 315-6)

Isso posto, observa-se que, tanto a narrativa histérica escolar quanto as

produgdes filmicas a que as criangas tém acesso, ¢ por meio das quais elas esta-
belecem contato com o passado, corroboram em geral com a ideia de que o
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passado infantil nido ¢é algo distante, nem ordenado em épocas distintas, pois o
passado ndo se diferencia qualitativamente do presente.

Muitos historiadores defendem que esse posicionamento subestima a
capacidade dos estudantes das séries iniciais do ensino fundamental em fazer
associacOes, analises, em se colocar no lugar do outro, em reconhecer e respei-
tar diferentes formas de agir e pensar.

Concordamos com o grau de especificidade e abstracdo que a nog¢ao de
tempo histérico comporta, mas imaginamos ser possivel e pertinente, a partir
dos 7 anos ou 2° ano do ensino fundamental iniciar atividades que possam con-
duzir os estudantes gradativamente a esse conceito estruturador do conheci-
mento histérico. Para isso, cabe ao docente oportunizar situagdes de aprendiza-
gem que promovam a retomada do passado e sua ligacdo com o presente. Afi-
nal, a no¢ao de tempo é produto de uma construcdo humana que deve ser exer-
citada na escola.

Katia Maria Abud explica que o primeiro passo para construciao da no-
¢io de tempo histérico consiste em trabalhar as nogoes de tempo fisico ja assi-
miladas pelas criangas. Assim, pensa-se em atividades que contemplam o tempo
fisico (o tempo do relégio, as diferencas entre dia e noite, a temperatura de
acordo com as estacoes do ano, as mudancas da chuva e sua relacdo com as es-
tacGes, o movimento da Terra em torno do Sol), em seguida, pode-se trabalhar
com as nogdes de tempo social, reduzido a medidas (horas, semana, més, anos),

ja que se trata de categorias perceptiveis na vida social. Abud acrescenta que

Para desenvolver as noc¢des de hora, dia e noite com alunos matriculados na
primeira série pode-se elaborar uma roda do dia, pintada em cores claras (re-
presentando a luz do Sol) e escuras (representando a noite) no esquema do re-
légio, onde os alunos podem representar por meio de desenhos suas ativida-
des didrias [...] De modo semelhante, pode-se trabalhar a no¢do de semana,
desenvolvida por meio do preenchimento, pelos alunos, de um quadro, no
qual se anotam os dias da semana e as atividades que neles sdo realizadas [...]
ainda em trabalho com alunos, é possivel iniciar a compreensio das categorias
de passado, presente e futuro, ao solicitar que nele as criangas coloquem as
atividades realizadas no dia anterior, as que estariam realizando no dia de hoje
e as que realizariam amanha (ABUD, 2006, p. 22)

Essas atividades colaboram para que as criangas desenvolvam a refe-
réncia cronolégica como principio de ordenagio da vida social. Por analogia, se
em nossa vida cotidiana marcamos o tempo, ao escrever a Historia, o historia-
dor também utiliza as medidas do tempo para organizar sua narrativa. Nesse

108



sentido, a datacdo torna-se indispensavel para a sistematizagdo do conhecimen-
to historico, visto que, por meio dela, os acontecimentos histéricos ordenam-se
a partir de sua anterioridade, posterioridade e simultaneidade.

No que diz respeito a ordenagdo cronoldgica do tempo, convém ressal-
tar que as sociedades desenvolveram diferentes marcos temporais para organi-
zacdo de seus calendirios?, o que reforca o fato de que eles resultam de uma
construcdo social que deriva sobremaneira do arcabouco cultural de cada agru-
pamento humano, tendo em vista valores e principios que sdo consensualmente
aceitos ou reconhecidos. Le Goff nos informa que:

Os calendatrios, objeto cientifico, ¢ também um objeto cultural. Ligado a cren-
cas, além de observagbes astronOmicas (as quais dependem mais das primeiras
do que o contrario), e ndo obstante a laicizacio de muitas sociedades, ele ¢,
manifestamente, um objeto religioso. Mas, enquanto organizador do quadro
temporal, diretor da vida publica e cotidiana, o calendario ¢, sobretudo, um ob-
jeto social. Tem, portanto, uma historia, alids muitas histérias, ja que um calen-
dario universal ¢ ainda hoje do dominio da utopia, ainda que, a primeira vista, a
vida internacional dé a ilusdo de uma relativa unidade de calendario (LE
GOFF, 2003, p.478)

Neste excerto, o historiador sinaliza que o tempo do calendario ¢ um
produto sociocultural, sem desconsiderar a relevancia dos ritmos do universo.
Isso quer dizer que a quantificagdo do tempo nio se dissocia da observacao e
dos calculos sobre o comportamento dos astros (movimento rotacao da terra
em relacdo ao sol para a diferenciagio do dia/noite; as fases da lua, para a defi-
nicdo dos meses e as estagdes, para a definicdo dos anos), no entanto Le Goff
nos adverte que tais medidas recebem uma “roupagem” ou interpretagio geral-
mente atrelada a cultura religiosa predominante de uma sociedade. Dito de ou-

tro modo, as crengas religiosas compartilhadas pela maioria e controladas pelos

* Sabe-se que as medidas do tempo, nas sociedades antigas, como os povos da Meso-
potimia, os egipcios e as sociedades niléticas antigas, entre outros, estabeleciam por
meio da observac¢do da repetitividade dos fenomenos da natureza e do movimento dos
astros, suas proprias percepgdes sobre o tempo, as quais eram indispensaveis a sobrevi-
veéncia humana, ja que a principal fonte de alimento destas sociedades provinha da agri-
cultura. O surgimento posterior dos calendarios deriva da necessidade néo sé de organi-
zar as praticas agricolas, o que implica conhecer épocas de plantio, mas também organi-
zar festas religiosas e registrar determinados acontecimentos, como cobranga de impos-

tos, entre outros.
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grupos sacerdotais conferem certa inteligibilidade a cronologia, base dos calen-
darios.

Entre as sociedades monarquicas antigas ocidentais e otientais, politica
e religido sdo esferas inter-relacionadas, na medida em que as narrativas mitico-
religiosas contribufam para fundamentaciao dos projetos de poder monarquico,
de tal forma que o grupo social que detinha o monopélio do conhecimento reli-
gioso ocupava diferentes instancias de poder. Em decorréncia disso, a colabora-
¢do/cooperagio entre governantes, sacerdotes, artesios e escribas (responsaveis
pela arte publica e pela literatura financiadas pelos governantes), bem como
componentes do exército oficial tornava-se essencial ao éxito da manutengio da
unidade politico-administrativa dos impérios antigos.

Sob essa linha de raciocinio, como os calendarios eram revestidos de
significados religiosos, eles se tornavam importantes instrumentos de podet,
portanto, reguladores da dinamica politico-cultural. O vocabulo calendario pro-
vém do latim calendarinm que significa “livro de contas”, visto que as dividas
eram pagas nas calendae, primeiro dia dos meses romanos.

Em Roma, por exemplo, atribui-se a cria¢do do primeiro calendario ao
monarca Numa Pompilio, que teria sido fundador dos ritos e das institui¢des
religiosas, conforme nos conta Cicero, em De Re Piblica (11, 25-27) e Virgilio,
em Eneida (Livro I, XXI), ao remontar a narrativa mitica de fundagao de Roma
por Romulo e seus sucessores, entre eles, Numa Pompilio, no interior das quais
se destaca a figura do rex (rei), concebido como o melhor dos homens, indicado
e protegido pelos deuses organizadores da vida social. Até 153 a.C., o ano co-
me¢ava em 1° de marco em decorréncia da primeira Lua cheia, sob a protecao
da deusa Anna Perenna e era marcado por uma série de festas religiosas, a sa-
ber: Liber, deus da geracdo (17 de marc¢o); Ceres, deusa do crescimento vegeta-
tivo (15 de abril); em maio, Pales protegia os rebanhos; Robigus afastava a fer-
rugem das espigas; Flora florescia os cereais; Consus guarda-os nos celeiros;
Ops gerava abundancia. Segundo Le Goff, o “ano acabava em 15, 17 ¢ 19 de
dezembro com o aparecimento de Ops e de Consus, que enquadravam Saturno,
o qual presidia as festas de fim de ano” (2003, p. 511).

Em 153 a.C,, estabeleceu-se que o inicio do ano seria em 1° de janeiro,
data em que os novos consules assumem o poder, considerando que esta ma-
gistratura era anual (LE GOFF, 2003, p. 498).

No século I a.C., Julio César, na condi¢io de ditador por 10 anos, re-
forma o calendario romano, com auxilio do astrébnomo grego de Alexandria,
Sosigenes, e a primeiro de janeiro de 45 a.C., entra em vigor o novo calendario,
dito juliano (LE GOFF, 2003, p. 479). O calendario juliano adotou como uni-
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dade de base o “ano” estimado em 365 dias, 5 horas e 55 minutos, consideran-
do o movimento solar; todavia o ano juliano acumulou atrasos em relagdo ao
ano solar real, uma vez que este calendario afastou-se gradativamente do equi-
nécio da primavera fixado em 21 de margo, o que redundou no acréscimo su-
plementar de um dia a cada quatro anos. Os meses alternavam-se entre 30 (me-
ses nefastos) e 31 dias (meses fastos), com excecdo de fevereiro com 28 dias (o
mais nefasto de todos).

Com o crescimento das comunidades cristds e o estabelecimento de
politicas pro-cristds, a partir de Constantino (313), os bispos gradativamente se
assenhoram do calendario, conferindo a ele um carater cristdo, uma vez que ele
se tornava um instrumento regulamentador de festas religiosas e liturgias. O
Concilio de Nicéia (325), por exemplo, estabelece o domingo um dia feriado e
fixa a Pascoa no primeiro domingo sucessivo a primeira lua cheia da primavera,
em aproximadamente 21 de marco.

Com a oficializacdo do cristianismo pelo imperador Teoddsio, por
meio do edito de Tessalonica (380), o calendario passa a se organizar pelas fes-
tas cristds, com exce¢dao do 1° de janeiro, dos aniversarios dos imperadores e
dos aniversarios de fundagio de Roma e Constantinopla (LE GOFF, 2003, p.
481), todavia a data do inicio do ano variava de uma regido a outra, sobretudo
no Ocidente, ndo havia um consenso quanto a isso; adotava-se ora 1° de marco
(em diferentes regides da Italia e Europa), ora 1° de janeiro (Espanha), ora 25
de marco (sul da Franca, Alemanha, Inglaterra), ja os bizantinos adotavam o 1°
de setembro.

A despeito do carater desornado quanto a data do inicio do ano, o
monge Dionisio, o pequeno, em 532, propds um marco ao calendario cristdo: o
nascimento de Jesus Cristo, o qual introduz a era cristd, que se situava no ano
753 de Roma. “Sua proposta foi adotada por toda a cristandade, e hoje a cha-
mada Era Crista é a mais usada no mundo ” (LE GOFF, 2003, p. 513-4). A pa-
dronizagdo do calendario europeu ocidental ocorreu apenas em 1582, momento
em que a Igreja Catdlica romana reuniu poder suficiente para promover uma tre-
forma no calendario, empreendida pelo papa Gregério XIII, em que o 1° de ja-
neiro se imp6s como inicio do ano.

Para além dos calendarios latinos, podemos mencionar outras formas
de contagem do tempo; para os mugulmanos o calendario tem como ponto de
partida a bégira, isto é, ano em que Maomé deixou a cidade de Meca e dirigiu-se
a Medina (Yatrib), acontecimento que, segundo os muculmanos, insere-se num
contexto de luta pela unificacdo do povo arabe sob um unico deus (Ald). Ja os

hebreus, organizam o calendario de acordo com os registros do Antigo Testa-
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mento que aludem a criagdo do mundo e do homem. Assim, o ano 2000 do ca-
lendario cristdao, por exemplo, corresponde ao ano 5760 do calendario hebreu.

Isso quer dizer que o calendario nio é igual para todas as sociedades,
ele se organiza de diferentes maneiras a luz da cultura religiosa das sociedades
que o criaram. Em outras palavras, existem calendarios diferentes, pois cada so-
ciedade estabelece datas comemorativas e matcos temporais de acordo com sua
crengca, valores e principios politico-culturais.

Como se observa o tempo cronolégico é concebido de modos distintos
e ¢ indispensavel a constru¢ao da narrativa histérica; além disso torna-se ponto
de partida para compreensdo da nog¢iao de tempo historico, ou seja, o tempo
histérico compreende o tempo cronoldgico. Isso quer dizer que tempo crono-
légico e tempo histérico sio nogodes distintas, mas interrelacionadas.

Nadai e Bittencourt declaram que, quando professores de Historia sdo
questionados a respeito do dominio da concep¢io de tempo de seus alunos, co-
mumente eles se referem a aprendizagem atinente a cronologia, tais como no-
¢oes de década, século, milénio, tendo em vista o calendario cristdo. Infere-se
com essa resposta que a nog¢ao de tempo cronolégico se confunde com a nogao
de tempo histérico ou que a nog¢ao de tempo historico é desconsiderada no en-
sino de Historia. A nosso vert, tal entendimento também deriva da forma como
as nog¢oes de tempo sio abordadas nos livros didaticos de Historia, sobretudo
nos capitulos introdutérios, destinados a definicdo de Historia, tempo, fonte e
petiodos histéricos.

Os livros didaticos de Historia tanto do ensino fundamental quanto do
ensino médio induzem, em geral, a concepgao de tempo, ancorada na cronolo-
gia, fixada por um calendario, que ajusta a ordem dos acontecimentos da Hist6-
ria Geral a uma perspectiva unilinear, unicausal, teleol6gica, muitas vezes, euro-
céntrica e marcada por um eixo condutor que resulta, ainda que sub-repticia-
mente, na ideia de progresso das experiéncias sociais, no interior da qual a his-
toria é concebida como “a ciéncia que estuda o passado para compreender o
presente em vista de um futuro melhor e/ou é um ir e vir do presente ao passa-
do e do passado ao presente” (HORN & GERMANI, 2011, p. 50).

Isso significa que a maioria das cole¢des didaticas nio ultrapassa a visdo
positivista da linearidade temporal, inspirada na divisio quadripartite da Hist6-
ria Geral, como mencionamos no capitulo anterior. Trata-se, portanto, de defi-
ni¢des mecanicistas, porquanto, ainda que os autores posicionem-se como ctiti-
cos a0 positivismo, ndo conseguem construir uma narrativa histérica que de-

monstre a simultaneidade e o carater multifacetado dos acontecimentos hist6ri-
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cos, haja vista a construcdo do passado por diferentes “presentes” bem como
por diferentes sujeitos e as relacdes de poder em que estio enredados.

Poucas cole¢bes didaticas extrapolam os limites da no¢io de tempo
cronolégico, destacamos Histdria das Cavernas ao terceiro milénio, de Patricia Ra-
mos Braick e Myriam Becho Mota (2010) e Histdria: Geral ¢ do Brasil, de Claudio
Vicentino e Gianpaolo Dorigo (2011), Conexaes com a Histdria, de Alexandre Al-
ves ¢ Leticia Fagundes de Oliveira (2010) e, por fim, Heontato Histéria, de Matco
Pellegrini, Adriana Machado Dias e Keila Grinberg ((2016) ambas do ensino
médio. Em tais obras, tempo cronolégico e tempo historico sao diferenciados.
Observemos algumas defini¢Ges:

O tempo histérico nao é regular, continuo e linear como o tempo fisico ou
cronolégico, mas composto de diferentes duragdes, ja que estd vinculado as
acoes dos grupos humanos e aos conjuntos de fen6menos — mentais, econo-
micos, sociais e politicos — que resultam dessas a¢oes. Podem existir tantas
divisdes quantos forem os recortes ou pontos de vista: cultural, politico, ideo-
légico ete. Por exemplo, para alguns historiadores, o século XIX comeca nio
em 1801, mas em 1789 (inicio da Revolucdo Francesa), e termina nio em
1900, mas em 1914 (inicio da Primeira Guerra Mundial). Ja o século XX teria
se iniciado em 1914 ¢ encerrado em 1991, com o fim da Uniao Soviética. Isso
porque essas datas — infcio da Revolugdo Francesa e inicio da Primeira Guer-
ra Mundial — delimitam um perfodo em que os eventos seguem algumas li-
nhas mestras. Evidentemente ndo se trata de séculos no sentido de tempo
cronolégico, mas de tempo historico |[...] o tempo das a¢des humanas nio se-
gue o tempo do relogio (VICENTINO & DORIGO, 2011, p. 17, grifo nos-
S0)

Braick e Mota (2010) ampliam a concepg¢io de tempo historico ao afit-
mar que:

Cada geracdo possui a sua prépria mentalidade, ou seja, o seu modo de ver e
dar significado a vida. Por isso, numa sociedade, assim como em uma familia,
podemos ter um confronto entre mentalidades ou conflito de geragdes. Da
mesma forma, podemos ter sobrevivéncias, na nossa época, de habitos e rit-
mos que pertencem a uma outra época e modo de vida, ou seja, em uma mes-
ma época podem coexistir diferentes tempos histéricos. Por exemplo, muitos
dos pescadores jangadeiros do Nordeste do Brasil usam técnicas de pesca da
época colonial e mantém praticamente o mesmo ritmo e horarios de trabalho
daquele periodo, embora incorporados ao mercado capitalista. Em um mesmo

113



tempo cronolégico, podemos observar diferentes modos de vida [...] (2010, p.
17).

Em sua 5% edicdo, Braick ¢ Mota (2017), reiteram as diferentes noc¢des
de tempo e sua relacdo com a construgido do conhecimento histérico, como se

nota a seguir:

O tempo histérico ¢, portanto, muito mais do que a passagem das horas, dos
dias ou dos anos; ele inclui a tradi¢do, mentalidade, e ritmo de mudanga [...]
Até os dias atuais existem sociedades que se relacionam com o tempo de ma-
neira nio cronolégica. As chamadas populagées ou comunidades tradicio-
nais marcam o tempo de acordo com os ciclos da natureza, como a alternincia
entre o dia e a noite, as diferentes fases da Lua, o movimento das aguas (tios e
mares) e a posi¢ao dos astros [...] As comunidades tradicionais tendem a pre-
servar a lingua, as técnicas, as crengas e outras tradi¢des de seus antepassados
[...] ) Os povos indigenas, os remanescentes quilombolas e algumas populagdes
ribeirinhas sio exemplos de comunidades tradicionais no Brasil (2017, p. 25)

Em tais manuais para ensino de Histéria, os autores oferecem ao pro-
fessor a oportunidade de refletir sobre como a no¢io de tempo histérico esta
comprometida com diferentes visdes de mundo ou dinamicas politico-culturais,
o que reflete a diversidade dos agrupamentos humanos e suas formas de organi-
zac¢ao social.

Ja as colecbes Conexdes com a Historia e # contato Histdria exploram a con-
cepcao de tempo histérico por meio das diferentes durag¢oes (curta, média e
longa), propostas por Fernand Braudel (1902-1985), como exploraremos a se-
guir.

A nosso ver, o conceito de tempo historico e suas especificidades pas-
saram a set objeto de atencio de cole¢Oes didaticas de historia em razio das
instrucdes presentes em documentos oficiais que visam a renovag¢ao do ensino
de Histéria a partir de conceitos estruturadores desta area do conhecimento,
tais como as no¢oes de tempo, sujeito histérico, trabalho, memoria, poder, his-
toricidade, cultura e cidadania, presentes tanto nos Parametros Curriculares Na-
cionais (PCNs), voltados a Educacdo Basica, quanto nas propostas curriculares
estaduais (FARIAS JUNIOR, 2018, p. 461).

Na esteira destas reflexdes, a Proposta Curricular para o ensino de His-
toria em Minas Gerais adverte que:
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O tempo histérico, como uma constru¢io social, ndo se limita ao tempo cro-
noldgico, a sucessio linear dos acontecimentos no tempo fisico [...] O tempo
histérico é produto das ag¢des, relagdes e formas de pensar dos homens, e es-
sas a¢oes variam ao longo do tempo cronolégico. Em cada tempo histérico —
ou em cada presente — coexistem relagdes de continuidade e de rupturas com
o passado, bem como perspectivas diferenciadas do futuro (PC/MG, p. 106).

Com isso, fica claro que o tempo operatério métrico que chamamos de

empo cronoldgico é parte integrante da nocao de tempo historico, ou seja, nao
tem ronologi rte integrante da n de tempo historico, ,

o exclui. Essas recomendag¢oes solicitam a revisao da concepcdo de tempo que

se desenvolve no cotidiano escolar em um momento marcado pela construcio

de novas diretrizes e, por extensio, novos programas curticulares para a escola

de ensino fundamental e médio:

O conceito de tempo supde também que se estabelecam relagSes entre conti-
nuidade e ruptura, permanéncias ¢ mudangcas/transformagdes, sucessio e si-
multaneidade, o antes, o agora ¢ o depois. Sendo assim, ¢ necessario lembrar
que o tempo histérico ndo tem uma dimensio homogénea, mas com-
porta duragbes variadas, como tem sido largamente discutido na histo-
riografia. Fis a importancia de se considerarem os diversificados ritmos do
tempo historico quando situados na duracdo dos fenémenos sociais e natu-
rais. B justamente a compreensio dos fendmenos sociais na duragio temporal
que permite o exercicio explicativo das periodizagoes. Essas sio frutos de
concepgdes de mundo, de metodologias e até mesmo de ideologias diferencia-
das (OCEM, 2006, p. 73-4, grifo nosso)

Encontramos também nos recentes Parametros Curriculares Nacionais

dos Ensinos Fundamental e Médio, a preocupagdo com o dominio das nocdes

temporais. Nos PCNs do ensino fundamental, afirma-se:

tempo:

[...] 2 questio do tempo é fundamental no ensino de histéria [...] o tempo deve
ser apreendido pelas pessoas na convivéncia com a natureza e nas relacdes so-
ciais [...] ele é apreendido pela meméria individual e também subjetivamente
[...] é construido coletivamente pelas culturas e expresso em mitos, calenda-
rios, e memorias preservadas por grupos (PCNs, 1998, p.97)

Ja os PCNs do ensino médio, reiteram a importancia de entender o
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[...] enquanto conjunto de vivéncias humanas, em seu sentido completo [...] O
tempo historico |...] utiliza o tempo cronolégico, institucionalizado, que possi-
bilita referenciar o lugar dos momentos histéricos em seu processo de suces-
sdo e em sua simultaneidade. Fugindo a cronologia meramente linear, procura
identificar também os diferentes niveis e ritmos de duragdes temporais. A du-
ragdo toma-se, nesse nivel de ensino e nas faixas etarias por ele abarcadas, a
forma mais consubstancializada de apreensio do tempo histérico, ao possibili-
tar que alunos estabelecam as relagGes entre continuidades e descontinuida-
des. A concepgio de duragdo possibilita compreender o sentido das revolu-
¢cbes como momentos de mudancas irreversiveis da histétria e favorece ainda
que o aluno apreenda, de forma dialética, as relacGes entre presente-passado-
presente, necessarias a compreensio das problematicas contemporaneas, e en-
tre presente-passado-futuro, que permitem criar projecdes e utopias.
(PCNEM, 1999, p. 303)

Norteada por tais reflexdes, a BNCC (3". Versio, 2018) também reco-
menda que os docentes estimulem a “autonomia do pensamento”, na medida
em que o aluno, a partir da manipula¢do de fontes histéricas, possa reconhecer
que “os individuos agem de acordo com a época e o lugar nos quais vivem”;
analise que nio prescinde de uma leitura atenta em relacdo aos conhecimentos
compartilhados por determinados sujeitos, suas relagdes de poder, sob a ética
de uma temporalidade que, longe de ser linear, teleoldgica e unicausal, é marca-
da por “diferentes ritmos e dura¢des” (BNCC, 2018, 2018, p.400), além disso,
estimula o questionamento das “logicas de organizagdo cronolégica” que carac-
teriza as grandes narrativas da Histéria Geral, tal como se observa na unidade

tematica sugerida ao 6° Ano, intitulada Histdria: tempo, espago e formas de registros:

(EFO6HIO01) Identificar diferentes formas de compreensio da nogao de tempo

e de periodizacio dos processos histéricos [continuidades e rupturas].

(BNCC, 2018, p.403)

Com a finalidade de aprofundar a nocdo de “tempo”, sustenta-se para
o ensino médio que:

Na Historia, o tempo assume significados e importincia variados. O funda-
mental é compreender que ndo existe uma unica no¢io de tempo e que ele
ndo ¢ nem homogéneo nem linear, ou seja, ele expressa diferentes significa-
dos. Assim, no Ensino Médio, os estudantes precisam desenvolver nogdes de
tempo que ultrapassem a dimensido cronoldgica, ganhando diferentes dimen-

sbes, tanto simbolicas como abstratas, destacando as nocées de tempo em di-
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ferentes sociedades. Na historia, o acontecimento, quando narrado, permite-
nos ver nele tanto o tempo transcorrido como o tempo constituido na narrati-
va sobre o narrado (BNCC, 2018, p. 563).

Como se observa, os documentos oficiais de orientacio a educagio
basica transmitem uma concep¢io de ensino de Histéria em que a memoriza-
¢do de datas, fatos histéricos e herois nacionais definitivamente nao se sustenta.
Uma data ou um fato histoérico, vistos isoladamente, nio contribuem para a
construgdo do raciocinio histérico sequer para a constru¢io do conhecimento
historico.

A compreensao de tempo histérico nao se limita a localizagdao temporal
de um acontecimento em uma escala cronolégica; pelo contrario, consiste em
sinalizar os sujeitos envolvidos, situd-los no lugar onde ocorreu, as relagdes de
poder em que estavam envolvidos bem como identificar as circunstancias po-
litico-culturais que (possivelmente) os influenciaram, os didlogos interdiscursi-
vos que delineiam as condi¢des de produgdo dos discursos, suas proprias pet-
cepgbes sobre o tempo (presente-passado-futuro), a intencionalidade do regis-
tro, seus destinatarios, entre outros aspectos.

Enfim, as indica¢Ges cronoldgicas sdo importantes, impotentes sozi-
nhas, mas significativas quando associadas aos processos historicos. Schmidt e

Cainelli reiteram essa abordagem ao declarar que:

Ensinar histéria hoje pressupde ter o tempo como significante para que o su-
jeito, a partir de temporalidades diversas, possa perceber que aprender historia
¢ reconhecer em outros tempos e sujeitos experiéncias, valores e praticas soci-
ais. Principalmente é proporcionar ao aluno reconhecer-se enquanto sujeito
do seu tempo com isso conseguir que ele reconhega outros sujeitos em tem-

pos diversos (2010, p. 100).

Para trabalhar com as nog¢des de “continuidades/permanéncias” ¢ “mu-
dancas/transformacoes”, “sucessio e simultaneidade”, Abud sugere que, desde
o ensino fundamental, o professor pode fazer uso da técnica da construcio da
linha do tempo, porém sob outra perspectiva:

A utilizagdao de linha do tempo de vida da crianga pode auxiliar a desenvolver
a percepgio da passagem dos anos. Contudo, ¢ necessario lembrar que, como
desenvolve um conceito de linearidade do tempo histérico, a linha do tempo,
se ndo explorada comparativamente, pode introjetar a falsa concepc¢do de uma
histéria com uma temporalidade unica, dispensando a ideia de um relevo do
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tempo [...] Uma possibilidade de quebrar essa concepgao ¢ a de fazer ao mes-
mo tempo mais de uma linha do tempo. Inicia-se com a linha de vida do alu-
no, e podem ser acrescentadas outras, como a de uma pessoa mais velha de
sua familia. Cabera ao professor, juntamente com a classe, elaborar uma ter-
ceira linha do tempo que extrapole as vivéncias e atinja os fatos sociais |...]
Atividades com linhas do tempo paralelas contribuem também para que o alu-
no, principalmente dos primeiros anos de escolaridade, inicie a compreensio
do mundo social e a percepcio de que ele, individualmente, ndo é o centro
dos acontecimentos (ABUD, 2000, p. 24)

Com a técnica das linhas do tempo paralelas, o estudante pode acom-
panhar mudangas e continuidades de praticas sociais e culturais que perpassam
diferentes acontecimentos histéricos. Pode também contemplar a simultaneida-
de com que acontecimentos historicos, em diferentes espacos geograficos,
ocorrem e as diferencas entre eles, dadas as particularidades de cada sociedade e
suas formagdes politico-culturais. Abud defende que essa pratica de ensino ul-
trapassa os limites do tempo cronolégico, marcado por uma linha dnica, linear
que nos da a impressao de que os acontecimentos ocorrem de maneira progres-
siva, unidirecional. Um bom exemplo sobre a construcdo de linhas do tempo
paralelas encontra-se em Tempo ¢ Histdria, escrito por Turazzi e Gabriel (2000).

O principal objetivo da confec¢io de linhas de tempo paralelas é per-
mitir a visualizagdo das dura¢des e o contraste de algumas delas. Ao observar,
por exemplo, o desenvolvimento simultineo da formagao das sociedades com-
plexas na Afroeurasia, entre 4000 a.C. e 1500 a.C., os alunos em geral se sur-
preendem com as semelhangas e diferencas, presentes nos primeiros centros ur -
banos e suas institui¢oes politico-religiosas no Egito, na Mesopotimia e nas re-
gides setentrionais da India e China. Em geral, tais sociedades sio estudadas de
modo separado, como dissemos no capitulo anterior. Maria Aparecida Mamede
Neves (1985, p. 81) explica que

Ao nos deslocarmos temporalmente podemos identificar as permanéncias e
rupturas em uma analise comparativa. No entanto, no trabalho em sala de aula,
uma abordagem comparativa, na maioria das vezes, acaba nio focando o des-
locamento temporal, mas sim o presente de cada tempo. [...] muitas vezes, o
aluno permanece apenas na descricio dos elementos perceptiveis no passado
em relagdo aos de hoje. E como se organizasse dois cenarios estaticos para es-
tabelecer uma comparacdo. Ao se estabelecer didlogo com diferentes tempora-
lidades de forma linear e em uma dada sequéncia, passado-presente, uma das
categorias fundamentais na compreensio do tempo podera se perder: a dura-

¢do. A duragio contém condi¢do que traz em sua auséncia a nio compreensiao
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das diferentes temporalidades propostas por Braudel (tempo da estrutura, da
conjuntura e do acontecimento) assim como levard a perda na estruturagio da
narrativa da possibilidade de articulacdo nio sé entre as diferentes temporalida-
des, mas também no ritmo estruturado pela duracio. [...] No entanto, trabalhar
com a questio da duragdo ndo ¢ tarefa facil porque se trata do tempo em mo-
vimento que nio ¢ medido objetivamente, pois ndo se encontra estitico no
passado, no presente ou no futuro: ele transcorre intetligando os tempos
(SCHMIDT & CAINELLI, 2010, P. 107, gtifo nosso)

A no¢io de duracio, tal como sinalizado pelas pesquisadoras, ocupa
um papel importante para a construcao da nog¢ao de tempo historico, tal como
nos ensina o historiador francés da Escola dos Annales, Fernand Braudel (1902-
1985). A despeito das criticas que se podem atribuir as concepg¢des de “aconte-
cimento, conjuntura e estrutura”, que marcaram muitos adeptos desta corrente
historiografica, acreditamos que tais noc¢des representam um bom referencial
para o aprendizado da temporalidade histérica na educagao basica, tendo em
vista a necessidade de compreender e explicar as mudangas e permanéncias s6-
cio-culturais, que superam as delimita¢des do tempo cronoldgico, como argu-
mentamos.

Fernand Braudel, assim como outros historiadores franceses, propuse-
ram uma escrita da Historia que se desvencilhasse da perspectiva “acontecimen-
tal”, isto ¢, a historia era em geral concebida como um repositério de aconteci-
mentos, datas e nomes, preferencialmente relacionados a esfera politica. Entio,
os adeptos da Escola dos _Annales e, no interior deste grupo destacamos Brau-
del, questionavam a viabilidade de uma hist6ria presa a datas e a acontecimen-
tos politicos, utilizados como parimetros para diagnosticar as mudancas sociais.
Indagava-se, portanto, a relevancia de uma narrativa histérica, preocupada com
a producio de um conhecimento especulativo que procurava conferir inteligibi-
lidade a ordem dos acontecimentos. (REIS, 20006, p. 195-201)

Sob a 6tica de Braudel, as experiéncias humanas sio marcadas por per-
manéncias, continuidades, regularidades, simultaneidades, ou seja, as mudancas
sociais ocorrem de maneira lenta, gradual e dificilmente ocorrem de maneira
abrupta ou radical. Nesta perspectiva, parte-se do pressuposto de que comparti-
lhamos saberes e experiéncias politico-culturais que nos auxiliam a conferir in-
teligibilidade a0 mundo em que vivemos e as mudangas sociais repentinas nos
tirariam da zona de conforto na qual estamos inseridos.

Nio queremos dizer que Braudel desconsidera, em sua analise histéri-
ca, a mudanga. Dizemos, no entanto, que ela é concebida como um processo
lento e que leva consigo elementos do passado. Assim, entendemos que, em
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certa medida, o presente esta ligado ao passado, porquanto este é ressignificado
pelo presente. Niao se confere, portanto, inteligibilidade ao presente sem que o
passado seja considerado.

A partir de Braudel, pode-se fazer uma critica, por exemplo, a visio
quadripartite da Historia: Historia Antiga, Medieval, Moderna e Contempora-
nea, cujos marcos temporais sao estabelecidos por datas especificas que nos re-
metem a acontecimentos politicos. Essa forma de escrita da hist6ria pressupe
que um acontecimento, sobretudo de natureza politica, pode desencadear uma
mudanca repentina nas formas de agir e pensar de uma sociedade a ponto de
estabelecer um cenario social diverso do anterior.

Para explicar o fim da Antiguidade e o inicio da Idade Média, por
exemplo, verifica-se, até hoje, em livros didaticos de historia, a narrativa sobre a
queda, declinio o fim do Império Romano, em 476, quando seria deposto o ul-
timo imperador do Ocidente, Romulo Augusto, acontecimento histérico que
deteve pouca ressonancia até mesmo em sua época.

Braudel ja advertia que, com o estabelecimento desses marcos cronol6-
gicos, como parametros para explica¢io historica, nao se considerava a comple-
xidade e dinamicidade dos acontecimentos historicos, sobretudo no que tange a
percepcao do tempo, nem o fato de que as periodizaces detivam de especula-
¢Oes, calcadas em interesses e objetivos de historiadores especificos, ou, mais
frequentemente, de um grupo de historiadores que elege determinadas verten-
tes interpretativas como importantes em determinado momento histérico.

Com Braudel, fortaleceu-se a ideia de que o tempo apresenta distintas
duragdes, ja que ¢ produto de percepcOes humanas e pode ser observado sob
diferentes angulos: influéncia de ideias religiosas, praticas politicas ou econémi-
cas, principios e valores culturais, entre outros. Dito isso, entende-se que o rit-
mo das mudancas sociais pode ser mais lento em um e mais rapido em outros,
depende do aspecto social selecionado para analise.

O tempo histérico, portanto, acompanha as praticas sociais e os sabe-
res compartilhados por cada sociedade. A concep¢io de “longa duracio” de
Braudel exprime o amago da forma como ele concebe a Historia: as sociedades
sdo caracterizadas por processos histéricos que levam consigo permanéncias,
isto ¢, reminiscéncias do passado fazem-se presentes em nossas experiéncias
cotidianas e, a depender do aspecto social observado, elas podem ser maiores
ou menores. Por exemplo, sabemos que praticas culturais e valores morais se
transformam lentamente. A mudancga desses fatos dificilmente é percebida no

tempo de uma vida humana, pois, muitas vezes, duram séculos para se dissipat.
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Ha o tempo de média duragdo, ou o tempo das “conjunturas”, este
marcado por transformacoes lentas, mas que podem ser percebidas no decorrer
da vida de uma pessoa, por exemplo, a vigéncia de um tegime politico, uma cri-
se politica ou econdmica, conjunturas de guerra e do pds-guerra, entre outros.
Por fim, o tempo de curta duracio, também chamado de tempo dos “aconteci-
mentos”, é caracterizado por eventos breves como a assinatura de uma lei, a
eleicio de um presidente, acordos internacionais, golpe politico etc*.

Os criticos de Braudel defendem que o autor nio esclareceu a maneira
pela qual as dimensGes temporais se articulam, ou seja, ndo esta claro, em sua
proposta metodoldgica, como estabelecer, na narrativa histérica, o entrecruza-
mento das diferentes temporalidades, j4 que a proposta ndo é apenas justapo-
las. Outra indagacao que se faz acerca das contribuicdes de Braudel para pensar
o tempo historico versa sobre o lugar reservado ao tempo do “outro”, isto ¢,
como ou em que medida os orientais se inseririam nas categotias de tempo ela-
boradas pelos ocidentais?

Por fim, convém lembrar que outras formas de conceber a histéria se
fortaleceram especialmente a partir da década de 1980 em que, em vez de “con-
tinuidades” ou “permanéncias”, a histéria seria marcada por “descontinuida-
des” e “casualidades”, no interior das quais o acontecimento histérico nao pode
ser concebido em sua totalidade, ja que a propria linguagem, de que as fontes
histéricas sdo constituidas, deixa-nos escapar o real ou o distorce. Tais criticas,
a meu ver, ndo desqualificam Braudel; ao contrario, incentiva-nos a refletir so-
bre em que medida podemos aprimorar a concepc¢do de tempo histérico em
consonancia com a concep¢ao de historia que se tem em mente.

A despeito de tais impasses, no ambito académico, Laercio Bento em
sua dissertacdo intitulada, A representacao do tempo bistorico de alunos do ensino miédio:
umt olhar (2001), propde uma atividade que pretende auxiliar os estudantes a pet-
ceber as duragdes inerentes a nog¢ao de tempo histérico:

[...] o exercicio didatico para o aprendizado dos conceitos temporais pode
produzir-se em trés momentos: No primeiro deles, trabalha-se com os alunos
e a coleta de um conjunto de fatos, em material de seu cotidiano como jor-
nais, manuais didaticos, sua prépria vida. Depois, os alunos estabelecem uma
classificacdo dos fatos coletados em niveis e ritmos de dutacdo: os mais proxi-

mos e os mais distantes, os mais lentos e o mais velozes. Em outro momen-

*® Para saber mais sobre em que medida as trés duragdes do tempo histérico idealizadas
por Braudel podem auxiliar a compreensio de periodos da Historia do Brasil, ver Tu-
razzi e Gabriel (2000, p. 78-9).
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to, o professor refor¢a o aprendizado dos niveis e ritmos da duragio, estabele-
cendo analogia entre eventos da realidade social. Os alunos devem pensar os
acontecimentos de sua vida pessoal e familiar e relaciona-los com os aconteci-
mentos sociais, identificando e classificando a duracio dos mesmos [...] Dessa
forma, o aluno adquirird um esquema cognitivo de analise e interpretagdo da

realidade social e histérica.

Importa destacar que esta situacdo de aprendizagem visa mostrar que
as caracteristicas de uma época podem se fazer presentes, de diferentes manei-
ras, em outras épocas, pois atualizamos ou ressignificamos nossas experiéncias
cotidianas, a partir do “vivido”, tendo em vista as circunstincias histéricas que
nos cercam.

Como o aprendizado do tempo em histéria foi empobrecido nos ma-
nuais didaticos por meio do ensino de uma cronologia mecanica (linear), o que
se ambiciona com a renovagio do ensino de Histéria é resgatar o dominio de
outras no¢oes de dimensio temporal.

Ainda que tenha havido esfor¢os pelas orientagdes provenientes de ins-
trumentos legais como os PCN’s, OCEM’s, BNCC e Propostas Curriculares
Estaduais, bem como de manuais didaticos e paradidaticos, como menciona-
mos, verifica-se a insuficiéncia dessa nova postura em sala de aula, a nosso ver,
por trés razdes: o tempo dedicado ao ensino das nogdes temporais limita-se co-
mumente aos capitulos introdutdrios do livro didatico e, em geral, é negligenci-
ado nos demais capitulos, cuja narrativa volta-se a sucessdo de acontecimentos
e datas, envolvidos por uma interpretacdo que se pretende “neutra”, logo pre-
dominam- se as no¢des temporais restritas a cronologia e esquece-se das outras
dimensdes temporais.

Enfim, concordamos com o fato de que a aprendizagem do tempo his-
torico é um processo gradativo; inicia-se com as datas, estabelecendo postetior-
mente relagdes entre elas. Em seguida, localizam-se os acontecimentos histori-
cos no tempo para, em uma terceira fase, estabelecer relacdes entre as datas e
um grupo de acontecimentos, que representam noc¢Oes mais amplas do tempo
histérico. Ao trabalhar pedagogicamente, ou seja, respeitando as etapas escola-
res e suas limitacoes, o professor de historia pode proporcionar a seus alunos o
aprendizado de nogbes cada vez mais complexas de tempo histérico, todavia
ainda é um desatio contemplar diferentes temporalidades em nossa compreen-
sdo sobre o passado. Se a leitura desse capitulo promoveu inquietacSes e des-
pertou o leitor para enfrentar este desafio em sala de aula, nossa proposta foi

bem-sucedida.
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FONTES HISTORICAS ESCRITAS NO ENSINO DE
HISTORIA ANTIGA: CAMINHOS METODOLOGICOS*

A historia se faz com documentos escritos, sem duvida, quando eles existem.
Mas ela pode ser feita, ela deve ser feita com tudo o que a engenhosidade do
historiador lhe permitir utilizar (FEBVRE, 1974, p. 21)

Nio se produz conhecimento histérico sem referéncia as fontes his-
toricas, ou seja, sem o manuseio de vestigios ou registros do passado que possi-
bilitem a sua constru¢io pelo historiador a partir de questdes de seu tempo, isto
¢, a partir de indagagoes que o presente lhe permite fazer sobre os documentos
histéricos.

Todavia, “ensinar Historia ndo é o mesmo que fazer pesquisa histori-

", tal como nos lembra Catelli Janior (2009, p. 07). Dito de outro modo, os
objetivos do saber histérico escolar diferenciam-se do saber histérico académi-
co: enquanto o pesquisador direciona seus esfor¢os para produzir interpreta-
¢bes sobre o passado que possa contribuir, historiograficamente, com o meio
académico a partir da coeréncia entre sua indagacio inicial, objetivos e hipéte-
ses em consonancia com o arcabougo tedrico-metodoloégico mobilizado; o pro-
fessor de Historia se preocupa em contribuir para o desenvolvimento de habili-
dades e competéncias indispensaveis ao amadurecimento do pensamento his-
torico, de modo a formar cidaddos criticos ao meio politico-cultural em que vi-
vem, engajados com as principais demandas sociais e conscientes do cariter
multifacetado que constitui as sociedades passadas e presentes no tocante a
construcdo de identidades e aos jogos de poder, que marcam as relagoes inter-
pessoais bem como as relacSes de género e sua representatividade.

Nesse sentido, aprender Historia na Educagao Basica passa a ser uma
atividade norteada pela busca de respostas, sempre provisérias, a perguntas en-
derecadas ao passado, que derivam do campo de experiéncias dos aprendizes.
Salientamos a importancia de que tais indaga¢ées mantenham uma relagao es-

* O referido capitulo é resultado de uma versio ampliada e reformulada do artigo inti-
tulado ‘Estratégias de leitura para fontes historicas escritas na Educagdao Basica’, publi-
cado pela Revista Camine: Caminhos da Educagio, vol. 04, n. 01, 2012, eISSN: 2175-
4217, disponivel em: https://periodicos.franca.unesp.br/index.php/caminhos/article

view/609/589.

123


https://periodicos.franca.unesp.br/index.php/caminhos/article/view/609/589
https://periodicos.franca.unesp.br/index.php/caminhos/article/view/609/589

treita com as experiéncias da vida cotidiana dos alunos, a fim de que os temas
abordados na disciplina desempenhem uma “funcéo orientadora” a vida pratica
dos discentes (RUSEN, 2010, p. 127).

No que diz respeito ao uso de fontes histéricas na Educagdo basica,
podemos diagnosticar, de acordo com a historiografia sobre o ensino de Hist6-
ria, no minimo, duas abordagens.

A primeira considera o documento escrito apenas como “suporte in-
formativo”, seja do livro didatico ou do discurso do professor. Sob essa pers-
pectiva, confere-se ao documento um papel secundario, uma vez que a com-
preensdo da fonte se resume a uma mera ilustracdo, complemento ou “prova’”
da veracidade das informagdes veiculadas pela narrativa escolar. Nota-se, com
muita frequéncia nos LD’s de Historia, que as fontes assumem, em geral, um
carater de “prova da realidade” social estudada.

Essa metodologia de ensino pressupde uma atitude meramente recepti-
va e passiva do estudante, porquanto nao explora as fontes histéricas por meio
de situagdes-problema que contribuam para que reflitam sobre a alteridade das
experiéncias humanas no tempo. Concordamos com Schmidt e Cainelli, no mo-

mento em que declaram que

Caudatario da visdo historiografica século XIX, o ensino de Historia, comu-
mente denominado tradicional ou positivista tinha [...] a preocupagio [...] de
transmitir ao aluno um conjunto de fatos que compunham a histéria do pafs,
desde sua origem até a atualidade, procurando explica-los tal como acontece-
ram (2010, p. 112).

As autoras sugerem que uma pratica de ensino que considera o docu-
mento como “fonte do real” para legitimar tanto o texto didatico quanto o dis-
curso do professor perpetua uma perspectiva metodologica centrada no profes-
sot, tendo em vista a sua habilidade em analisar e em explorar o documento
com a finalidade apenas de comprovar o que ensina. Além disso, essa pratica de
ensino preserva a matriz positivista, em que os historiadores tinham uma gran-
de preocupacio com a busca do que “realmente havia acontecido no passado”,
no interior da qual as fontes eram concebidas como “verdade historica”.

Convém ressaltar, no entanto, que as fontes nio falam por si mesmas,
pelo contrario, cabe ao professor auxiliar os estudantes a interroga-las com base
em seus proprios campos de experiéncias sociais, 0 que requer ndo uma postura

passiva diante do documento, mas dial6gica e propositiva.

124



Essa concepgao de construcdo do conhecimento histérico deriva, em
grande medida, das contribui¢bes dos historiadores da escola dos Awnales no
Brasil, responsaveis pelo alargamento da no¢ido de fonte histérica, por demons-
trar o carater interdisciplinar do conhecimento histérico e principalmente por
promover uma renovagio na forma como os historiadores/professores conce-
bem o documento histérico.

Em sintese pode-se afirmar que, com os Awnales, estabeleceu-se a pas-
sagem da histéria-narrativa para a histéria-problema, que fortaleceu, por sua
vez, a metodologia de ensino que compreende a fonte histérica como uma ver-
sdo ou ponto de vista sobre o passado. A fonte em si passa a ser concebida
como um mero fragmento de experiéncias humanas de “outros” tempos, logo
nao se confunde com o passado em sua totalidade.

Dito isso, considera-se que as fontes nao simbolizam todo o passado,
nem mesmo revelam-no tal como ocotteu; veiculam apenas representacoes/fi-
guracOes sobre o passado, ja que derivam do olhar de quem o produziu, condi-
cionado por suas experiéncias, predile¢bes ou inclina¢des politico-culturais.
Esse “olhar” sofre as injun¢des do tempo e do espago em que o autor esta inse-
rido, tais como seu lugar institucional, os discursos ou grupos sociais com 0s
quais dialoga, suas visdes de mundo, perspectivas sobre a vida (inerentes ao
tempo histérico em que viveu), as relagdes de poder em que esta enredado, en-
tre outros fatores.

Sob essa 6tica o documento deixa de ser visto como “prova do real” e
passa a ser concebido como indicio, testemunha do passado e se torna inteligi-
vel a partir de perguntas que fazemos a ele com a finalidade de compreender a
historicidade das experiéncias humanas.

Essa nova concep¢ao de documento permite ao aluno dialogar com
passado a partir de indagagbes de nosso tempo e, principalmente, reconhecer
que a fonte histérica ndo é mais do que uma representacao do passado, ou seja,
ela exprime o ponto de vista do autor sobre os acontecimentos histéricos inter-
pretados ou vivenciados por ele; deve, portanto, ser analisada a partir dos indi-
cadores espago-temporais, do ambiente cultural de producio, das marcas de au-
toria e de destinatario. Schmidt e Cainelli explicam que

Nessa perspectiva, os documentos nio serio tratados como fim em si
mesmos, mas deverdo responder as indagagdes e as problematizagées
de alunos e professores, com o objetivo de estabelecer um dialogo com
o passado e o presente, tendo como referéncia o contetdo histérico a

ser ensinado [..] No entanto, ¢ preciso deixar-lhe claro que o uso de docu-
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mentos histéricos em sala de aula, em nenhum momento, podera ter a funcio
de transforma-lo em historiador ou substituir a intervengdao do professor no

processo de ensino-aprendizagem (2010, p. 117, grifo nosso).

Essa pratica de ensino de Historia se fortaleceu nos curriculos e nos li-
vros didaticos a partir de meados da década de 90 em razio dos desdobramen-
tos do debate académico acerca da renovagio do ensino de Histéria, pds-regi-
me militar de 1964, e, por extensdo, das propostas curriculares oficiais e das ini-
ciativas do Programa Nacional do Livro Didatico que gradativamente conscien-
tizaram autores de LD’s e professores quanto ao uso de fontes historicas na

sala de aula, como se observa a seguir:

Ensinar histéria através dos procedimentos de producio do conhecimento
histérico, e ndo s6 a partir de seu produto, aumenta em muito as chances de
desenvolvimento de raciocinio histérico [..] E bem verdade que ensino de
histéria que, tradicionalmente, fez apelo a capacidade de memorizacio de um
discurso tido como pronto e tnico, impediu-nos de conhecer as capacidades
potenciais, e ditfamos mesmo as reais, dos nossos alunos aprenderem historia

(PC/MG, p.44)

Além disso, a equipe do Guia Digital PNL.D 2020: Obras Diddticas para a
area de Histéria recomenda que um dos critérios norteadores da escolha dos
LD’s pelos professores de Histéria deve versar exatamente sobre a necessidade
de o autor da colecdo didatica propor atividades que permitam ao aluno reco-
nhecer a importancia das fontes para a construcio do conhecimento histérico e
compreender que o conhecimento histérico produzido pelos historiadores nao

¢ perene ou imutavel; pelo contririo, estd sempre em processo de reformulacio.

Propostas de atividades com base em documentos textuais e fontes de conhe-
cimento histérico, considerando as especificidades e a historicidade do materi-
al apresentado e os procedimentos de escrita da Historia [...] O que se busca,
por meio do livro didatico, é oferecer ao(a) estudante um conjunto de pers-
pectivas e de leituras de mundo, de fontes historicas diversas produzidas em
diferentes tempos, culturas e sociedades, bem como propor atividades que in-
centivem a articulagdo do passado em estudo com questdes socialmente sensi-

veis na atualidade (BRASIL, 2020, p.04)
O critério acima deixa claro que a concepgao de Historia a ser adotada

se opde a chamada hist6ria tradicional a qual nos reportamos. Percebe-se, com
base nisso, que o estudante ocupa um papel central no processo de aprendiza-
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gem, porém, como advertem Schmidt e Cainelli (2010, p. 117), isso ndo exime o
professor da responsabilidade de conduzir o aluno ao longo da analise docu-
mental. Para isso, sugerimos cinco etapas que podem auxiliar o professor de
Historia quanto ao uso de documentos escritos em sala de aula.

Recomendamos que a primeira etapa possa ser chamada de sensibiliza-
¢do ou sondagem. Trata-se de um momento indispensavel ao professor para di-
agnosticar os conhecimentos prévios dos estudantes, muitas vezes, construidos
a partir de estereétipos, abordagens reducionistas, simplificadoras ou manique-
istas sobre sujeitos e acontecimentos historicos. Nesta etapa, valorizam-se as re-
presentagdes dos estudantes sobre o passado, ou seja, suas figuracoes historicas
prévias ou, com as palavras do historiador alemao J6rn Risen, suas “protonar-
rativas” (RUSEN apnd FRONZA; BERTOLINI; CHAVES; SOBANSKI,
2009, p. 14), que podem ser estimuladas por meio de questdes gerais sobre o
conteddo histérico a ser explorado ou por intermédio do uso de musicas, poe-
mas, mapas, artefatos arqueoldgicos, imagens, textos jornalisticos contempora-
neos, entre outros recursos, a depender da especificidade do tema abordado. O
importante é fomentar a espontaneidade do aluno, sem julgamentos ou corre-
¢bes (ANDRADE, 2015).

Num segundo momento, é importante apresentar uma situagido-proble-
ma construida a partir do conteddo histérico a ser estudado, considerando
questdes que nos inquietem ou nos incomodem como cidadios, a fim de que os
alunos identifiquem a relevancia das indagagbes para suas experiéncias cotidia-
nas. De acordo com Riisen, a problematiza¢do permite ao estudante « indaga-
¢do sobre “o passado de forma que a resposta lhe faca algum sentido no pre-
sente e que de alguma maneira esse sujeito encontre uma orientacao historica
para a sua vida cotidiana” (2007, p. 133).

E pertinente que esse momento da situagio da aprendizagem seja mar-
cado pelo didlogo entre o docente e os estudantes, os quais, a partir da intera-
¢io, refor¢ardo ou nao suas percepcdes sobre o passado, verbalizadas anterior-
mente. As indagacGes propostas pelo docente cumprem o papel de mostrar aos
alunos o enfoque por meio do qual os contetdos serdo abordados. Essa postu-
ra pedagbgica rompe com uma abordagem linear, causal, acontecimental, que
marca ainda hoje a maioria das aulas de Histéria, no interior da qual os alunos
apenas acompanham o discurso do professor ou do LD e, no limite, conten-
tam-se em responder a questdes propostas por ele, cujas respostas sdo, se nao
previsiveis, esperadas.

Infelizmente, a continuidade dessa pratica de ensino centrada no pro-

fessor (e nio no aluno) se confunde com o que muitos professores entendem
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por aula dialogada ou interatividade na sala de aula, mal percebem que tais
praticas apenas reforcam atitudes passivas, mecanicistas (perguntas-respostas)
em que os alunos tespondem o que o professor espera e imaginam, com isso,
ter produzido conhecimentos histéricos.

Justificar os recortes temporais e tematicos, por meio dos quais as inda-
gacOes, que compdem a situacdo-problema, foram elaboradas, torna-se uma ex-
celente oportunidade para mostrar que estudo do passado é motivado por ques-
tdes que, em certa medida, nos incomodam ou nos interessam.

Defendemos que o contato do aluno com as fontes seja essencial para
a construcdo de conhecimentos histéricos em sala de aula, por isso o aluno
deve manused-la o quanto antes. A nosso ver, a interacio alunos-fontes
compde a terceira etapa. Sensibilizado e inquieto com questOes projetadas ao
passado, mas que nos dizem respeito, os discentes assumem o papel de ‘deteti-
ves’ ao investigar as fontes historicas, norteados por objetivos especificos.

O primeiro contato dos alunos com as fontes redunda em geral em es-
tranhamentos entre as percep¢oes de mundo dos alunos e suas figuragdes pré-
vias sobre o passado (verbalizadas na primeira etapa) e a percep¢ao de mundo
dos homens da antiguidade, por exemplo. O contato com a fonte, cujas catego-
rias de pensamento se diferem da nossa, favorece o exercicio da alteridade entre
dois mundos histéricos: o passado, em que a fonte foi produzida e o mundo
histérico dos estudantes, seus campos de experiéncia (ANDRADE, 2015, p.
223-4).

Além disso, convém esclarecer que sio nossas questdes sobre o passa-
do que possibilitam a selecdo de fontes historicas (escritas ou nio), muitas das
quais sao (re)formuladas pelo historiador a partir de seu contato com as fontes.

O dialogo entre os diferentes tipos de fontes descortinam o carater
complexo e multifacetado dos acontecimentos histéricos: assim como, no pre-
sente, verificamos diferentes olhares sobre o mesmo acontecimento historico, o
que exprime o modo com diferentes sujeitos o veem; o passado também ¢é
constituido de olhares plurais, logo nio pode ser concebido de forma unissona,
homogénea ou simplesmente nio-contraditéria, como muitas narrativas escola-
res nos fazem crer.

Adicionado a isso, é preciso lembrar os alunos de que as fontes histori-
cas pertencem a duas categorias: fontes primarias e fontes secundarias. As fon-
tes primarias sio contemporaneas aos acontecimentos histéricos a que se refe-
rem, caracterizam-se por ser de primeira mao; ja as fontes secundarias contém

reconstrucdes do passado, elaboradas por pesquisadores que tiveram acesso as
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fontes primarias e, a partir delas, construiram um modelo explicativo sobre os
acontecimentos nelas descritos.

Para Schmidt e Cainelli (2010, p. 122), outros cuidados devem ser con-
siderados: identificar e registrar as referéncias de onde e quando o documento
foi encontrado; a data de sua producio e a forma de reproducio e de divulga-
¢do — parte destas informagdes se encontra na legenda.

Nesse momento, o professor também pode fazer alguns apontamentos
sobre a especificidade da fonte historica a ser trabalhada, ou seja, o género dis-
cursivo a que ela pertence e a fungido social que o género ocupou na sociedade,
sem desconsiderar informag¢des sobre o autor, sua trajetéria social e lugar insti-
tucional de onde fala bem como os possiveis destinatirios. Em sintese, os pro-
fessores Helena Guimarides Campos e Ricardo de Moura Faria sugerem:

Tendo em vista que todo documento ¢ fruto da acio humana, o primeiro pas-
so ¢ identificar o contexto histérico em que ele foi produzido. Em que lugar e
tempo? Quem o produziu? A que tipo de influéncias estava subordinado? A
que grupo ou segmento social o autor estava ligado? Com que intengio ele foi
produzido? O que estd representado? De que ele trata? Como trata? O que se
pode extrair da linguagem usada? (2009, p. 15)

As indagacbes “De que ele trata? Como trata? O que se pode extrair da
linguagem usada?” reporta-nos especificamente a analise interna do conteido
da fonte. As demais questdes referem-se a aspectos extratextuais (circunstancias
historicas, autor, tempo e espago), igualmente importantes na busca das motiva-
¢oes de escrita dos discursos.

No tocante a analise do contetdo, acrescentamos dois itens indispensa-
veis: 1. a identificacdo das estratégias discursivas mobilizadas pelo autor [utiliza-
¢do de metaforas, descri¢oes, adjetivos (qualificativos), discursos diretos (ou in-
diretos); as “autoridades” com as quais dialoga; a alusdo a certos temas; a cons-
trucao de uma imagem de si (ezhos discursivo) que contribui para a manipulacio
das audiéncias; uso de saberes compartilhados entre autor e destinatarios, res-
ponsaveis pela construgdo de lacos identitarios entre os intetlocutores; os dialo-
gos interdiscursivos, que reforcam posicionamentos aceitos e reconhecidos por
determinados grupos sociais etcl; 2. a reflexdo sobre os efeitos de sentido, que
sdo reveladores das intencionalidades do discurso e derivam das estratégias dis-
cursivas empregadas com a finalidade de influenciar o leitor.

Ao fazer uso de tais instrumentos de analise, o professot colabora para

que o aluno seja capaz de questionar o que esta escrito no texto e nao aceitar
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passivamente o que o autor diz; tal pratica contribui para tornar o estudante um
sujeito ativo no processo de leitura.

Dito de outro modo, esse exercicio de anilise documental tenciona
mostrar ao estudante que hd muitas informagdes por tras do que é “dito”, os
chamados “siléncios do discurso” por Eni Orlandi (1992) e, para além dos ins-
trumentos analiticos extratextuais e intratextuais, como demonstramos acima,
devemos ter em mente que a leitura da fonte histérica é direcionada pela situa-
¢io-problema, proposta pelo docente inicialmente. Logo, nio se trata de uma
leitura despropositada, mas direcionada por um conjunto de indaga¢oes coeren-
tes entre si. Elas perfazem os objetivos da leitura, sem os quais os alunos prova-
velmente se perderiam no emaranhado de informag¢des que forma a tessitura do
texto.

Uma atividade de leitura que seja norteada por objetivos claros ou por
questdes-problema contribui para que o aluno nio se canse, nio se desinteresse
ou simplesmente leia palavra por palavra ou paragrafo por paragrafo sem se
ater a uma informacio especifica a ser discutida (KLEIMAN, 1993, p. 51). So-

bre este aspecto, Silva assevera que:

[...] ¢ fundamental que o professor esteja seguro de dois pontos basicos: 1. que
o texto selecionado ofereca condi¢Ges para se alcangar os objetivos propostos
[..]; 2. que tanto o objetivo como o texto oferecam motiva¢do para a realiza-
¢io da tarefa. Por motivagdo ndo estamos entendendo necessariamente um
carater ladico da atividade [...]. mas a garantia de que os alunos possuem co-
nhecimentos prévios que viabilizem a atividade, e que a definicio do proble-
ma a ser resolvido por meio da leitura lhes seja significativa, isto é, represente
de fato um problema para o aluno e nio apenas para o professor (SILVA,
2004, p. 80)

Assim como Silva (2004), defendemos que o uso dessa pratica de ensi-
no colabore para que o aluno migre do estigio de decodificagiao passiva para o
estagio de “compreensio ativa”, expressao utilizada pela pesquisadora Angela
Kleiman, em seus trabalhos, entre eles, Oficina de leitura: teoria e pratica (1993), de
enfoque interacional, ja que considera que o significado do texto resulta de um
processo caracterizado por agoes interacionais estabelecidas entre o conteudo
do texto e aquilo que o leitor traz para o texto, ou seja, o conhecimento viven-
cial ou construido anteriormente com o auxilio do professor.

Sob essa perspectiva, no enfoque interacionista, o fluxo de informacio
corre em duas dire¢des: do leitor para o texto e do texto para o leitor. A leitura

torna-se, 20 MESMO tempo, um processo perceptivo e conceitual, do qual parti-
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cipam texto e leitor. Esta visdo indica que a falta de conhecimentos prévios
apropriados, por parte do leitor, pode também ocasionar dificuldades na leitura
e, por extensio, na analise documental.

Dito isso, a proposta central da aula de Historia, focada na analise de
documento histérico, é estabelecer uma conversa com o texto e sobre o texto.
Sendo assim, é importante contemplar e respeitat a voz do aluno e ajustar o que
ele diz com as circunstancias historicas que cercam a fonte, caso haja inadequa-
¢bes quanto a historicidade do documento.

Por tudo isso, o professor deve mostrar que o dominio da linguagem
deve ir além da leitura mecanica ou da mera localizacio de informagdes explici-
tas em um texto. Os alunos devem assumit a posi¢do de produtores de sentido
no processo discursivo da leitura compreensiva, pois

O documento [...] ja nio é “uma janela transparente para o passado”, como
diz Nietzsche, a partir da qual a realidade se mostra nitidamente, mas uma ma-
terialidade, um discurso também ele, ou um “monumento”, na expressio de
Foucault, acamulo de interpretagées superpostas (RAGO, 2000, p. 10)

Na quarta etapa, concomitante a terceira, orienta-se que o aluno explo-
re as circunstincias historicas que colaboram para a compreensio da historici-
dade do documento histérico. O aluno precisa conhecer as circunstancias his-
toricas em que a fonte foi produzida para ndo incorrer em anacronismos. Como
defendem Schmidt e Cainelli (2010, p.121), “é importante lembrar o aluno que
o sentido e o significado de um documento sdo conferidos pelo fato de ele ter
sido produzido em determinado momento, e ndo em outro”.

A prépria fonte apontara para determinados acontecimentos historicos,
modos de agir e pensar, vocibulos bem como praticas culturais relativamente
comuns ao arco cronolégico em que autor e obra estdo inseridos e nio o con-
trario: o estudo do chamado ‘contexto histérico’ dentro do qual a fonte estaria

inserida. Em carater complementar, Silva afirma que:

[..] o documento pode gerar situages-problema capazes de chamar a
atencdo e suscitar davidas, cuja solucdo buscada a partir de hipéteses levanta-
das pelo professor mobilizara a curiosidade e a participacio do aluno. Extre-
mamente tico este tipo de atividade reproduz, em outra escala, alguns dos pas-
sos obrigatérios do historiador. O documento serve também como elemen-
to provocador, que repde em questdo representa¢des e atitudes do senso co-
mum e até mesmo conhecimentos histéricos ja cristalizados, estimulando de-
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bate, a busca de informacoes, a elaboracido de argumentos (2004, p.68, grifo

Nnosso)

Chama-nos atenc¢io o fato de o documento também serve como “ele-
mento provocador”, o que conduz o aluno nio s6 ao debate de posicionamen-
tos, mas principalmente 4 pesquisa. E nesse momento que a consulta a0s mate-
riais didaticos torna-se, a nosso ver, pertinente. Frisamos que os LD’s e paradi-
daticos s3o materiais de consulta a aula, portanto ndo se confundem com a aula.
A ansia de muitos professores em seguir literalmente o LD remete-os inevita-
velmente a uma abordagem factual, conteudista e teleologica, demasiadamente
criticada pela academia. Ndo queremos, com isso, desqualificar os LD’s de His-
toria, pelo contrario, almejamos apenas afirmar que eles devem estar a servigo
do professor, principal gestor das situa¢oes de aprendizagem em sala de aula, e
nio o contrario.

Sendo assim, os LD’s podem esclarecer os processos historicos e con-
ceitos que perfazem as condi¢des politico-culturais de producio das fontes his-
toricas. Cabe ressaltar que o professor deve estar atento a narrativa dos materi-
ais didaticos, porquanto, assim como qualquer outro discurso, ela também esta
imbuida de objetivos e intencionalidades que podem ser desconstruidos pelo
docente.

A quinta etapa direcionar-se-ia a consolidacdo das reflexdes criticas so-
bre o documento, tendo em vista a situagdo-problema proposta inicialmente.
Trata-se do momento de confrontar as hipéteses iniciais e amadurecer as rela-
¢bes entre os conteddos histéricos e as impressdes de leitura do documento
histérico. E o momento de registrar e sistematizar as interpretacbes em uma
narrativa que revele o posicionamento do aprendiz, fundamentado nas circuns-
tancias histéricas, nas condi¢cSes de producio do discurso e na prépria fonte
histérica, isto é, em sua materialidade linguistica. Segue abaixo, uma sintese dos

instrumentos de analise documental, acima expostos.

. Analise Interna

a) Qual o titulo da fonte? Hé correspondéncia entre o titulo e o corpo do tex-
to?

b) Do que trata a fonte? Faga um resumo dos principais eixos tematicos da

fonte histérica. E necessario conhecé-la com propriedade a fim de que seu posicio-
namento seja mais bem compreendido;
c) Sublinhe as estratégias discursivas mobilizadas pelo autor e, a partir delas,

reflita sobre os efeitos de sentido;
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d) Anote os vocabulos desconhecidos e as circunstancias histéricas a que o
autor se refere para, na segunda etapa, explorar o universo politico-cultural em que a
obra foi produzida. Convém que o estudante tome o cuidado de ndo simplesmente
projetar significados, valores ou principios sociais do presente sobre o passado, prati-

ca que chamamos de’ anacronismo’.

] Anilise externa (aspectos extralinguisticos ou pistas contextuais)

e) Quem ¢ o autor? Onde viveu? Esclareca sua trajetéria biografica, as obras
que escreveu ¢ suas possiveis motiva¢oes de escrita de tais obras. Qual a datagdo da
obra com a qual trabalha?

f) Em que momento histérico viveu o autor da narrativa? Ele é contempora-
neo aos acontecimentos sobre os quais discorre?

9) O que se pode afirmar acerca das circunstancias histéricas nas quais o(s)
autor (es) esta (20) inserido (s)?

h) O autor ¢ testemunha ocular do que narra? Que impactos isso pode ter so-
bre a escrita da fonte?

i) Ele oferece informagoes sobre sua propria fonte? Enfim, que tipo de infor-
magdes o autor teve acesso para elaborar seus registros? Foram orais ou escritas?
Que implicagbes isso pode ter para a elaboragao de sua narrativa?

j) O que se pode afirmar sobre a visao de mundo do autor?

k) O autor fornece explicitamente informagdes sobte o objetivo de sua fonte
histética? B possivel aceita-lo como fidedigno ou verossimil? Se nao, que interesses e
objetivos podem estar por tras dos objetivos declarados?

)] A fonte histdrica se insere em uma pratica discursiva, género discursivo ou
tradigdo literaria? Com que outros textos, a fonte histérica em questio dialoga? O
autor segue um modelo de narrativa previamente pensado e aceito pela sociedade na
qual se insere? Enfim, quais as tendéncias, no que diz respeito a pratica de escrita, cle
segue?

m) Para que grupos sociais possivelmente o autor escreve? Quais aspectos tex-
tuais fundamentam seu ponto de vista?

n) Quais as possiveis inten¢oes/intetesses/objetivos por trds de seus esctitos?

Em que medida a fonte justifica seu posicionamento?

Feito isso, o professor pode propor o compartilhamento das interpre-
tacOes ou o acréscimo de outras fontes historicas pertencentes a géneros discur-
sivos distintos, tais como poemas, musicas, documentos cientificos ou juridicos,
biografias, cronicas, autobiografia, romances, lendas, diarios, entre outras possi-
bilidades, a fim de apresentar contra narrativas. Esse exercicio é fundamental
para testemunhar o carater plural das narrativas do passado e desenvolver um

juizo critico sobre ele. Para Cainelli Janior, desenvolver juizo critico:
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Quer dizer que se deve ir além do senso comum e criar argumentos favoraveis
ou desfavoraveis a uma linha de pensamento ou outra com base nos conheci-
mentos ja produzidos ou em novas pesquisas que sejam realizadas com crité-
rios adequados. Os argumentos devem estar baseados em leituras e pesquisas.
HEsse procedimento vale tanto para o ensino de Histéria como para formacio
de cidaddos capazes de fazer escolhas na vida social [...] produzir um espirito
critico ndo é o mesmo que criticar a tudo e a todos. Ao contrario, trata-se de
criar um percurso que possibilite escolhas conscientes (2009, p. 11).

Nota-se que a adogdo de uma postura critica, um dos principais objeti-
vos desta disciplina na Educacdo basica, é resultado de um processo gradativo
de questionamento, argumentacio e estabelecimento de hipéteses que deriva do
exercicio de leitura das fontes e da observacio dos debates historiograficos. Por
isso, 0 uso de documentos escritos em sala de aula, além de despertar uma pos-
tura critica e instigar a participacdo ativa do aluno no processo de aprendiza-
gem, permite-os perceber que, como leitores criticos, nao existem documentos
que sejam verdadeiros por defini¢do, ou seja, que atuam como espelho do pas-
sado, nio importa a natureza. Todos devem ser objeto de questionamento e é
justamente essa postura que desvela um dos procedimentos elementares de
construgdo do conhecimento histérico (FERREIRA & FRANCO, 2009, p. 68).

Tal exercicio de reflexdo e critica inerente a construcio do saber his-
torico escolar possibilita, por extensio, a formacio de cidaddos mais participati-
vos e ativos, na medida em que a disciplina pode contribuir para o habito, entre
os estudantes, de problematizar os discursos a que tém acesso. Por exemplo,
em periodos de eleicio, as propagandas eleitorais ndo podem ser assimiladas de
maneira acritica, como reveladoras da verdade sobre os fatos narrados. Faz-se
necessaria a averiguacdo das estratégias discursivas de que o politico faz uso,
seus efeitos de sentido junto as audiéncias bem como a correspondéncia entre o
que se “fala” e o que se “faz”, perceptivel por meio da analise da trajetéria pro-
fissional, lugar de fala, relagdes de poder em que o candidato esta enredado, en-
tre outros aspectos ja mencionados.

Observada sob a 6tica da Histéria ensinada, a compreensdo da logica
da escrita da Histéria compromete-se com a formacio de cidaddaos aptos ao
“exercicio da cidadania e sua qualificagio para o trabalho™” (PCNs, 1998, p.

*® Objetivos educacionais que derivam da Constituicio Federal de 1988, mais precisa-
mente do artigo 205: “A educacio, direito de todos e dever do estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragao da sociedade, visando ao pleno desenvolvi-
mento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagido para

o trabalho”; Artigo 210: ““ Serdo fixados conteiidos minimos para o ensino fundamen-
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21); mas, sobretudo, ensina a refletir e a ler o mundo a partir da perspectiva his-
torica, atividade intelectual que requer uma postura critica, entendida aqui, tal
como argumentamos, como aquela capaz de selecionar, problematizar e criticar
os discursos do cotidiano.

Adicionado a isso, o uso de documentos escritos em sala de aula procu-
ra demonstrar ndo sé como determinadas pessoas ou grupos sociais forjaram a
sociedade em que viviam, como pensavam ou sentiam e como se estabeleceram
no tempo e no espago, mas também as relagdes de poder e interesses subjacen-
tes a narrativa.

Isabel Solé, em Estratégias de leitura (apud SILVA, 2004, p.80-1) sintetiza
0 percurso que, a nosso ver, ajusta-se 2 metodologia de ensino proposta acima.

Assim, a analise documental:

[...] requer uma atividade construtiva muito intensa [...] quando aprendemos
significativamente ocorre a memorizacdo compreensiva pelo processo de integra-
¢ao da nova informacio a rede de conhecimentos antes mencionada. Essa
memorizagdo — diferente da memoria mecanica — faz com que a possibilidade
de utilizar o conhecimento integrado — sua funcionalidade — para a resolugio de
problemas praticos (entre eles cabe ressaltar o fato de continuar aprendendo)
seja muito elevada (SOLE apud SILVA, 2004, p. 81)

Mais do que a “memoriza¢do compreensiva”, que se opde diametral-
mente a uma memoria mecanica, vazia de significado (o que chamamos de “de-
coreba”), as operagdes cognitivas realizadas pelo aluno para construir seu racio-
cinio historico deve estabelecer uma relacdo entre presente, passado e futuro,
ao identificar, nos testemunhos do passado, elementos de continuidade e mu-
dancas. Reconhecemos, ademais, que s6 o contato do estudante com o docu-

mento de época traz a experiéncia da alteridade historica.

tal, de maneira a assegurar formacio basica comum e respeito aos valores culturais e ar-

tisticos, nacionais e regionais”.
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VI

O USO DE FONTES AUDIOVISUAIS NO ENSINO DE
HISTORIA ANTIGA

O filme, imagem ou nio da realidade, documento ou fic¢io, intriga auténtica
ou pura invencao, ¢ histéria (Marc Ferro, 1995, p. 203).

A palavra audiovisual torna-se corrente na primeira metade do século
XX, nos Estados Unidos da América, num momento em que 0s progressos tec-
nolégicos permitiram a transi¢io do cinema mudo para o cinema falado. O ter-
mo entra no campo do ensino para designar a alianca das imagens e dos sons a
servico das praticas de ensino. Gradativamente os recursos audiovisuais adquiri-
ram popularidade e, do cinema sonoro, popularizou-se o uso da televisio.

O fato ¢ que, cada vez mais, cercamo-nos de imagens e sons, produzi-
dos por intermédio de equipamentos especificos como televisio, radio, video-
games, smartphones, computadores, lousas digitais, projetor de skdes e seus recur-
sos midiaticos. A escola faz parte desse mundo em constante processo de trans-
formacio e, para cumprir seu papel de formar individuos que possam exercer
plenamente a cidadania, deve estar apta a incorporagao de novos habitos, com-
portamentos, percep¢oes e demandas sociais.

Em virtude disso, a0 abordar o tema do uso de fontes audiovisuais,
particularmente as chamadas “imagens em movimento” no ensino de Histéria
Antiga, objetivamos apresentar uma abordagem pedagogica em que os discen-
tes sejam concebidos como protagonistas do processo de aprendizagem e agen-
tes questionadores de diferentes formas culturais.

Tal abordagem requer que busquemos novas formas de interpretar e
construir o conhecimento histérico escolar, pois é recomendavel que a aplica-
¢do desses recursos no ensino deve estar pautada na ideia de que o aluno esta
no centro do processo de aprendizagem, por isso as situacOes de aprendizagem
propostas devem ter como fim ultimo oferecer condi¢des para o aluno se situar
na histéria como agente construtor do processo histérico. Adicionado a isso,
deve possibilitar o desenvolvimento de sua capacidade de ser critico, de se ex-
pressar, de questionar e de ter uma autodisciplina nas tarefas escolares.

Para muitos estudiosos, a utilizacdo de metodologias que concebem o
aluno como centro do processo de aprendizagem, associadas a uma concepgiao
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de conhecimento histérico sempre em processo de reelaboragdo ou reconstru-
¢do implicam mudangas significativas nas praticas de ensino de Historia. Sob
essa perspectiva, entendemos que o conhecimento histérico nio € algo que se
fornece aos alunos como se fosse um produto acabado, ao contrario, esta em
constante revisdo, ou seja, é passivel de ser reinterpretado.

Um dos motivos que, a meu ver, ainda impede os docentes de adotar
tal posicionamento se encontra na forma como a escrita da Histéria escolar é
reproduzida em grande parte dos materiais didaticos, com destaque aos livros
didaticos de Histéria (LD’s), em ampla circulagdo na maioria das escolas publi-
cas brasileiras, os quais também comportam sugestoes de recursos audiovisuais,
tais como filmes histéricos, documentarios e imagens.

Até meados da década de 80, nos LDs de Historia, em geral, os conteu-
dos de Histéria Antiga seguem de maneira factual, descritiva, etapista, centrada
em acontecimentos politicos e militares e distantes de questSes cotidianas dos
estudantes; em geral a Antiguidade Classica era estudada como algo a ser emula-
do (os grandes homens e seus feitos) ou conectado as nossas origens civilizacio-
nais, situa¢ao que se intensifica durante a ditadura militar, momento em que o
controle ideolégico havia se tornado mais presente na publicacio dos manuais
de Histéria para o antigo 2° grau (SILVA, 2001, p. 08).

Nio ha estudos especificos no Brasil sobre a analise dos conteudos de
Hist6ria Antiga nos livros didaticos brasileiros, no entanto ja se observam
apontamentos, ainda que esparsos, realizados por historiadores de Histéria An-
tiga em artigos cientificos e comunicagdes em eventos académicos, entre eles
destacam-se os historiadores Dr. Gilvan Ventura da Silva, Dr. Pedro Paulo A.
Funari, Dr. Glaydson José da Silva, Dra. Ana Teresa Gongalves e Dra. Andreia
Cristina Lopes Frazdo da Silva, entre outros; situacdo que ja se encontra em
processo de redefinicdo em virtude dos Mestrados Profissionais em Ensino de
Histéria (PROFHISTORIA).

Em geral, os historiadores, acima mencionados, apontam a falta de do-
minio dos autores de livros didaticos em relagio as recentes discussdes histotio-
graficas sobre a Antiguidade o que contribui para a propaga¢io de teorias ou
abordagens inadequadas. Outra questdo abordada versa sobre o uso de fontes
primarias nas situacOes de aprendizagem propostas pelos autores. Em geral, ndo
se observa o incentivo a analise de fontes historicas, tais como documentos es-
critos, imagens, mapas, filmes e documentarios, fundamentais para que o estu-
dante se familiarize ndo s6 com os procedimentos basicos do trabalho do histo-
riador, mas também com o desenvolvimento de uma postura critica acerca dos

diferentes produtos culturais e suas intencionalidades.
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Em grande parte das cole¢bes didaticas, as fontes escritas e audiovisu-
ais, quando aparecem, perfazem apenas um carater ilustrativo ou justificador do
texto didatico ou do discurso do professor. Confere-se as fontes um papel se-
cundario, uma vez que a compreensio da fonte se resume a uma mera ilustra-
¢do ou complemento do tema abordado. Nota-se, em muitos manuais de His-
toria, que a alusdo a imagens (em movimento ou ndo) adota até mesmo um ca-
rater de “prova da realidade” acerca do conteudo estudado. Essa pratica as inse-
re no corpo da argumenta¢io do texto e contribui para que sejam concebidas
como produto de uma espécie de verdade cientifica a ser compreendida e me-
morizada pelos estudantes. Enfim, tal metodologia de ensino pressupde uma
atitude meramente receptiva e passiva do estudante, como registramos no capi-
tulo anterior.

Além disso, sem a proposicio de exercicios de reflexdo e anilise, os
alunos apenas constatam a existéncia de civilizacGes antigas, mas ndo vivenciam
a percepcdo da alteridade das experiéncias humanas, proporcionada, a nosso
vet, pelo contato dos discentes com as fontes historicas e sua recepgio’ na
contemporaneidade por meio dos recursos audiovisuais.

A despeito do carater simplificado, generalista e tépico como os conte-
udos de Histéria Antiga sio em geral abordados em livros didaticos, o profes-
sor encontra-se diante de outro desafio: a variedade significativa de produgoes
midiaticas contemporaneas sobre a Antiguidade.

No que diz respeito as fontes audiovisuais contemporineas de que o
professor de Historia pode fazer uso, a saber: entrevistas, debates, documenta-
rios, filmes, novelas, musicas, noticiarios, CD-ROM, softwares (jogos), Internet,
entre outros, pode-se afirmar que tais meios permitem a interagdo com diferen-
tes formas de representagdo simbolica (graficos, textos, notas musicais, icones,
imagens) e podem produzit contranarrativas em relacdo as informacdes dispo-
nibilizadas em LDs, revistas e jornais da midia impressa.

Em primeiro lugar, é importante dizer que, entre as fontes historicas a

disposicdo do professor, as producdes midiaticas constituidas de imagens em

> Em consonancia com Anastasia Bakogianni (2016, p. 115-6), entendemos que a re-
cepgao dos classicos versa sobre o carater dinamico, plural e aberto por meio do qual as
fontes historicas sao lidas e ressignificadas pela posteridade; isto implica compreender o
modo particular como sio interpretadas por cada sujeito em diferentes momentos his-
toricos. A recepcio pressupde, assim, um didlogo com o passado classico, interceptado
pelo campo de experiéncias politico-culturais do sujeito que o confere outros significa-
dos, abordagem que afasta a possibilidade de uma leitura candnica ou unissona sobre as
fontes da Antiguidade.
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movimento sao aquelas que mais envolvem os jovens. Sobre essa predilecio do

alunado, Marcos Napolitano em O saber bistdrico na sala de anla, declara que

[..] é importante salientar que a televisdo se realiza pela seducio, pela projecao
de fantasias e sonhos, pela simples e necessaria distragéo [...] Encarar o desa-
fio de trabalhar criticamente o documento televisual me parece mais produti-
vo do que o costumeiro exercicio de retérica pseudoctitica, no qual alunos e
professores falam mal da televisdo, do sistema, da alienacdo durante as aulas e,
a0 chegar em seus lares, na soliddo e no siléncio, se entregam a sua luz magica

e abismal (2010, p. 161-2)

As reflexbes de Napolitano sobre o uso do documento televisual em
sala de aula ndo s6 nos oferecem pistas para pensar os motivos pelos quais as
fontes audiovisuais sio tio envolventes, mas também sinalizam o alargamento
da concepeiao de fonte historica e estratégias de analise documental.

Atualmente o professor encontra um leque significativo de opgdes, tais
como enderegos eletronicos que abrigam importantes recursos audiovisuais ao
ensino de Histéria Antiga, a saber:

Atlas virtual da pré-histéria, disponivel em www.avph.com.br;

Museu Nacional de Arqueologia de Portugal, disponivel em: www.mnarqueologia-

Ipmuseus.pt;

Com Ciéncia: Revista Eletronica de Jornalismo Cientifico, disponivel em: www.comci-
encia.br;

Fundagdo Museu do Homem Americano, em www.fumdham.org.br;

Museu Nacional da Universidade Federal do Rio de Janeiro, em www.museunacional.u-
frj.br;
Museu Britinico, www.ancientindia.co.uk;

Museu do Louvre, musee.louvre.fr/visite-louvre/index.html;

Museu Egipcio Global, www.globalegyptianmuseum.org;

Grandes Piramides de Gizé no Egito, www.airpano.ru/files/Bgypt-Cairo-Pyramids/2-
2; www.membets.tripod.com/Fidelman /piramides.htm; www.nitnet.com.bt/~matcio;

Egito Antigo, www.guardians.net)egupt;

Museu Calouste Gulbekian, de Lisboa — arte egipcia, http://tub.im/6u53ni; Mitologia e
deuses egipcios, http://pessoal.mandic.com.br/~msalmeid/Religiao /DeusesEgipci-
os.htm;

Grécia Antiga, www.templodeapolo.net/Civilizacoes/grecia/grecia.html;

Mesopotimia, www.tg3.com.br/mesopotamia; www.historylink101.com/ancient me-
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sopotamia.htm;

Histéria Antiga de Israel, www.jeru.huji.ac.il/jerusalem.html;

Discovery Channel: Grécia Antiga, http://discoverybrasi.com.br;

Museu Histérico de Creta, www.knossos.gr/~hmuseum/index.html;

Mitos gregos, www.geocities.com/EnchantedForest/9753 /index.html;

Grécia Antiga, http://greciantiga.org;
Museu Arqueolégico de Atenas, www.namuseum.gr;

Roma Antiga, www.romaonline.it;

Cidades romanas: Pompeia, Starnews2001, www.starnews2001.com.bt/pompeia-
79.html;

Osilipo, atual Lisboa, www.museuteatroromano.pt/lisboaromana/Paginas/IisboaRo-
mana.aspx;

Revistas cientificas: www.historianet.com.br; www.uol.com.br/histotiaviva; www.klep-
sidra.net;

China e India, www.histotiadomundo.com.br/indiana/civilizacao-indiana;

Ensino de Histéria, www.sobenh.org.br; https://ensinarhistotiajoelza.com.br/;
Os persas, http://oi.chicago.edu/museum/collections/pa/iran; http://sdc.uwo.ca
splendor.html;

Fenicios, www.geocities.com/fenicios puj;

Mencionamos, adicionado aos enderecos eletronicos, filmes e docu-
mentarios produzidos pela BBC, National Geographic, Discovery Channel e History
Channel, grande parte deles disponiveis no Youtube (dublado ou legendado),
além de filmes histéricos, tais como:

Altila, 0 huno. Dir. Richard Lowry, EUA, 2001;

A Odisseia. Dir. Andrei Konchalovsky, EUA, 1997,
Alexandre. Dir. Oliver Stone, EUA, 2004

Cledpatra. Dir. Joseph L. Mankiewicz, EUA, 1963;

Gladiador. Dir. Ridley Scott, EUA, 2000;

Troia. Dir. Wolfgang Petersen, EUA, Inglaterra, Malta, 2004;
Apocalipto. Dir. Mel Gibson, EUA, 2007;

Fiiria dos Titas. Dir. Desmond Davis, Inglaterra, 1981;
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Fiiria dos Titas. Dir. Luis Terrier, EUA, 2010; 300. Dir. Zack Snyder, EUA, 2006;
A gueda do Império Romano. Dir. Anthony Mann, EUA, 1964;

Asterix ¢ Obelix contra César. Dir. Paul e Gaetan Brizzi, Franca/Bélgica, 1999;
Asterix ¢ Cledpatra. Dit René Goscinny et al, Franca/Bélgica, 1968;

Spartacus. Dir. Stanley Kubrick, EUA, 1960;

Spartacus. Dir. Robert Dornhelm, EUA, 2004;

Ben-Hur, Dir. William Wyler, EUA, 1959;

Os Deg Mandamentos. Dir. Cecil B. DeMille, EUA, 1956;

O principe do Egito. Dir. Brenda Chapman ef a/, EUA, 1998;

Salomido ¢ a rainba de Sabd. Dir. King Vidor, EUA, 1959;

Sansio ¢ Dalila. Dit. Cecil DeMille, EUA, 1949;

O Mahabarata. Dir. Peter Brook, Inglaterra, 1990;

O tigre e 0 dragao. Dir. Ang Lee, Taiwan, 2000.

Nio podemos nos esquecer da intensificacio da producdo de filmes
animados com algum tratamento histérico, como: Pocahontas, A familia dinossan-
ro, Hércules e Flinstones. Isso para se referir apenas as produgoes mididticas trans-
mitidas em canal aberto no Brasil.

Essa diversidade de recursos audiovisuais nio pode ser negligenciada
do ambito do ensino de Historia. Para o historiador Robert Rosenstone, o do-
cumento escrito nio ¢ o unico caminho para pensar o passado. Sendo assim, a
histéria nao deve ser construida unicamente pelo papel, pois existem outros
modos de conceber o passado, tais como o som, a imagem, a emo¢ao € a mon-
tagem. Essa abordagem insere o registro das ‘imagens em movimento’ na posi-
¢io de fonte histérica e como as demais fontes, passivel de ser pensada e pro-

blematizada, como se observa a seguir:

[] os filmes mostram a Histéria como experiéncia porque emocionam e dra-
matizam o passado, ao incluir em suas narrativas, anguistia, medo, alegria, he-
roismo, aventura, entre outros, sentimentos que humanizam nossa relacdo
com o passado [...] “ele acaba com a distancia que os historiadores tradicionais
mantém dos sentimentos e sugere que a emoc¢ao ¢ uma parte de nosso legado
histérico que, de alguma maneira, podemos adquirir conhecimento histérico
através da empatia (ROSENSTONE apud SILVA, 2010, p. 55)
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No fragmento acima, Silva salienta a eficiéncia das produgoes filmicas
no processo de ensino-aprendizagem, porquanto elas instigam a percepgio do
passado por meio dos sentidos. Todavia, o professor de Histéria deve conside-
rar, primeiramente, que tais producSes midiaticas sio mercadorias e inserem-se
na categoria de ‘entretenimento’; isso quer dizer que sao produzidas para serem
vendidas e gerar lucro a indudstria cinematografica. Isso explica o motivo pelo
qual os filmes histéricos, ainda que utilizem como pano de fundo a Antiguida-
de, sdo livres para criar, para além do que as fontes historicas informam; ja os
documentarios, ainda que se reportem a fontes primarias e a especialistas, ex-
ploram temas ‘vendaveis’ e muitas vezes transmitem informag¢des de maneira
sensacionalista ou tendenciosa™.

Muitos professores se questionam sobre a possibilidade (ou nao) de
utilizar ou se referir a essas produ¢des mididticas em sala de aula. E, a nosso
ver, a alusio a documentarios ou tais filmes historicos ou animados, é necessa-
ria, uma vez que tais producbes compdem o conhecimento prévio que os alu-
nos levam a sala de aula acerca da Antiguidade, ou seja, elas integram a cultura
historica dos estudantes. Problematiza-las torna-se uma tarefa indispensavel ao
professor de Histéria.

O sucesso de Gladiador (2000), por Ridley Scott e das minisséries Roma
(2005-2007) pela HBO, Spartacus (2004), pela Starz e Helena de Troia (2003), por
Kent Harrison energizaram os estudos sobre a Antiguidade Classica, especial-
mente no tocante a sua recep¢ao pelo cinema, o que tem oportunizado aos his-
toriadores da Antiguidade mais um tipo de fonte histérica para analise. Sob essa
Otica, para Kirsten Day, nas duas ultimas décadas, o estudo sobre as representa-
¢bes da Antiguidade Classica na industria cinematografica tém crescido em va-
rias subareas dos estudos classicos e é atualmente reconhecida como uma for-
ma legitima de explorat nosso passado em relacio ao presente (2008, p.02).

Ressaltamos, nesse sentido, os estudos mais recentes dos historiadores,
Jon Solomon, The Ancient World in the Cinema (1978); Pierre Solin, The Film in
History: Restaging the Past (1980); Martin Winkler, Classics and Cinema (1991), Clas-
sical Myth and Culture in the Cinema (2001), Gladiator: Film and History (2004), Troy:
Sfrom Homer’s Tliad’ to Hollywood Epic (2007), Spartacus: Film and History (2007);

» Destacamos que a liberdade para criar enredos e justapor aspectos histéricos
anacronicos se deve ao fato de que esses géneros televisivos foram produzidos para
atuar como uma forma de entretenimento e, portanto, nao podem ser confundidos com
uma aula de Histéria ou relato histérico fidedigno, j4 que o compromisso do
historiador com as fontes histéricas difere, sobremaneira, do compromisso que
diretores e roteiristas assumem diante delas.
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Maria Wyke, Projecting the Past: Ancient Rome, Cinema and History (1997); G. Nis-
bet, Ancient Greece in Film and Popular Culture (2000); Jettrey Richards, Hollywood'’s
Ancient Worlds (2008), Elena Theodorakopoulos, Awcient Rome at the Cinema:
Story and Spectacle in Hollywood and Rome (2010) e Brett M. Rogers & Benjamin El-
don Stevens, Classical Traditions in Science Fiction (2015), os quais tém estimulado
novas pesquisas sobre a recepcdo da Antiguidade Classica no cinema.

Ainda que os préprios gregos e romanos tenham admitido diversas ver-
sOes sobre seus préprios mitos, até meados da década de 80, muitos historiado-
res, entre eles T.S. Eliot, em What is a Classic? (1944), Bernard Knox, em Backing
into the Future: the Classical Tradition and its Renewal (1994) e Allan Bloom em The
Closing of the America Mind (1987), viam a liberdade de criagdo da industria cine-
matografica com certa indignag¢ao e desprezo por tais produgbes no ambito dos
estudos classicos, para quem a popularidade crescente dos filmes histéricos so-
bre a Antiguidade, em vez de valoriza-los ou fomenta-los, empobrecia-os
(WIKE, 1997, p. 006).

Trata-se, no limite, de um grupo de intelectuais que associam os estu-
dos classicos a idéia de cultura erudita, de tradicdo literaria ¢ de canones litera-
rios, motivo pelo qual se incomodavam com o impacto das novas midias sobre
os jovens, o que para eles simboliza a decadéncia dos estudos classicos e, pot
extensao, da educa¢io na contemporaneidade.

Blomm, por exemplo, (apud WYKE, 1997, p. 06) defende que os filmes
histéricos distorcem os canones da literatura classica, principal reduto de valo-
res civicos e filoséficos, mantenedotres da ordem social e da nocdo de ‘autorida-
de’ e submetem os jovens ao caos cultural, 2 desordem politica e a pauperiza¢io
dos sistemas educativos.

Nota-se que tais estudiosos concebem a literatura cldssica como algo a
ser emulado e conectado as origens do processo civilizacional ocidental, logo
fundamentam ou justificam o presente, como se houvesse uma continuidade
entre passado e presente, porquanto tal arcabouco cultural seria constituido de
valores universais, atemporais, ja que vinculados a uma literatura despolitizada.

Essa abordagem foi questionada por teéricos da cultura como Pierre
Bourdieu (1930-2002) e Stuart Hall (1932-2014), os quais produziram impactos
significativos no campo da Histéria, sobretudo a partir de 1980, no sentido de
desvelar o carater ideolégico por tras de tais discursos, que, entre outros objeti-
vos, cooperava para fundamentar as desigualdades sociais ou justificar as rela-
¢bes de poder na contemporaneidade.

Dessa forma, Eliot (1944), Knox (1994) e Bloom (1987) desconsideram

que, mesmo na Antiguidade, a flexibilidade de suportes informativos ou géne-
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ros discursivos era uma pratica comum; diversos episoédios da Iliada e Odisseia
(século VIII a.C), por exemplo, foram levados a tragédia ateniense (séculos VI
-V a.C), o que implica que os mitos deixaram de set veiculados em forma de
poema para assumir formatos narrativos, possivelmente em resposta ao perfil
das audiéncias e a importantes mudangas sociais e politicas em curso.

Por exemplo, em Homero, Egisto recebe o principal crédito pelo assas-
sinato de Agamémnon; no entanto, no século VI a.C, a culpa tem sido transferi-
da a Clitemnestra, uma mudanca que pode ter sido resultado de uma crescente
influéncia do modelo patriarcal ateniense e da consolidagdo do sistema poliade
e suas institui¢des politico-administrativas, militares e religiosas. Clitemnestra
passa a ser descrita, no drama do século V a.C, como a principal responsavel
por assassinar seu marido. Tal trama, provavelmente, ambicionava evidenciar os
perigos de uma mulher no poder a uma audiéncia de cidadios atenienses, no in-
terior da qual estavam excluidas as mulheres, as criangas, os escravos e 0s es-
trangeiros.

Nota-se, no limite, que tais discursos cumprem propositos distintos, ja
que sao influenciados pelo ambiente politico-cultural que os envolvem. Da
mesma maneira, os produtores de filmes contemporaneos alteram as narrativas
miticas ao adapta-las a novas linguagens, ideologias e circunstancias politico-
culturais (DAY, 2008, p. 03).

O filme Troia (2004), por exemplo, comporta uma série de adaptacdes
em relagdo a Iliada: os produtores percorrem as principais cenas da guerra de
Troia, no entanto reduzem-na de dez anos, como a literatura grega registra, para
algumas semanas; outro distanciamento versa sobre a morte de Menelau, no se-
gundo dia de guerra e a supressao de muitos deuses olimpicos, cenas que mos-
tram que os produtores nao almejam recontar literalmente o poema, mas apre-
sentar uma versdo dele, considerando nio sé6 o filme que o antecedeu, Helena de
Troia (1956), mas também as predilecdes do publico atual, imerso em circuns-
tancias histéricas distintas da primeira producdo cinematografica ancorada na
Iliada.

Como observamos, ao contrario de serem desdenhadas pelos estudos
classicos, as produgodes cinematograficas devem ser concebidas como resultado
de um rico e complexo didlogo com o passado, cuja importancia reside precisa-
mente em como o passado é reformulado a luz do presente (FERRO, 1992, p.
87). Em outras palavras, chama-nos a aten¢do como filmes contemporaneos
mudam, adaptam ou distorcem as fontes da Antiguidade; sobre esse aspecto
historiadores/professores podem ajudar as audiéncias/estudantes a se informar

melhor sobre a Antiguidade por meio da andlise dos impulsos ideolégicos que
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motivaram as distor¢oes/distanciamentos da Antiguidade no filme, tal como
nos informa Napolitano:

[...] todo filme ¢, a rigor, anacronico [...] ¢ fundamental saber o porqué dos
anacronismos, das falsidades histéricas, dos erros de cronologia e dos erros bi-
ograficos. Nesses ‘erros’ e anacronismos é que os filmes histoéricos e fic-
cionais revelam sua ideologia e os valores da sociedade da época de sua
produgio [...| Todo filme, documentério ou fic¢ao histérica, é fruto de esco-
lhas, de perspectivas, portanto, deve set, assim como qualquer objeto cultural,
questionado (2009, p. 22, grifo nosso).

Napolitano chama a ateng¢éo para o fato de que a o filme é um objeto
cultural anacronico, visto que o passado representado, inevitavelmente, estd im-
pregnado de repertérios culturais e valores dos espectadores, o que implica di-
zer que esta fonte é produto de seu tempo, logo nio pode ser concebida como
‘verdade histérica’ acerca do passado classico.

Bakogianni, em O gue hd de tao “Cldssico” na recepeio dos clissicos? (2010)
colabora para iluminar procedimentos teérico-metodolégicos sobre a relagao
entre textos-fonte e sua recep¢do em diferentes temporalidades. A autora nos
adverte para o fato de que as fontes sdo interpretadas em conformidade com o
campo de experiéncias politicas e o ambiente cultural em que o estudioso esta
inserido, o que significa dizer que o presente do historiador influencia em sua

interpretagdo sobre o passado. Com as palavras da pesquisadora:

Acho que uma das dire¢Ges mais interessantes para onde a discussio sobre a
teoria tem avancado é a de que estamos comec¢ando a questionar a relacdo
mais fundamental em estudos de recepgao dos classicos: a relacio entre texto-
fonte A e texto de recepcio B [...] devemos trabalhar no sentido de com-
plicar a nogdao de um texto-fonte puro e dissolver os limites rigidos en-
tre texto, recepgio, tradi¢io e comunidades interpretativas [...] devemos
desafiar a relagdo hierarquica A — B implicita nas teorias tradicionais de re-
cepeao. Tais hierarquias platonicas postulam um texto “original” infinitamente
rico, autossuficiente e idéntico a si mesmo, que se reflete, forte ou fracamente,
em trabalhos posteriormente detrivados. Em vez disso, podetfamos adotar al-
ternativas pos-estruturalistas, op¢oes como a justaposicao (em que textos coe-
xistem lado a lado, no mesmo plano, e ndo em relagbes de prioridade ou do-
minancia, pelo menos na mente do leitor) ou simulacros (negagao de originali-
dade e autenticidade de Baudrillard em favor de um sistema em que tudo é
igualmente imitativo) (BAKOGIANNI, 2016, p. 119-20, grifo nosso).
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No excerto, a autora nos informa sobre as novas abordagens no ambito
da teoria da recep¢ao em que, diferentemente da abordagem tradicional, a leitu-
ra da fonte histérica pela posteridade assume um cariter ndo-controlado ou
fixo, porquanto os leitores as interpretaram motivados por influéncias culturais,
circunstincias politicas e categorias de pensamento que se conectam ao espago
e 20 tempo em que estdo inseridos. Assim, os textos-fonte podem ser alterados,
mutilados ou ter seus objetivos iniciais negligenciados para satistazer aos inte-
resses ou objetivos daquele que se apropria dessas fontes, por isso, de acordo
com a autora, A critica da estética da recepedo concentra-se no protagonismo desenpenhado
pelo leitor na formmulagao de significado. Cada leitor ‘recebe’ um texto de maneira tinica, de-
pendendo de sua educagdo, experiéncias de vida e interesses pessoais (Bakogianni, 2016,
p.115).

Como se observa, esse exercicio torna-se essencial para compreender a
nossa propria sociedade e, paralelamente, como os antigos relacionavam-se
com seu proprio campo de experiéncias politico-culturais, isto ¢, em que medi-
da diferem-se de nés. Ao fim e ao cabo, o estudo das representacdes cinemato-
graficas pode contar-nos mais sobre o presente do que sobre o passado; o ‘inte-
resse’ do publico pelo passado também pode contar-nos sobre como e por que
conectamo-nos a Antiguidade. De acordo com Day, ¢ justamente a popularida-
de e extensido dessas produgdes que nos estimula a explorar os caminhos pelos
quais o passado classico continua a ser culturalmente significativo (2008, p.04).

Em outras palavras, o cinema, como fonte historica para o estudo da
Antiguidade, interessa-nos na medida em que se torna uma oportunidade para
explorar a légica da narrativa cinematografica, sua conexao com movimentos
politicos e sociais contemporineos, o que explica, pelo menos em parte, a énfa-
se atribuida a determinadas questdes bem como a supressio de episodios ou ce-
nas. Em sintese, o cinema abre-nos uma porta por meio da qual podemos ex-
plorar os usos da historia antiga em nossa propria sociedade e examinar como a
mitologia e a histéria sdo reescritas para nossas audiéncias.

A inclinagio de Hollywood pela Histéria romana, por exemplo, pode
se relacionar a possivel analogia entre os ideais civicos de um americano com
aqueles da Republica Romana; além disso a énfase nas atrocidades e excessos da
politica romana, tais como ambic¢do, corrupgao, traicio podem ter a pretensao
de sinalizar aspectos inquietantes do nosso cenario politico.

Enfim, trata-se de um campo de pesquisa promissor a ser mais bem ex-
plorado, sobretudo no Brasil, grande consumidor destes produtos. Tépicos
como: ‘Epicos antigos no cinema; Hist6ria da Roma Antiga através do cinema;

Hollywood, os romanos e os cristdos; Tradi¢ao Classica e Hollywood, entre ou-
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tros, tornar-se-iam excelentes oportunidades ao ingresso dos estudos classicos
em diferentes niveis de ensino.

Martin M. Winkler (2007), professor de estudos cldssicos da George
Mason University, por intermédio da expressao filologia filmica, reporta-se a uma
pratica de pesquisa histérica ndo apenas direcionada a recep¢io da Antiguidade
em producdes cinematograficas contemporaneas, mas principalmente a todo
processo que envolve a construcdo de um filme, a saber: 1. a pré-filmagem, que
consiste na escolha dos atotes, construcdo de um roteiro, escolha das locagoes,
estudio, argumento; 2. a filmagem, que versa sobre a encenagao, registro das ce-
nas e sequéncias previstas no roteiro; 3. a montagem-edicdo, etapa em que o
material filmado é selecionado, organizado, recortado, emendado em novas se-
quéncias, além de ser acrescido de efeitos sonoros e trilha musical; 4. o langa-
mento, momento em que o filme é objeto de marketing e lancado pelas distri-
buidoras; 5. Recep¢io da critica especializada, polémicas em torno da obra.

Para otimizar o uso dos recursos audiovisuais, como os filmes histOri-
cos, na sala de aula, recomendamos que o professor, conheca-o detalhadamen-
te, e elabore um roteiro prévio de andlise filmica. Tal roteiro depende dos obje-
tivos educacionais pretendidos, conforme o Plano de Ensino do docente, em
consonancia com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), com a Proposta
Curricular estadual e com o Projeto Politico-Pedagogico da escola, todavia pro-
duzimos um roteiro genérico que tangencia os aspectos da analise filmica aven-
tados neste capitulo.

1%, etapa: Producio da ficha técnica

1. Ficha técnica: Qual o género do filme? Titulo? Ano? Diretores/Produtores?
Instituicdo promotora? Contetdo do filme? Personagens principais e coadjuvantes? -
com destaque as principais agdes vivenciadas por eles; Momento histérico em que se
desenvolveu a a¢do? Local das filmagens? Onde se desenvolve a maior parte das ce-
nas? Fotografiar — texturas e cores da imagem que vemos na tela; Fonte histérica em

que o roteiro foi baseado?
2%, etapa: Analise interna
P

2. Qual o tema principal e os temas secundarios?
3. Descticio do modo como o produtor (ditetor/autor) conta a histéria, isto
é, os procedimentos artisticos de que faz uso para imprimir ritmo, duracio, sucessao

dos planos, posicionamento da camera (uso de cose-ups - aproximacio da cimera para

enquadrar personagens ou paisagens), tipo de luz, uso de estilos musicais, efeitos so-
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noros; caracteristicas do cenario (ruas, casas, edificagoes variadas, cidades, objetos,
vestuario, entre outros)

4. Como o filme representa, por intermédio dos seus personagens, papéis so-
ciais e relacGes de poder atinentes a sociedade representada?

5. Como os personagens vivenciam suas expetiéncias? Quem sio os protago-
nistas e antagonistas e que valores eles exprimem?

6. Que conflitos sdo narrados e de qual perspectiva? Tais conflitos apresentam
um carater de dentncia a valores ou principios sociais, grupos ou individuos?

7. Como ¢ abordada a temporalidade no filme a partir das experiéncias dos
personagens principais e secundarios?

3% etapa: Analise externa

8. Em que momento histérico o filme foi produzido? E possivel observar a
influéncia do cenatio politico-cultural do momento histérico em que o filme foi pro-
duzido? Em que situa¢Ges?

9. Como o filme traduz o presente ao representar o passado? Lembremo-nos
de que, a0 selecionar personagens, cenas e recortes tematicos, o produtor diz muito a
respeito dos problemas de seu tempo.

10. Em que medida tal obra dialoga com as demais producGes cinematograficas
do mesmo periodo? Com que outros filmes ele se relacionar

11. Quais sdo os objetivos da produgio cinematografica, considerando o pubi-
co a que se dirige?

12. Que episddios ele enfatiza e quais sdo silenciados em relagio as fontes con-
sultadas? Qual a perspectiva adotada pelo diretor no desenvolvimento da narrativa?
Com base nisso, qual a sua percepgdo sobre o passado? Em outras palavras, caracte-
rize o dialogo seletivo do produtor do filme com o passado?

13. E possivel diagnosticar desvios em relagdo as fontes historicas consultadas?
Quais?
14. Como tais desvios dialogam com as circunstancias histéricas em que o fil-

me foi produzido?

15. O que o filme provoca nas audiéncias: identificagdo, simpatia, emocio, re-

jeicdo, reflexdo, coagao?

Orientado pelo professor, defendemos que o roteiro acima permite que
professores e alunos explorem o filme como fonte histérica a partir de uma si-
tuagdo de aprendizagem que contribui para que o estudante perceba a funcio
social desse objeto cultural na contemporaneidade. Mais do que isso: ¢ o aluno
quem lé o mundo e ndo o professor; é o aluno que, guiado pelo professor, vi-
vencia a percepgao, a intuicio, a critica e a criagdo. Enfim, é o estudante que

constréi conhecimentos a partir do momento em que se desenvolve como su-
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jeito da investigacdo e, consequentemente, como autor de valores, ideias, dis-
Cursos e textos.

Adicionado a isso, o roteiro estimula a percepcdo de que o filme expri-
me o modo como a sociedade se vé, além de uma forma de entretenimento e
uma expressao cultural cotidianamente consumida.

Reiteremos que, como se trata de uma producio cultural datada, inseri-
da no seu tempo e nas relagdes de poder que a cercam, as produg¢des cinemato-
graficas fabricam um passado que possa ser aceito e reconhecido pelas audién-
cias no presente, por isso, é concebido como um produto anacronico e ficcio-
nal ao se reportar ao passado; ndo muito diferente do que propde Hayden Whi-
te (1994) em relagio a escrita da Historia académica, para quem, em ambos os
casos, ha uma producio discursiva e todos os discursos implicam uma forma de
ficcio. Em outras palavras, todos os discursos se constituem de tramas ou intri-
gas, figuras de linguagem, recursos estilisticos, conectados com o universo sim-
bélico de seus produtores.

Em sintese, o passado, tal como usado nos filmes, torna-se um recurso
util para discorrer sobre o presente a0 mesmo tempo em que produz um dis-
curso sobre o passado. A dimensdo histérica de um filme histérico representa
um duplo desvio: primeiro, em virtude de sua intrinseca relagdo com o petriodo
de sua producio; segundo, em razdo de seus anseios em relacio ao publico-
consumidor.

A analise de filmes historicos propicia, em decorréncia disso, dois cam-
pos de investigagdo ao historiador: o estudo da sociedade contemporinea por
meio da releitura cinematografica a partir de um passado seletivamente repre-
sentado e o estudo da constituicao e veiculagao de uma consciéncia histérica via
teorias da recepgio.

Nio duvidamos de que as representagdes cinematograficas sobre a
Antiguidade sejam ficgoes, como ja evidenciamos ha pouco, mas ficgdes anco-
radas no uso de perfodos historicos bem definidos e limitados que evocam uma
constelacio de significados especificos as audiéncias e simbolizam um poderoso
instrumento de transmissao de conhecimentos histéricos sobre o Mundo Anti-
go.

Com isso, espero que tenha contribuido, de alguma maneira, para o en-
tendimento dos processos de constru¢io do conhecimento histérico escolar a
partir do uso de produgdes cinematograficas no ensino de Historia Antiga.
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VII

DESAFIOS PARA O ENSINO DE HISTORIA ANTIGA NO
BRASIL

Estudar o passado propicia a compreensdo de nosso préprio mundo, ja
que possibilita a percepcao da alteridade das experiéncias humanas no tempo.
Um tema bastante recorrente nas propostas curriculares para o ensino de His-
toria versa sobre a formagdo de um cidadio critico, participativo, consciente de
seus direitos e deveres sociais e conscio da diversidade étnica e cultural de que
as sociedades sdo constituidas, a qual é palco para a configuracio de diferentes
identidades culturais.

A constitui¢ao das identidades culturais é motivada por questoes, tais
como: o que faz um brasileiro, “brasileiro”, um catélico, “catélico”, um umban-
dista, “umbandista”, um espirita, “espirita”, enfim, como as pessoas constroem
seus espagos de vivéncia, suas visdes de mundo ou seus principios e valores so-
ciais sdo aspectos da vida cotidiana que impulsionam, em grande medida, o en-
sino de Historia.

Sob essa 6tica, o estudo do passado permite problematizar nossas ex-
periéncias cotidianas, amplia a compreensdo das experiéncias culturais a que es-
tamos submetidos e, principalmente, contribui para desnaturalizar formas de
agir e pensat, ja que elas passam a ser vistas como constru¢io humana em cons-
tante processo de mudangca, reformulacio ou ressignificagio.

Na contramio dessa linha de raciocinio, a maioria das pessoas manifes-
ta uma postura a-histérica e até mesmo anti-histérica acerca do meio social na
qual vivem e tal postura delimita suas crengas, ideias e percep¢oes sobre a vida
e sobre o “outro”. HEssas pessoas tendem a pensar que o mundo em que vive-
mos foi “do mesmo jeito” que vemos agora; acreditam que nossas organizacoes
familiares, religiosas, politicas, sociais sao assim desde sempre e nao percebem
que nossa propria situacdo de seres situados em um tempo e em um lugar cria
uma espécie de “ilusao de 6tica” em que nossas convicgoes, nossas estruturas
familiares, principios e valores religiosos parecem ser dados naturais e nao cria-
¢oes humanas que tém a sua historia.

Quando naturalizamos formas de pensar e de agir com as quais esta-
mos habituados, tendemos a universalizar nossa visio de mundo e a crer que tal

perspectiva se aplica a todas as outras sociedades. Isso quer dizer que a maioria

151



das pessoas ndo questiona seus proprios valores e principios e, por isso, repro-
duzem preconceitos sem nunca ter pensado sobre eles ou perpetuam ideias sem
que tenham observado sua historicidade, suas limitacGes ou inadequagdes.

Sendo assim, uma das propostas centrais do ensino de Histéria na Edu-
cagdo Basica consiste em indagar o presente, ou seja, problematizar as situacOes
sociais nas quais estamos enredados e se posicionar de maneira menos ingénua
na sociedade em que vivemos. Vera Cabana Andrade reitera a necessidade de
tais reflexdes em Ensino de Histdria: sujeitos, saberes e praticas:

Ensinar Hist6ria hoje — histéria como construgio, didlogo passado/presente,
problematizacdo de questdes oriundas do presente, mas que se apresentam em
diferentes tempos historicos — [...] encerra uma questdo basica: como ensinar
os alunos a pensar historicamente? Em outras palavras: como direcionar as
acoes pedagdgicas no sentido do desenvolvimento do pensamento historico
dos alunos? Sem ddvida, tarefa das mais complexas, considerando que o exer-
cicio mental de pensar historicamente nao ¢ uma capacidade inata, ou mesmo
dada, mas, sim, uma forma de raciocinar adquirida através da pratica sistemati-
ca e especifica de operacdes cognitivas e afetivas. Tarefas das mais dificeis
para o professor formado na histéria tradicional — visdo evolucionista do tem-
po linear e da narrativa cronoldgica, em que o antes explica o depois — e que
nio foi “educado”, aqui entendido como sinénimo de treinado e/ou prepara-
do para perceber a dimensdo temporal das acGes humanas manifestas no pre-
sente [...] (2007, p. 234)

Asseveramos, a partir do excerto, a importincia de estimular um estudo
da Hist6ria Antiga que faga sentido a nds, brasileiros, isto é, que permeie inqui-
etacoes ou dilemas da sociedade em que vivemos a fim de que tal processo for-
mativo contribua para o exercicio da cidadania, o que implica uma formacio
educacional voltada aos desafios cotidianos e aos meios para a promogio de
transformacdes sociais.

Nas escolas secundarias do Império do Brasil, de 1834 até meados de
1870, os contetdos de Histéria Antiga estavam integrados a chamada Histéria
Universal, no interior da qual se encontravam frequentemente associados ao ato
da criacdo divina, tal como descrito no relato biblico. Trata-se de uma narrativa
histérica norteada pela explicacdo das “origens” do mundo, do homem, da civi-
lizacdo e do cristianismo e seu triunfo. Estudar a Historia Antiga, em grande
parte dos casos, convertia-se em um exercicio para a formac¢io do “bom” cris-
tdo, cujos valores e principios permeavam o modelo de cidadio idealizado pelos
grupos politicos do Império brasileiro neste perfodo. No entanto, as descober-
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tas arqueologicas sobre as sociedades antigas orientais (Suméria, Acadia, Babil6-
nia, Hitita, Assiria, Egipcia, Persa), como a Epopeia de Gilgamesh, lancaram novas
luzes sobre as “origens” da Histéria Universal, sobretudo em relacio ao carater
exclusivo e original antes delegado a Biblia como fonte historica.

A emergeéncia da Histéria Civil, ao longo da segunda metade do século
XIX, principalmente a partir de 1870, delineou mais claramente as dissensoes
entre Hist6ria Sagrada e Histéria Profana ou Civil, esta dltima voltada a obser-
vagao das estruturas fundamentais responsaveis pela constituicao das civiliza-
¢bes modernas, em grande medida sob a influéncia da corrente positivista e da
ideia de evolugdo que imprimiu uma interpretagao singular a histéria universal,
no interior da qual Grécia e Roma passaram a desfrutar de uma posicdo impar
na construcio da chamada “identidade cultural ocidental”.

Na primeira metade do século XX, com o estabelecimento da Republi-
ca brasileira, a presenca da Histéria Antiga nos manuais de Histéria, além de
coadunar-se com o positivismo e com a ideia de evolugio, segue comprometida
com a constru¢io de uma identidade nacional republicana, por isso a énfase so-
bre a histéria romana como modelo politico e juridico a posteridade. Buscava-
se com o estudo da Antiguidade justificar ou fundamentar posicionamentos e
agoes politicas da sociedade republicana brasileira a partir da exaltacio de herdis
e acontecimentos grandiosos, concebidos como li¢oes uteis as geracbes vindou-
ras. Em outras palavras, o passado romano, sobretudo a ideia de democracia e
de republica, atuava geralmente como aporte pata referendar as institui¢oes po-
liticas brasileiras, uma vez que a escrita escolar da histéria estava alinhada aos
ditames democriticos republicanos contemporaneos (TAVARES, 2012).

Durante a Ditadura Militar (1964-1985), os contetdos de Historia An-
tiga continuaram a assumir um carater factual, etapista, teleolégico e com uma
narrativa de viés politico-militar, sustentada por uma estrutura argumentativa
reducionista baseada em rela¢oes de causa-efeito, o que conferia ao discurso so-
bre o passado um tom linear, unissono e aparentemente harmonico, logo, fan-
tasioso.

Esse cenario interpretativo fol insistentemente questionado no Brasil
com o processo de redemocratizacdo, momento em que diferentes aportes te-
o6rico-metodologicos (marxismo, nova historia cultural, histéria social) contri-

buiram para problematizar o tom eurocéntrico das narrativas académicas e es-
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colares”, de forma a sustentar uma Antiguidade mais conectada (HALL;
HOLMES-HENDERSON, 2017), tal como abordamos no 3°. Capitulo.

Como se obsetva, o estudo da Histéria Antiga em ambientes escolares
serviu a diferentes propositos idealizados por diferentes sujeitos, diferentes po-
liticas publicas educacionais e em diferentes momentos histéricos. Atualmente,
com a propagacio de cursos de formacio de professores de Histdria, nas mo-
dalidades presencial, semipresencial e a distincia, em universidades publicas e
privadas, nota-se que muitos desafios ainda estdo presentes no ensino de Hist6-
ria Antiga, tanto na Educacdo Bésica quanto no Ensino Superior.

Para este diagnéstico, inspiramo-nos em Arnaldo Momigliano, em The
rules of the game in the study of Ancient History (2016), no interior do qual adverte
para a importancia do contato de alunos e de professores com as fontes histori-
cas da Antiguidade. Para ele, a leitura da bibliografia sobre o passado pode agir
como uma “droga perigosa” que pode mais nos afastar do que nos aproximar
das experiéncias politico-culturais da Antiguidade, ja que cada historiador impri-
me uma interpretagido ao passado a partir das circunstancias historicas em que
esta inserido. Com isso, Momigliano nao desqualifica a construgdo do passado
em diferentes épocas pelos historiadores, apenas afirma que o contato com di-
ferentes abordagens historiograficas ndo substitui a relevancia da leitura de fon-
tes primarias, meio pelo qual os sujeitos constroem suas proprias percepgoes
sobre o passado, tendo em vista a natureza das fontes e o que se almeja saber a
partir delas.

Nio s6 isso: ndo nos contentamos em investigar, a partir de nossas in-
quietacdes, apenas a origem e o proposito dos documentos, mas principalmente
os processos histéricos no interior dos quais os acontecimentos descritos estao
inseridos e isso implica considerar que nunca selecionaremos um documento
isoladamente. O didlogo intertextual é indispensavel para refletir sobre os silén-
cios dos discursos e as implicagdes dos pontos de vista adotados por diferentes

sujeitos acerca de um tema comum entre eles.

> De acordo com o Gilberto da Silva Francisco (2017, p.37), esse movimento de reno-
vacio historiografica ja ocorria em diferentes institutos de pesquisa norte-americanos e
eutropeus, a partir da segunda metade do século XX, em decorréncia da reorganizacio
sécio-politica internacional no contexto pos-Segunda Guerra Mundial, dos movimentos
de descolonizacdo de varios pafses africanos e asiaticos, da proliferacio de movimentos
civis, das lutas contra os regimes totalitarios, do debate sobre os Direitos Humanos
Universais e da desagregacio da Guerra Fria na década de 1980.

154



Sob esta 6tica, uma situacio de aprendizagem tornar-se-ia adequada
desde que o docente partisse de uma situagao-problema ou de um questiona-
mento que justificasse a escolha documental a ser submetida a analise. E impor -
tante deixar claro que somos responsaveis por tais escolhas e sdo elas que nos
motivam ao estudo do passado.

Ao estudar fontes historicas da Antiguidade, oportuniza-se ao estudan-
te um acesso privilegiado a modos de agir e de pensar que ainda nos afetam,
dado que a literatura antiga influencia sobremaneira o pensamento politico, filo-
sofico e religioso das sociedades contemporaneas bem como diferentes produ-
¢bes culturais, tais como filmes, novelas, romances, logo tal estudo constitui um
excelente espago de reflexdo sobtre como nossa sociedade foi fotjada
(PAPAKOSTA, 2017)

A reflexdo sobre o papel das religides na constituicio de identidades
culturais ou a relagdo entre politica e religido no processo de legitimaciao de for-
mas de governo ou sujeitos histéricos sdo, por exemplo, temas relevantes tanto
na Antiguidade quanto na Contemporaneidade, logo, ainda que nos diferencie-
mos das sociedades antigas em muitos aspectos, ha questdes sociais, comporta-
mentos, ideias, habitos que nos aproximam e que permitem, com base nisso,
“historicizat” nossas expetiéncias cotidianas.

Mais do que descrever episodios politico-militares em ordem cronold-
gica, interceptados por alguns aspectos culturais, muitas vezes abordados como
“curiosidades”, o professor tem a liberdade de construir situa¢des de aprendiza-
gem significativas a partir das fontes, no interior das quais as producdes didati-
cas podem atuar como rico material de consulta.

A ansia de muitos professores da Educagdo Basica pelo cumprimento
dos conteudos prescritos no curriculo ou dos capitulos previstos no livro di-
datico, em carga horaria muito reduzida, torna-os refém nio s6 de uma concep-
¢do de Historia fatual, descritiva, etapista, linear e marcada por relagdes reduci-
onistas de causa-efeito, mas também de uma concep¢iao de Educacio mera-
mente instrucional, conteudista e hierdrquica (distanciamento entre docente e
aluno), que retira do professor a autoria de seu préprio trabalho pedagdgico,
visto que, em vez de construir as aulas, geralmente ele se submete a proposta de
materiais didaticos ou de apostilas, que perpetuam uma nogdo de avaliagdo em
que o estudante deve apresentar a “resposta certa” a pergunta formulada pelo
professor.

Isso explica, pelo menos em parte, a dificuldade de muitos alunos que
ingressam no ensino superior, logo apds a Educagio Basica. Enquanto, na es-

cola, o professor é visto como um especialista que fornece informagdes para
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que sejam reproduzidas em avaliagoes, tal como exposto acima; na universida-
de, eles encontram tais “informacSes”, no entanto, em vez de memoriza-las,
elas sdo postas ao debate e, na condi¢do de estudante, espera-se que contribuam
com as discussoes historiograficas; neste nivel educacional, os docentes posicio-
nam-se mais como parceiros e condutores dos debates do que como “autorida-
de” detentora de “respostas certas”.

Enquanto a escola ainda est4 inclinada a identificacdo e a descrigdo de
fatos, a universidade volta-se as interpretacGes ou a analise critica de posiciona-
mentos de diferentes especialistas. Quando questionados sobre o porqué de
manterem essa concepg¢ao de Histéria e de Educagao no ensino, os professores
em geral reportam-se a necessidade de cumprir os contetdos prescritos nas
propostas curriculares em curto espago de tempo (uma ou duas aulas semanais),
como dissemos.

As consequéncias dessa metodologia de ensino de Histéria presente de
maneira hegemoénica na Educacio Basica brasileira se refletem visivelmente no
ensino superior: estudantes com pouca habilidade em engajar-se criticamente,
em construir argumentos consistentes, em estruturar uma linha de raciocinio a
partir da sustenta¢do de uma ideia central, em articular ideias-centrais e argu-
mentos coerentemente ou simplesmente apresentar um posicionamento inde-
pendente do ponto de vista do professor (GOODMAN, 2017, p. 50).

Estimular o aluno ao uso independente das informagdes oferecidas
pelo professor requer situacdes de aprendizagem que estimulem a andlise de
fontes primarias, o engajamento critico diante das abordagens historiograficas e
a escrita de textos académicos. A discussdo coletiva de textos académicos pro-
duzidos pelos alunos também constitui um importante exercicio para o amadu-
recimento intelectual, porquanto eles tendem a se sentir mais seguros quanto as
possiveis falhas relacionadas aos percursos investigativos ou interpretativos da
area.

Queremos dizer, com isso, que, mais do que estimula-los a producio
de uma “resposta certa”, cabe aos diferentes niveis de ensino instiga-los a utili-
zar de maneira independente dados ou informagdes. Dito de outra forma, enco-
rajar os alunos, desde a Educa¢io Basica, a desenvolver uma leitura critica de
discursos e aprimorar habilidades de argumentagdo tornam-se essenciais para a
formacio de cidaddos criticos, aptos a assumir diferentes fung¢des sociais ou

preparados ao ingresso no Ensino Supetior.
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CONCLUSAO

A despeito da divisdo em capitulos, o livro parte de uma questdo cen-
tral, a saber: o lugar da Historia Antiga no Ensino Superior, particularmente no
ambito da formagao de professores, e na Educa¢io Bésica. Percorremos as tra-
jetorias da historia ensinada para refletir sobre a relevancia do estudo das civili-
zagdes classicas nos curriculos escolares brasileiros. Consideramos, a partir da
histéria do ensino de Histéria Antiga no Brasil, praticas e metodologias de ensi-
no que contribuem para aprimorar habilidades criticas e analiticas dos estudan-
tes bem como capacita-los para o uso comparativo de diferentes tipos de fonte.
Defendemos que o estudo da Antiguidade promove um dialogo propositivo en-
tre a literatura antiga, nossas experiéncias cotidianas e horizontes de expectati-
vas, de forma a refinar ndo s6 nossa percepgao sobre o presente e o futuro, mas
também a consciéncia das diferencas culturais e identitarias que configuram as
experiéncias humanas no tempo.

Assim, a chave para o desenvolvimento dos capitulos deriva de ques-
toes atinentes ao ensino de Historia Antiga no Brasil, tendo em vista os recen-
tes ataques aos estudos classicos fomentados pela primeira versio da Base Na-
cional Comum Curricular (2015) que previa sua retirada dos curriculos da Edu-
cac¢do Basica. Os esforcos empreendidos, nesse sentido, versam sobre a proble-
matizagdo de metodologias e praticas de ensino predominantes nas escolas bra-
sileiras que, em vez de promover a formacio de cidaddos criticos, contribuem
para perpetuar posicionamentos passivos diante do conhecimento histérico.

Conceber o aluno como protagonista de seu préprio processo de
aprendizagem, requer uma formacio docente comprometida com a construcao
de situacOes de aprendizagem dialégicas e interativas do que meramente con-
teudistas ou instrucionais. Os capitulos ndo veiculam “receitas” sobre como en-
sinar, mas estimulam o professor a criar suas aulas de forma auténoma e com
foco na “aprendizagem” e nao apenas no “ensino”. Espero ter contribuido, ain-
da que modestamente, com o debate sobre o ensino de Hist6ria Antiga no Bra-
sil.

157






REFERENCIAS

ABUD, K. Tempo histérico: conceito fundamental para a aprendizagem de
Historia. IN: MALATIAN, T.; DAVID, C. (Org.) Pedagogia Cidada: cader-
nos de formacio, ensino de Histéria. SP: UNESP, 2006.

ABULAFIA, D. Mediterranean history as global history. History and Theory,
v. 50, n.2, 2011, p. 220-228.

ALTOE, D. M. A escrita da Antiguidade no Brasil oitocentista: um estudo
do Compéndio de Histéria Universal (1860), de Justiniano José da Rocha. Dis-
sertacdo (Mestrado em Historia) - Universidade Federal Rural do Rio de Janei-
ro, Curso de Pés-Graduacdo em Historia, RJ, 2016.

ALVES, A; OLIVEIRA, L. F. Conex&es com a Historia: das origens do ho-
mem a conquista do novo Mundo. 1. ed. V.01.830 Paulo: Moderna, 2010.

ANDRADE, L. T. Leitura dos textos historicos em sala de aula. Historia &
Ensino. 1. Londrina, 2015. 21 v. p. 199-228.

ANDRADE, V. C. Repensando o documento histérico e a sua utilizagdao no
ensino. In: MONTEIRO, A. M; GASPARELLO, A. M; MAGALHAES, M. S.
Ensino de Historia: sujeitos, saberes e praticas. RJ: Maud X, 2007.

ARAUJO, Manuel do Monte Rodrigues. Carta Pastoral contendo as provi-
déncias acerca do estado da Igreja do Rio Grande do Sul depois da paci-
ficagdo da provincia. Rio de Janeiro: Tip. Americana, 1845.

ASSUMPCAO, L. F. B. As periodiza¢es da hélade: consideragdes acerca dos
conceitos de arcaico, classico e helenistico. NEARCO, n. 01, ano 06, 2013, p.
94-115.

AZEVEDO, Moreira de. Compéndio de Histéria Antiga. Rio de Janeiro: Li-
vraria Garnier, 1864.

AZEVEDO, M. T. S. O sonho de Cipido e a catabase virgiliana: pressupos-
tos literarios e filoséficos. Humanitas, n.63, 2011, p. 239-257.

AZEVEDO, F. A cultura brasileira. 6. ed. Rio de Janeiro: UFR], 1996.
BAKOGIANNI, Anastasia. O que ha de tao “classico” na recep¢ao dos classi-

cos? Teorias, Metodologias e Perspectivas futuras. Codex — Revistas de Estu-
dos Classicos, Rio de Janeiro, v.4, n.1, p. 114-131, 2016.

159



BARTH. Fredrik. Os grupos étnicos e suas fronteiras. In: POUTIGNAT,
Poutignat & STREIFF-FENART, Jocelyne (Org.). Teorias da etnicidade. SP:
Editora Unesp, 1998.

BASTOS, M. H. C. Manuais escolares franceses no Imperial Colégio Pedro 11
(1856-1892). Historia da Educagio, ASPHE/ FaE/ UFPel, v.12, .26, 2008.

BENTLEY, J. H. Cros-Cultural interaction and periodization in World History.
The American Historical Review, v.101, n.3, 1996, p. 749-770.

BENTO, L. A representacao do tempo histérico de alguns alunos do ensino
médio. Dissertagdo (Mestrado em Educacio). Universidade Estadual de Cam-
pinas, Faculdade de Educa¢ao, Campinas, 2001.

BRAICK, R.; MOTA, M. B. Histéria: das cavernas ao terceiro milénio. 1. ed.
v. 01. Sao Paulo: Moderna, 2010.

. Histéria: das cavernas ao terceiro milénio. 5. ed. v. 01. Saio Paulo:
Moderna, 2017.

BRASIL. Secretaria de Educagio Fundamental. Parametros Curriculares Na-
cionais: Historia. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

. MEC. Guia de livros didaticos: PNLD 2011: Hist6ria. Brasilia,
2010.

BRAUDEL, Fernand, Escritos Sobre a Historia. Sio Paulo: Perspectiva,
1992.

BITTENCOURT, Circe. Livro didatico saber escolar (1810-1910). Belo Ho-
rizonte: Auténtica, 2008.

BONUCCI, A. M. Epitome cronolégico, genealdgico e histérico. Lisboa:
Oficina de Anténio Pedroso Galvao, 1706.

BRASIL. Decreto n. 1.331-A, de 17 de fevereiro de 1854. Aprova o Regula-

mento para a reforma do ensino primario e secundario do Municipio da Corte.

Disponivel em: <https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1824-1899/

decreto-1331-a-17-fevereiro-1854-590146-publicacaooriginal-115292-pe.html>.
Acesso em: 12 jan. 2019.

. Lei n. 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Fixa as Diretrizes e Bases
da Educagio Nacional. Diario Oficial da Republica Federativa do Brasil, Brasi-
lia, 27 de dezembro de 1961.

160


https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1824-1899/decreto-1331-a-17-fevereiro-1854-590146-publicacaooriginal-115292-pe.html%3E.%20Acesso%20em:%2012
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1824-1899/decreto-1331-a-17-fevereiro-1854-590146-publicacaooriginal-115292-pe.html%3E.%20Acesso%20em:%2012
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1824-1899/decreto-1331-a-17-fevereiro-1854-590146-publicacaooriginal-115292-pe.html%3E.%20Acesso%20em:%2012

. Lei n. 5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa as diretrizes e bases para
o ensino de 1° e 2° graus, e da outras providéncias. Diario Oficial da Republica
Federativa do Brasil, Brasilia, 12 de agosto de 1971.

.. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e
bases da educacio nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 20 de dezembro
de 1996.

.. Ministério da Educacio. Conselho Nacional de Educacio. Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao basica — Parecer 7/2010:
Diario Oficial da Unido, 9 jul. 2010, segdo 1. . Ministério da Educacio.
Secretaria de Educacio Basica. Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educa-
¢do. Obras Didaticas: Guia Digital PNLD 2020: Histéria. Brasilia, 2020.

BUARQUE, V. A. C. Uma histéria moral, apologética e... moderna? A escrita
catdlica do século XVIII ao inicio do século XIX. Historia da Historiografia,
n. 06, 2011.

CALDWELL, W. E. The content and teaching of Ancient History. The Jour-
nal of Social Forces, p. 550-555, 1922.

CAMPOS, H. G. & FARIA, R. M. Histéria e Linguagens. Sio Paulo: FTD,
20009.

CANDAU, V. M. Reinventar a escola. Rio de Janciro: Vozes, 2000.

CARVALHO, José Murilo de. A construgdo da ordem: teatro de sombras. 4.
ed. Rio de Janeiro: Civilizaciao Brasileira, 2003.

CATELLI JUNIOR, R. Temas e linguagens da Historia. Sio Paulo: Scipio-
ne, 2009.

CHERVEL, A. Historia das disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo de
pesquisa. Teoria e Educagio, v. 2, s/n., p. 1-55, 1990.

CHEVITARESE, André L.; CORNELLI, Gabrielle; SILVA, Maria Aparecida
Oliveira. (O1g.). A tradigdo classica e o Brasil. Brasilia: Fortium, 2008.

CHOPPIN, Alain. Histéria dos livros e das edi¢Ses didaticas: sobre o estado da
arte. Educacio e Pesquisa — Revista da Faculdade de Educagdo da USP,
Sio Paulo, v.30, n.3, p. 549-566, set./dez. 2004

CHRISTIAN, David. The return of universal history. History and Theoty, n.
49, 2010.

161



CIAMPI, H.; GODOY, A. P.; ALMEIDA NETO, A. S,; SILVA, L. P. O curti-
culo bandeirante: a Proposta Curricular de Histéria no estado de Sao Paulo,
2008. Revista Brasileira de Historia, v. 29, n. 58, p. 361-382, 20009.

CUCHE, D. A nogio de cultura nas ciéncias sociais. Trad. Viviane Ribeiro.
Bauru: EDUSC, 1999.

.. Comment dieu est-il acteur de |'histoire? Revue des sciences
philosophiques et théologiques, n.01, 2012.

DAY, K. Introduction. Arethusa, v.41, n.01, p.01-09, 2009
DELEUZE, G. Espinosa. Filosofia pratica. Sio Paulo: Escuta, 2002.
DERRIDA, J. L'écriture et la différence, Paris: Seuil, 1967.

DOMINIQUE, S; KOLV, G; NAZARIO,J. J. O Ensino e a Pesquisa em His-
toria Antiga no Brasil: reflexdes a partir dos dados da Plataforma Lattes. Revis-
ta Mare Nostrum: estudos sobre o Mediterraneo Antigo, n.08, 2017, p. 115-
145

DORIA, Escragnolle. Meméria-Histérica do Colégio Pedro IT: 1837-1937.
2% edicdo. Brasilia, DF: INEP, 1997.

DUNN, R. World History for us all. Disponivel em: <https://whfua.his-
torv.ucla.edu/shared/units.php. Acesso em 23/03/2019.>

DURUY, Victor. Compéndio da Histéria Universal. Trad. Francisco Bernar-
dino de Souza. Rio de Janeiro. Ed. B. L. Garnier. 1865.

FARIAS JUNIOR, J. P. Ensino de Histéria: trajetorias de uma disciplina na
educacio basica. Revista Acta Scientiarum: Human and Social Sciences, v. 35,
n. 1, p. 127-134, 2013.

. Estratégias de leitura para fontes historicas escritas na Educacio Basi-
ca. Camine: Caminhos da Educacio, v. 04, n. 01, p. 01-15, 2012.

. Tudo o que é sdlido se desmancha no ar: os Parametros Curriculatres
Nacionais, suas contribui¢des e suas inconsisténcias as praticas de ensino de
histéria. Revista Educagéo e Politicas em Debate, v.07, n.8, p. 448-69, 2018.

.. O Uso de Fontes Audiovisuais e Novas Midias no Ensino de Historia

Antiga na Educagao Basica. Historia e-Historia, v. 01, p. 01-12, 2014.

162


https://whfua.history.ucla.edu/shared/units.php.%20Acesso%20em%2023/03/2019
https://whfua.history.ucla.edu/shared/units.php.%20Acesso%20em%2023/03/2019
https://whfua.history.ucla.edu/shared/units.php.%20Acesso%20em%2023/03/2019

. As periodiza¢oes da Historia Geral e da Historia Antiga nos manuais
de ensino de Histéria no Brasil: limitagdes e proposi¢oes. Revista Outros
Tempos, vol. 16, n. 28, p. 106-127, 2019.

FARIAS JUNIOR,]. P.; SELVA, G. ‘Manuais de ensino de Historia oitocentis-
tas: reflexdes sobre o cristianismo na historia escolar no Império do Brasil’. Re-
vista Cadernos de Histdria da Educacio, v. 20, n.03, 2020.

FARIAS JGNIOR,J. P.; LIMA, G. C. Ensino de Histéria Antiga no século
XIX: reflexes sobre os compéndios didaticos de histéria oitocentistas como
fonte historica. In: FARIAS, JUNIOR, J. P.; CERQUEIRA, M. D. F.; LIMA,
G. C. Histéria, educacio e ensino no Brasil: entrelacando saberes. Teresina:
EDUFPI, 2019.

FEITOSA, L. M. G. C; SILVA, G. J. O mundo antigo sob lentes contempora-
neas. In:

FERREIRA, M. M & FRANCO, R. Aprendendo Histéria: reflexido e ensino.
Sio Paulo: Editora do Brasil, 2009.

FERRO, Marc. O filme: uma contra - analise da sociedade? In: LE GOFF, J;
NORA, P. Histoéria: novos objetos. RJ: Francisco Alves, 1995.

. Cinema e Hist6ria. SP: Paz e Terra, 1992,

FILLAFER, F. L. A world connecting? From the unity of history to global his-
tory. History and Theory, v.56, n.01, 2017.

FONSECA, S. G. Caminhos da Histéria ensinada. 3. ed. Campinas: Papirus,
1995.

. A. constitui¢do de saberes pedagogicos na formacio inicial do profes-
sor para o ensino de Histéria na Educacio basica. In: MONTEIRO,A. M;
GASPARELLO, A. M; MAGALHAES, M. S. Ensino de Histéria: sujeitos,
saberes e praticas. RJ: Maud X, 2007.

& SILVA, M. A. Ensino de Historia hoje: errincias, conquistas e per-
das. Revista Brasileira de histéria. SP, v. 31, n. 60, p. 13-33, 2010.

FONSECA, T. N. L. Historia do ensino do Historia. Belo Horizonte: Au-
téntica, 2003.

FRANCISCO, G. S; MORALES, E. A. Desvendando o atenocentrismo. Rev.
Cult. e Ext. USP, Sio Paulo, 2016, p. 67-79.

163



FRANCISCO, G. S. O lugar da Histéria Antiga no Brasil. Mare Nostrum: Re-
vista do Laboratério de Estudos do Império Romano e Mediterrineo An-
tigo da Universidade de Sao Paulo, Sio Paulo, v.08, n.08, 2017.

. O lugar da Historia Antiga no Brasil. Mare Nostrum. n.08, p. 30-61,
2017.

FRANCO, A. P. A cultura midiatica infantil e a constru¢do da no¢io de tempo
histérico. Cad. Cedes, Campinas, v. 30, n. 82, p. 311-323, 2010.

FUNARI, P. P. A. Brasileiros e romanos: colonialismo, identidade e o papel da
cultura material. In: CHEVITARESE, André 1..; CORNELLI, Gabrielle;
SILVA, Maria Aparecida Oliveira. (Org.). A tradigdo classica e o Brasil. Bra-
silia: Fortium, 2008.

FUNARI P. P. A; SILVA, M. A. O. (Otgs.). Politica e identidades no mun-
do antigo. SP: Annablume, 2009.

FUNARI P. P. A. Antiguidade Classica. A Historia e a cultura a partir dos
documentos. Campinas: UNICAMP, 1995.

. A importancia de uma abordagem critica da Historia Antiga nos livros
escolares. Revista Historia Hoje, Sao Paulo, n.4, 2004.

Poder, posi¢ao, imposi¢ao no ensino de Historia Antiga: da pas-
sividade for¢ada a producao de conhecimento. Revista Brasileira de
Historia, SP, v. 18, n. 15, fev.1988, p. 257-264.

.Grécia e Roma: vida publica e vida privada, cultura, pensamen-
to e mitologia, amor e sexualidade. SP: Contexto, 2011.

FURET, F. A oficina da Historia. Trad. Adriano D. Rodrigues. Lisboa: Gra-
diva, 1986.

GONCALVES, S. C. Pensamento civilizador e escrita da historia: origens
da historiografia do Instituto Historico e Geografico Brasileiro. Dissertacao
(Mestrado em Histotia). Faculdade de Histéria, Direito e Servico Social,
UNESP/Franca, 2009.

GONDRA, J. G; SCHUELER, A. Educagao, poder e sociedade no Impé-
rio brasileiro. SP: Cortez, 2008.

164



GONTIJO, R. O velho vaqueano: Capistrano de Abreu, da historiografia ao
historiador. 2006. Tese (Doutorado em Histéria) - Universidade Federal Flumi-
nense, Niter6i, 20006.

GOODY, J. O roubo da historia: comoos europeus se apropriaramdas ideias
e invengbes do Oriente. Trad. Luiz Sérgio Duarte da Silva. SP: Contexto, 2008.

GOODMAN, Penclope J. Bridging the gap: teaching and studying Ancient
History and Classical Civilisation from school to university. The Journal of

Classics Teaching, n.18, p.48-53, 2017.

GREINER, P. Genese de la laicité et prohibition du prosélytisme. Transversa-
lités, v.4, n.108, 2008.

GUARINELLO, N. L. Uma morfologia da Historia: as formas da Histéria An-
tiga. Politeia, v.3, n.1, 2003, p. 41-61.

.Ordem, integracao e fronteiras no Império Romano: um ensaio.
Mare Nostrum, v.1, 2010, p. 113 — 127.
. Historia Antiga. SP: Contexto, 2013.

GOODY, J. O roubo da Histéria: como os europeus se apropriaram das idei-
as e invencoes do Oriente. SP: Contexto, 2008.

GUIMARAES, M. L. L. S. Reinventando a tradi¢do: sobre antiquariado e escti-
ta da histéria. Revista Humanas (IFCH/UFRGS), Porto Alegre, v. 23, n.1/2,
p. 111-143, 2000.

. Entre amadorismo e profissionalismo: as tensdes da pratica historica
no século XIX. Topoi, Rio de Janeiro, v. 3, p. 184-200, 2002.

. Expondo a histéria: imagens construindo o passado. Anais do Mu-
seu Historico Nacional, Rio de Janeiro, v. 34, p. 71-86, 2002.

. A invencio do passado. Nossa Historia, Sao Paulo, v. 3, p. 24-20,
2005.

HAIDAR, M. L. M. O ensino secundario no Império brasileiro. Sio Paulo:
Grijalbo, Editora da Universidade de Sdao Paulo, 1972.

HALL, Edith; HOLMES-HENDERSON, A. Advocating classics education: a
new national project. The Journal of Classics Teaching, n.18, v.36, p. 25-28,
2017.

165



; Citizens’ Classics for the 21. Century. The Journal of Classics Teach-
ing, v. 16, n.32, p. 01-05, 2016.

HALL, S. A identidade cultural na pés-modernidade. Tradugiao: Tomaz Ta-
deu da Silva & Guaciara Lopes Louro. R]: Lamparina, 2012.

HORN, G. B.; GERMINARI, G. D. O ensino de Historia e seu curriculo. 4
ed. SP: Vozes, 2011.

INGLEBERT, H. Le monde, Phistoire: essai sur les histoires universelles.

Presses Universitaires de France: Paris, 2014.

]ANCSO, Istvan; PIMENTA, Jodo Paulo G. Pe¢as de um mosaico (ou aponta-
mentos para o estudo da emergéncia da identidade nacional brasileira). In:
MOTA, Catlos Guilherme (Org.). Viagem incompleta. Sio Paulo: Editora Se-
nac: Sesc, 2000, p.129-175.

JANOTTI, M. L. M. Historia, politica e ensino. In: BITTENCOURT, C. (Org.)
O saber historico na sala de aula. SP: Contexto, 2010.

KLEIMAN, A. Oficina de leitura: teoria e pratica. SP: Ed. Universidade Esta-
dual de Campinas, 1993.

KNAUSS, P. Sobre a norma e o ébvio: a sala de aula como lugar de pesquisa.
In: NIKITIUK, S. L. (Org.) Repensando o ensino de Historia: questdes da
nossa época. SP: Cortez, 1996.

KOSELLECK, Reinhardt. Futuro passado. Contribuicdo a semantica dos
tempos histéricos. Rio de Janeiro: Contraponto; Editora PUC/RJ, 2000, p. 41-
60.

LE GOFF, J. Histéria e memoria. Campinas: Editora UNICAMP, 1992.

LOWENTHAL, D. The past is a foreign country. Cambridge, England:
Cambridge University Press, 1985.

MAGALHAES, Julio César. Arianistas. In: FUNARI (Org.) As religides que o
mundo esqueceu: como egipcios, gregos, celtas, astecas e outros povos cultua-
vam seus deuses. SP: Contexto, 2013.

MAGALHAES, M. S. Apontamentos para pensar o ensino de Historia hoje: re-
formas curriculares, ensino médio e formacgao do professor. Tempo, v.11, n.
21, 2007.

166



MALATIAN, T. O conhecimento historico e seu ensino. IN: MALATTAN, T';
DAVID, C. (Org.) Pedagogia Cidada: cadernos de formagio, ensino de His-
toria. SP: UNESP, 20006.

MALKIN, I. Postcolonial concepts and ancient greek colonization. Modern
Language Quarterly, v.65, n.3, 2004, p. 341-364.

MARTINS, A. L. Pensar as otigens. Historia: Questoes & Debates, n.48/49,
p. 195-223,2008.

MEDEIROS, E. B. Ser cristdo no século IV: identidade em Historia Eclesi-
astica de Eusébio de Cesareia. 2012. Dissertacdo (Mestrado em Histéria) - Pro-

grama de P6s-Graduagao em Historia. Instituto de Ciéncias Humanas. Univer-
sidade Federal de Pelotas, 2012.

MENEZES, E. (Org.). Historia e Providéncia: Bossuet, Vico e Rousseau,
textos e estudos. Ilheus, Bahia: Editus, 2006.

MICELI, P. Uma pedagogia da Histéria? In: PINSKY, J. (Org.). O ensino de
Historia e a criagdo do fato. Sao Paulo: Contexto, 2011. p. 37-52.

MINISTERIO DA EDUCACAO E DO DESPORTO. Etica e cidadania:
construindo valores na escola e na sociedade. Brasilia/DF: MEC - Secretaria de
Educacio basica, 2007.

MINISTERIO DA EDUCAGAO. Secretaria de Educacio basica. Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias,
vol. 03, Brasilia, 20006.

MOMIGLIANO, Arnaldo. The rules of the game in the study of Ancient His-
tory. History and Theory, v. 55, p. 39-45, 2016.

NADALIL E. O ensino de Histéria e a ‘pedagogia do cidadio’. In: PINSKY, J.
(O1g.). O ensino de Histoéria e a criagido do fato. Sao Paulo: Contexto, 2011.
p. 27-36

& BITTENCOURT, C. Repensando a no¢io de tempo histérico no
ensino. In: PINSKY,] (Org.) O ensino de Histéria e a criagdo do fato. SP:
Contexto, 2011.

NAPOLITANO, M. A Histoéria depois do papel. In: PINSKY, C. Fontes
historicas. SP: Contexto, 2005.

167



.Cinema: experiéncia cultural e escolar. In: SAO PAULO. Secretaria de
Educacio. Fundagao para o Desenvolvimento da Educagiao. Caderno de Ci-
nema do professor: dois. SP: FDE, 2009.

A televisio como documento. In: BITTENCOURT, C. (Org.) O sa-
ber historico na sala de aula. SP: Contexto, 2010.

NARITA, F. Z. A educagdo da sociedade imperial: moral, religido e forma

social na modernidade oitocentista. Curitiba: Editora Prismas, 2017.
NEMO, P. O que ¢ o Ocidente? SP: Maritns Fontes, 2005.
NEVES, M. A. M. Ensinando e aprendendo Historia. SP: EPU, 1985.

NEVIN, Sonya. Animations of Ancient Vase Scenes in the Classics Classroom.
The Journal of Classics Teaching, v.16, n.31, p. 32-37, 2015

OBEID, R. I. Os debates em torno do estado confessional brasileiro do
século XIX (1842-1889). Dissertacio (Mestrado em Direito). Universidade de
Sdo Paulo, Faculdade de Direito, 2013.

OLIVEIRA, L. E. O partido conservador e a educacio literaria no Império bra-
sileiro (1841-1863). Educagio & Pesquisa, Sio Paulo, v.41, n.4, p. 931-945,
2015.

ORLANDI, E. P. As formas do siléncio no movimento dos sentidos. Cam-
pinas: Editora da UNICAMP, 1992.

PAPAKOSTA, Konstantina. Teaching ancient Greek history in Greek compul-
sory education: textual and ideological continuities and discontinuities. Peda-
gogica Historica, v. 53, n.04, p. 477-489, 2017.

PARLEY, Pedro. Historia Universal resumida para uso das escolas dos
Estados Unidos da América do Norte. Trad. Lourenco José Ribeiro. Rio de
Janeiro: Eduardo & Henrique Larmmert, 1869.

PASCHOINI, T. B. A formagio do professor de Historia na UNESP de
Franca: contribuicio do estagio supervisionado e seus registros. Monografia
(Licenciatura em Historia) — FHDSS — UNESP, 2004.

PAYEN, P. Conquista e influéncias culturais. Escrever a histéria da época hele-
nistica no século XIX (Alemanha, Inglaterra, Franca). In: PIRES, Francisco
Murati (Org.). Antigos e Modernos: dialogos sobre a (esctita da) histéria. SP:
Alameda, 2009.

168



PELLEGRINI, M; DIAS, A. M; GRINBERG, K. # contato Histdria. 1.ed.
v.01. Sdo Paulo: Quinteto Editorial, 2016. (cole¢io # contato Historia)

PILETTT, N. Estrutura e funcionamento do ensino de 2° Grau. Sio Paulo:
Atica, 1990.

PINHEIRO, Antonio Carlos Ferreira. FERRONATO, Cristiano. (Org.). Te-
mas sobre a instrugdo no Brasil Imperial. (1822-1889). Jodo Pessoa: Editora
Universitaria, 2008.

PINSKY, J. 100 textos de Historia Antiga. SP: Contexto, 1981.

POLLARD, E. A. Placing greco-roman History in World Historical context.
Classical World, v. 102, n.01, 2008, p. 53-68.

PORTAL, M. G.A. A escravidio na Décia Romana. In: VI SIMPOSIO
NACIONALIDADE PROFESSORES UNIVERSITARIOS DE
HISTORIA,1967. Anais...,1967

. Analise de Documentos Concernentes a Estrutura Agraria na primeira
colénia Teuta em Terra Capixaba (1847-1920). In: VIIT SIMPOSIO
NACIONAL DOS PROFESSORES UNIVERSITARIOS DE HISTORIA,
1975. Anais..., 1975

RAGO, M; GIMENES, R. A. O. (Org.) Narrar o passado, repensar a hist6-
ria. Campinas: Unicamp, 2000.

REIS, J. C. Historia & Teoria: historicismo, modernidade, temporalidade e
verdade. 3% edi¢do. RJ: Editora FGV, 2006.

RODRIGUES, E. Reformando o ensino de Histéria: licoes de continuidade.
Histéria: SP, 23, p. 49-68, 2004.

ROMANELLI, O. Histoéria da educagio no Brasil. 19. ed. Petrépolis: Vozes,
1997.

RUCKSTADTER, F. M. M.; RUCKSTADTER, V. C. M. As origens do ensino
de Histo6ria no Brasil Colonial: apresentacao do Epitome cronolégico, geneal-
gico e historico do padre jesuita Anténio Maria Bonucci. Revista Histedbr
On-line, n. esp., p. 76-85, maio, 2010.

RUSEN, J. Didética — fun¢des do saber histérico. In: Histéria Viva: teotia da
Histotia, formas e fungdes do conhecimento histérico. Trad. Estevan de Re-
zende Martins. Brasilia: Editora Universidade de Brasilia, 2007.

169



. Tépica: formas da historiografia. In: Histoéria Viva. Teoria da
Histéria I1I: formas e fun¢des do conhecimento histérico. Trad. Estevdo de Re-
zende Martins. Brasilia: Editora UNB, 2001, p. 17-84.

SANTIROCCH], ftalo Domingos. “Afastemos o Padre da Political A despoliti-
zagdo do clero brasileiro durante o Segundo Império”. Mneme (Caicé. Online).
Natal: v.12, p.187 - 207, 2011.

SCHMIDT, M. A. M. S. Histéria do ensino de Hist6ria no Brasil: uma proposta
de periodizacdao. Histéria da Educagio, v. 16, n. 37, p. 73-91, 2012.

SCHMIDT, M. A. & CAINELLI. Ensinar historia. SP: Scipione, 2009.

A formagao do professor de historia e o cotidiano da sala de aula. In:
BITTENCOURT, C. (Org.) O saber historico na sala de aula. SP: Contexto,
2010.

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DE MINAS GERAIS. Pro-
posta Curricular do estado de Minas Gerais: Histéria, 2005.

SECRETARIA DA EDUCACAO DO ESTADO DE SAO PAULO. Propos-
ta Curricular do estado de Sao Paulo: Historia, 2008.

SILVA, V. R. Concepgdes de Historia e de ensino em manuais para o en-
sino médio brasileiros, argentinos e mexicanos. 2006. Tese (Doutorado em
Histéria) — FFLCH/USP, 2006.

.Estratégias de leitura e competéncia leitora: contribuicoes para pratica
de ensino de Histéria. Histéria. SP, n. 23, p. 69 — 83, 2004.

SILVA, A. C. M. Imagens televisivas e ensino de Historia: representaces
sociais e conhecimento histérico. 2010. Tese (Doutorado em Educagio) — FE/
USP, 2010.

SILVA, G. V. da. Histéria Antiga e livro didatico: uma parceria nem sempre
harmoniosa. In III ENCONTRO DA ANPUH-ES. (Des)Caminhos da Coloni-
zagdo. 2001, Vitéria, Anais Eletrénicos..., Vitéria, 2001. Disponivel no site
<http://www.anpuhes.hpg.ig.com.br/listaanais3.htm>.

SILVA, G. . Historia Antiga e usos do passado: um estudo de apropriagSes
da Antiguidade sob o regime de Vichy (1940-1944). SP: Annablume, 2007.

SILVA, J. J; FEITOSA, L. M. G. C. O mundo antigo sob lentes contempora-
neas. In: FUNARI, Pedro Paulo Abreu; SILVA, Maria Aparecida de Oliveira.

170


http://www.anpuhes.hpg.ig.com.br/listaanais3.htm

(Org.). Politica e identidades no mundo antigo. Sio Paulo: Annablume,
2009.

SILVA, J. S. Historia Antiga e usos do passado: um estudo de apropriacGes
da Antiguidade sob o regime de Vichy (1940-1944). SP: Annablume, 2007.

SILVA, Lourdes. A instrugdo secundaria nas aulas publicas anexas aos Li-
ceus e no ensino particular (1844-1859). Lisboa: Instituto de Inovagido Edu-
cacional, 2002.

SILVA, Tomaz Tadeu. A produgio social da identidade e da diferenca. In:
SILVA, Tomaz Tadeu (Org. e Trad.). Identidade e diferenga: a perspectiva
dos estudos culturais. Petrépolis: Vozes, 2000.

SOBANSKI, A, Q; CHAVES, E. A; BERTOLINIL, J. L. S; FRONZA, M. En-
sinar e aprender Historia: historias em quadrinhos e cangGes. Curitiba: Base
Editorial, 2009.

SODRE, N. W. Sintese de histéria da educagio brasileira. 17. ed. Rio de Ja-
neiro: Bertrand Brasil, 1994,

TAVARES, André Luiz Cruz. A presenga da Histéria Antiga nos compén-
dios didaticos de Historia da Primeira Republica e a construgdo identita-
ria nacional. 2012. Tese (Doutorado em Historia). Universidade Estadual Pau-
lista — Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais, Campus de Franca, 2012.

TEIXEIRA, G. B. Livros escolares na corte imperial: produgao, difusdo e cir-
culacio (1854 a 1878). In ASSOCIACAO NACIONAL DE POS-

GRADUACAO E PESQUISA EM EDUCACAO ANPED, 2007, Caxambu,
Anais..., Caxambu,. Anped: 30 anos de pesquisa e compromisso social, 2007.

TOLEDO, M. A. L. T. A disciplina de Hist6ria no Império Brasileiro. Revista
Histedbr On-line, n. 17, p. 1-10, 2005.

TRABULSIL, J. A. D. Tradi¢ao cléssica, ensino e politica na Franca da Terceira
Republica. In: CHEVITARESE, A. O; CORNELLI, G; SILVA, M. A. O.
(Org.) A tradigdo classica e o Brasil. Brasilia: Fortium, 2008.

TURAZZI, M. I.; GABRIEL, C. T. Tempo e Histéria. SP: Moderna, 2000.

TURIN, R. A prudéncia dos antigos: figura¢des e apropriagdes da tradi¢io
classica no Brasil oitocentista: o caso do Colégio Imperial Pedro 11. Anos 90,
Porto Alegre, v.22, n.41, p. 299-320, 2015.

171



VECHIA, A; LORENZ, K. M. Programa de ensino da escola secundaria
brasileira: 1850-1951. Curitiba: Ed. Do Autor, 1998.

VEYNE, P. L'inventaire des différences. Paris: Editions du Seuil, 1976.
VICENTINO, C.; DORIGO, G. Histéria do Brasil. SP: Scipione, 2011.

VLASSOPOULOS, K. Unthinking the greeks polis: Ancient Greek History
beyond eurocentrism. Cambridge: Cambridge University Press, 2007.

WEHLING, Arno. Fundamentos e virtualidades da epistemologia da his-
toria: algumas questdes. Estudos Histéricos, v. 5, n. 10. 1992, p. 147-169.

WHITE, Hayden. Trépicos do discurso: ensaios sobre a critica da cultura.
Sdo Paulo: EDUSP, 1994.

WINKLER, M. Troy: from Homer’s Iliad to Hollywood Epic. Oxford:
Blackwell, 2007.

WYKE, M. Projecting the Past: Ancient Rome, Cinema and History. New
York: Routledge, 1997.

172



SOBRE O AUTOR

José Petrucio de Farias Junior

Licenciado e bacharel em Histéria pela Universidade Estadual Paulista
(UNESP/Franca - 2003), em Pedagogia pela Universidade Federal de Sao Joio
Del Rei (UFSJ - 2012) e Letras-Inglés (UNIUBE - 2009). Especialista em Edu-
cacio Empreendedora (UFS]) e Planejamento, Implementacio e Gestio da
Educacio a Distancia (UFF). Mestre em Historia, na linha de pesquisa Historia
e Cultura Politica pela UNESP/Franca (2012), com estigio de pesquisa na Al-
bert Ludwigs Universitit Freiburg (2007), Doutor em Histéria também pela
UNESP/Franca, com petiodo sanduiche na Freie Universitit - Betlin (2011-
2012). Pés-Doutor em Educagdo pela Universidade Federal de Uberlandia
(2018), sob a supervisao da Profa. Dra. Selva Guimaries; atua como Coordena-
dor do Doutorado Interinstitucional em Educacio (DINTER UFU-UFPI), li-
dera os grupos de pesquisa: ‘Laboratério de Histéria Antiga e Medieval’
(LABHAM/UFPI) e Hist6ria e Culturas Religiosas (HCR/UFPI). E membro
dos seguintes grupos de pesquisa: Grupo de Estudos e Pesquisas em Ensino de
Historia e Geografia (UFU), Histéria, Antropologia e Ensino de Historia em
fronteiras (UNIFAP), Laboratério de Histéria das Experiéncias Religiosas
(UFRJ), Grupo de Estudos em Residualidade Antigo-Medieval (GERAM/
UVA-CE). E coordenador de projeto de extensio, no ambito do PIBEX, inti-
tulado ‘Educacio Patrimonial e Ensino de Histéria’. B professor efetivo de His-
toria na Universidade Federal do Piaui, campus de Picos (2016), onde atua
como professor de Histéria Antiga e Medieval; além disso, integra o corpo do-
cente do Programa de Pés-Graduacio em Histéria do Brasil (UFPI) e orienta
pesquisas académicas nos seguintes temas: 01. Recepcio dos classicos na litera-
tura brasileira; 02. Formas historicas do ensino de Histéria Antiga e Medieval
na Educac¢io Basica; 03. Saberes e praticas docentes na educagio basica e no
ensino superior; 04. Historia das religides monotefstas; 05. A cultura classica no
Brasil; 06. Histéria Publica e representagoes contemporaneas da Antiguidade

173






Esperamos que este livro contribua para o debate politico e filoséfico sobre
a educacdo. Afirmamos que caso seja infringido qualquer direito autoral,
imediatamente, retiraremos a obra da internet. Reafirmamos que é vedada a
comercializacdo deste produto.

Formato 15,5 x 23,0 cm
1* Edicao Novembro de 2020
Navegando Publicagées

n

NAVEGANDO

www.editoranavegando.com
editoranavegando @gmail.com
Ubetlandia — MG

Brasil


mailto:editoranavegando@gmail.com
http://www.editoranavegando.com/







As Universidades s&o ainda os grandes centros onde o
mundo antigo é pensado com mais intensidade no Brasil. Em
paralelo a isso, existe a grande necessidade de entender o
Brasil e os brasileiros, por isso & inegavel a urgéncia de
conhecermos melhor a Histéria do Brasil. No entanto, este
tem sido o argumento impeditivo para que se expanda o
ensino de Historia Antiga em algumas delas, porém a
Universidade representa o conhecimento universal, nela
vemos a nos e os outros, em um movimento de ver
semelhancgas e diferencas para interpretar e produzir outras
visdes. Assim também é inegavel que o ensino de Historia
Antiga leva ao entendimento de muito do que somos agora. O
livro do professor José Petricio de Farias Junior vem
responder a essa demanda apresentando propostas de
ensino de Histéria Antiga no Brasil, com um texto analitico e
bem tecido.

Prof® Dra. Maria Aparecida de Oliveira Silva, da
Universidade de Sao Paulo (USP)

O presente livro, do Prof.° Dr. José Petrucio de Farias Junior,
é fruto de uma experiéncia impar, ndo s6 em pesquisas na
area de Antiguidade, mas, sobretudo, no ensino de Historia
Antiga. O autor conseguiu, nesta obra, dar sua contribuigao
para responder a uma questdo que persegue os historiadores
da Antiguidade: “Porque precisamos aprender e ensinar
Histéria Antiga?”. De forma brilhante, o Prof.® José Petrlcio
evidencia como nossa concepcao de histéria e de civilizagao
foi forjada, entre outros fatores, pelo uso da Antiguidade nos
Compéndios didaticos do Brasil Oitocentista. Esta € uma obra
de referéncia para todos aqueles que acreditam em didlogo
incessante entre o “passado” e quem somos hoje.

Prof.2 Dra. Ana Livia Bomfim Vieira, da
Universidade Estadual do Maranhdo (UEMA)
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